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INTRODUCCIÓN 

La expansión acelerada de la inteligencia artificial (IA) y de las tecnologías digitales 
emergentes está configurando un nuevo escenario para la educación contemporánea. En 
pocos años, los sistemas educativos han pasado de considerar estas herramientas como 
recursos complementarios a enfrentarse al reto de integrarlas de manera crítica, 
pedagógicamente fundamentada y socialmente responsable en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. Este cambio no se limita a la incorporación de nuevos dispositivos o 
programas, sino que implica transformaciones profundas en las formas de acceder al 
conocimiento, de enseñar y aprender, de evaluar, de colaborar y de construir ciudadanía 
en entornos híbridos cada vez más complejos y desiguales. 

En este contexto, la IA no debe entenderse únicamente como un conjunto de 
aplicaciones automatizadas, sino como un vector de transformación educativa que 
atraviesa la organización escolar, las prácticas docentes, la cultura profesional y las 
experiencias del alumnado. Los sistemas generativos, los algoritmos de recomendación, 
las plataformas inteligentes o los entornos inmersivos no son neutros: median las 
relaciones de poder, reconfiguran saberes y condicionan posibilidades de acción 
pedagógica. Por ello, su adopción exige un enfoque interdisciplinar, ético y pedagógico 
que supere tanto el tecnodeterminismo ingenuo como la resistencia inmovilista. 

Este libro colectivo reúne aportaciones de investigadores e investigadoras de 
distintas áreas de conocimiento con el objetivo de analizar críticamente y proponer 
estrategias de innovación pedagógica ante los desafíos de la inteligencia artificial y de las 
tecnologías emergentes. La obra se estructura en seis partes complementarias que 
abordan, desde perspectivas diversas —teóricas, empíricas, didácticas y tecnológicas—, 
los principales ejes de transformación educativa en la actualidad. 

La Parte I, “Inteligencia Artificial y transformación educativa”, examina el impacto 
de la IA en la formación docente, el desarrollo de competencias metacognitivas, la 
enseñanza de lenguas y las prácticas éticas en el aula. Se incluyen capítulos que abordan 
la competencia digital docente vinculada a la IA, el diseño de espacios híbridos de 
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aprendizaje, la integración de tecnologías emergentes en áreas disciplinares como la 
música, así como la reflexión crítica sobre el uso de herramientas generativas en la 
escritura universitaria o la retroalimentación lingüística asistida por IA. 

La Parte II, “Tecnologías inmersivas y realidad extendida en educación”, ofrece un 
panorama actualizado de las tendencias en realidad virtual, aumentada y mixta, con 
especial atención a su implementación en contextos educativos tempranos y 
universitarios. Estos capítulos aportan evidencia empírica y análisis técnico centrado en 
la experiencia de usuario, destacando el potencial pedagógico y los retos de estas 
tecnologías en la creación de entornos significativos de aprendizaje. 

La Parte III, “Metodologías activas e innovación educativa”, explora experiencias de 
integración de IA y tecnologías digitales en propuestas pedagógicas innovadoras, como 
el aprendizaje basado en proyectos, la fusión de arte y tecnología, y el uso de chatbots en 
la formación inicial docente. Estas contribuciones muestran cómo las metodologías 
activas pueden potenciarse mediante herramientas digitales para generar aprendizajes 
más profundos, colaborativos y creativos. 

La Parte IV, “Competencia digital docente: percepciones, niveles y perspectivas”, 
aborda de forma específica 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 profesión docente en la era digital. Se incluyen 
estudios de caso y análisis de tendencias que ofrecen una mirada plural sobre el desarrollo 
profesional docente en entornos tecnologizados. 

La Parte V, “Innovación pedagógica y prácticas educativas emergentes”, presenta 
experiencias educativas que combinan estrategias pedagógicas innovadoras con recursos 
digitales abiertos y enfoques interdisciplinarios. Entre ellas destacan propuestas para la 
enseñanza de las ciencias mediante modelos de rotación por estaciones, el desarrollo del 
pensamiento computacional en educación primaria, experiencias lúdicas en contextos 
universitarios o la integración de competencias transversales en programas de posgrado 
técnico. 

La Parte VI, “Cultura digital y bienestar docente”, aborda un aspecto cada vez más 
relevante: el impacto de la cultura digital en el bienestar de los futuros docentes. Se analiza 
el fenómeno 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 visión amplia y multifacética de los procesos de 
cambio que atraviesan la educación en la era digital, sin pretender agotar la complejidad 
del fenómeno ni imponer un único enfoque interpretativo. A través de estudios 
empíricos, análisis conceptuales, experiencias didácticas y reflexiones éticas, los distintos 
capítulos abordan dimensiones complementarias de un campo en rápida transformación: 
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la formación pedagógica en IA, el rediseño de entornos híbridos de aprendizaje, la ética 
digital, la competencia docente, la innovación metodológica y el bienestar profesional. 

Más que proponer una única línea de acción, 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 pedagógicos, 
el volumen constituye un recurso valioso para comprender las oportunidades y tensiones 
que surgen cuando la IA y las tecnologías emergentes se incorporan a la práctica 
educativa. 

De este modo, el libro no solo documenta tendencias actuales, sino que invita a 
repensar críticamente los procesos de enseñanza y aprendizaje en sociedades 
digitalizadas, poniendo el acento en la reflexión pedagógica, la contextualización 
institucional y la construcción colectiva de conocimiento. 
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1. FORMACIÓN PEDAGÓGICA DEL PROFESORADO EN 
INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y DESARROLLO DE LA 

COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE 

Pablo De la Flor Bancalero  

Maestro Educación Primaria de la provincia de Cádiz 

Francisco David Guillén Gámez 

Esther Mena Rodríguez  

Ana María Giménez Gualdo 

Universidad de Málaga 

 

1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO 

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

Tal como señala Puche-Villalobos (2024), estos cambios han tenido un gran 
impacto en la forma de enseñar, llegando a transformar de manera profunda el ámbito 
educativo. Se ha producido una auténtica revolución y mejoras en aspectos como la 
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personalización del aprendizaje y los métodos de evaluación (Maghsudiet al., 2021). Uno 
de los efectos más destacados de esta transformación es la automatización de ciertos 
procesos educativos, como las tutorías, mediante el uso de chatbots o asistentes 
conversacionales (Chen et al., 2023). Estas herramientas permiten ofrecer respuestas 
inmediatas y personalizadas al alumnado, facilitando el acompañamiento constante sin 
requerir una intervención directa del profesorado en todo momento. A su vez, la 
implementación de tecnologías basadas en IA ha permitido reducir parte de la carga de 
gestión administrativa y repetitiva que enfrentan el profesorado (Toutain et al., 2023), y 
consecuentemente, liberar tiempo para centrarse en tareas más pedagógicas. Además, 
como afirma Aggarwal (2023), estas tecnologías 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 educación más 
inclusiva y equitativa. 

Además de todas las oportunidades que brinda la IA al ámbito educativo, las 
herramientas de inteligencia artificial generativa (IAG) han surgido como innovaciones 
destacadas por su capacidad para generar contenido original en múltiples formatos, 
como texto, imágenes, audio y video (Alenezi et al., 2023). Estas tecnologías representan 
un gran potencial para la elaboración y creación de materiales multimedia (Attaluri y 
Mudunuri, 2025). Por ejemplo, pueden elaborar textos para el aprendizaje de lenguas 
con ChatGPT, COPILOT o GEMINI (Navío-Inglés et al., 2024), generar evaluaciones 
automatizadas, diseñar imágenes 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 desafío de la Inteligencia Artificial, ello ha supuesto 
imprescindiblemente el desarrollo de competencias digitales en el profesorado (Espinosa 
et al., 2018). Esta evolución tecnológica no solo ha cambiado las herramientas de 
enseñanza, sino también las metodologías, las formas de comunicación y la gestión del 
aprendizaje (Valarezo y Santos 2019; Santos et al., 2016), exigiendo al profesorado una 
actualización constante de sus habilidades digitales.  

De acuerdo con Area et al. (2016), la competencia digital docente se define como 
“una combinación vital de conocimientos, habilidades y actitudes requeridas para el uso 
efectivo y responsable de herramientas y tecnologías digitales en el mundo moderno” (p. 
4885). Esta definición se amplía y concreta a través del Marco de la Unión Europea de 
Competencia Digital Docente-DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017), donde el Centro 
Común de Investigación (JRC) de la Comisión Europea desarrolló un instrumento de 
medida basado en este marco, con título DigCompEdu Check-In, elaborado por Ghomi 
y Redecker (2018), y traducido y adaptado al contexto español por Cabero-Almenara y 
Palacios-Rodríguez (2020). No obstante, en el año de su publicación, este marco no 
contemplaba específicamente las competencias digitales de los docentes en relación 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 
tecnologías (Bekiaridis y Attel, 2024). Sin embargo, como señala Ng. (2023) actualmente 
existen pocos marcos normativos y pedagógicos que orienten de manera clara y 
sistemática el proceso de adquisición de estas competencias, lo que dificulta aún más la 
capacitación docente en este ámbito emergente. Tal vez por ello en la literatura científica 
se observa que la mayoría de los estudios publicados emplean instrumentos de medición 
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 práctica docente. Esto plantea interrogantes clave sobre el nivel 
de preparación del profesorado ante este nuevo escenario tecnológico: ¿dispone 
realmente de la formación digital adecuada para utilizar este tipo de recursos? ¿Qué 
variables personales o profesionales influyen en su disposición a incorporar estas 
tecnologías en la enseñanza? A continuación, se tratará cada una de estas preguntas 
según lo ya abordado en la literatura científica. 

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

De manera más específica y desde enfoques cuantitativos, Yue et al. (2024) 
analizaron los conocimientos de contenido tecnológico pedagógico (TPACK) y las 
actitudes hacia la enseñanza de la IA en una muestra de 1664 docentes de educación 
primaria y secundaria en China. Los resultados mostraron que el profesorado de 
Educación Primaria obtuvieron puntuaciones significativamente más altas que los de 
Educación Secundaria. En una línea similar, Lérias et al. (2024) estudiaron el nivel de 
alfabetización y conocimiento en IA del profesorado de la Universidad Politécnica de 
Portalegre. Con una muestra de 75 participantes, identificaron una autopercepción de 
alfabetización 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 preparación 
del profesorado para integrar la IA en las escuelas de Sri Lanka, basándose en la teoría de 
la autoeficacia. Entre sus principales hallazgos, destacaron que, en general, los docentes 
reportaron una baja autoeficacia respecto a su capacidad para enseñar contenidos 
relacionados con la IA. Desde un enfoque cualitativo, Kim y Kwon (2023) exploraron las 
experiencias de docentes de educación 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 tecnológico y pedagógico 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) investigó el grado de conocimiento y formación 
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 mínimamente, aplicaciones de inteligencia artificial en su formación docente” 
(p.37), además, el “85,97 % del profesorado no ha asistido a ningún 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 Educación Primaria y Superior de España, Galindo-Domínguez et al. (2024) encuestó 
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 educación, 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 educación, de manera complementaria, estan comenzando a emerger investigaciones 
que identifican predictores relevantes en la adquisición de estas competencias docentes, 
siendo aún necesario profundizar en esta línea de investigación 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 relación a los estudios que se han llevado a cabo en la literatura científica en 
relación 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 resultó estadísticamente significativa. Resultados 
similares fueron encontrados por Saharuddin et al. (2025) al no encontrar diferencias 
significativas entre ambas tipologías de profesorado. 



 
— 16 — 

Por otro lado, Fakhar et al. (2024) exploraron las percepciones de 237 docentes 
marroquíes respecto a las herramientas basadas en IA aplicadas a la enseñanza. Los 
resultados mostraron que la mayoría tenía un dominio medio de las nuevas tecnologías 
(55,3 %), mientras que el 51,5 % desconocía el concepto de IA y el 43 % afirmaba no 
contar con suficiente información sobre estas herramientas. En este caso, sí se evidenció 
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 aceptación de la IA entre 425 
docentes ecuatorianos, considerando sus creencias pedagógicas constructivistas y 
transmisivas. Los resultados revelaron diferencias significativas por sexo en ambos tipos 
de creencias: las profesoras mostraron una mayor inclinación hacia enfoques 
constructivistas, mientras que los profesores tendieron a adoptar creencias pedagógicas 
de corte más transmisivo. 

Si esta revisión bibliográfica 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 enseñanza en una muestra de 
297 docentes de Malasia, clasificados por rangos de edad (menores de 30 años, 31-40 
años, 41-50 años y 51-60 años). Los autores identificaron que el profesorado del grupo 
de 41 a 50 años presentaban valores significativamente más altos en content knowledge 
y pedagogical knowledge en comparación con el grupo de 51 a 60 años. No obstante, no 
se encontraron diferencias estadísticamente 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 concienciación 
sobre la IA en una muestra de 147 docentes de Turquía, examinando también la posible 
influencia de la edad y los años de experiencia. Los resultados revelaron que el 
conocimiento general sobre IA entre el profesorado se situaba en un nivel moderado. 
Asimismo, se evidenció que dicho conocimiento variaba en función de la edad, siendo 
lel profesorado más joven quienes demostraban un conocimiento práctico más avanzado 
de la IA. 

Por último, Liu (2024) investigó el uso de la inteligencia artificial generativa (IAG) 
en una muestra de 78 docentes de Educación Primaria en China, también clasificados 
por tramos de edad (menos de 30 años, 31-40 años, 41-50 años y más de 50 años). En 
términos generales, los resultados mostraron que la mayoría del profesorado poseía 
algún nivel de conocimiento sobre la IA, aunque este era menor en lo que respecta a la 
IAG. Además, el estudio identificó diferencias significativas en el grado de uso de esta 
tecnología según la edad: el profesorado más joven era más proclive a utilizar IA, 
mientras que el profesoado mayor de 50 años mostraba un uso notablemente más 
limitado. 
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En síntesis, los estudios revisados muestran cómo la edad influye en distintos 
niveles de conocimiento, uso y percepción de la inteligencia artificial en el ámbito 
docente. Si bien el profesorado más joven tiende a mostrar una mayor familiaridad y 
predisposición hacia estas tecnologías, los resultados no deben interpretarse como una 
limitación 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 más personalizados. 
En este sentido, se vuelve imprescindible diseñar programas de formación continua que 
se adapten a las necesidades, estilos de aprendizaje y trayectorias profesionales de cada 
grupo etario. De este modo, se puede potenciar la motivación y la autoeficacia del 
profesorado con más experiencia, aprovechando su saber pedagógico como base para 
una integración significativa y crítica de las tecnologías emergentes. Esta perspectiva es 
respaldada por Vázquez et al. (2021), quienes subrayan la importancia de proponer 
itinerarios formativos diferenciados según el perfil del profesorado, con el objetivo de 
favorecer una implementación pedagógica de la IA más inclusiva y sostenible. 

No obstante, si este barrido de la literatura científica relacionada se realiza en relación 
con la etapa educativa, actualmente, no se han identificado estudios que analicen ni 
comparen de forma específica el uso, conocimiento, eficacia o cualquier otro factor 
relacionado con la IA y la IAG por parte del profesorado en función de la etapa educativa en 
la que enseña (Educación Infantil, Primaria, Secundaria o Educación Superior). Este vacío en 
la literatura científica pone de manifiesto la necesidad de avanzar en investigaciones que 
aborden las particularidades y necesidades diferenciadas del profesorado en relación con 
estas tecnologías emergentes, según 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 según la etapa educativa. 

En esta línea, Basgall et al. (2023) exploraron el uso de YouTube como recurso 
didáctico entre 2.157 docentes de España, con puntuaciones más altas en docentes de 
niveles superiores. Por otro lado, Cabero et al. (2022), en una investigación realizada con 
1.194 docentes de Andalucía, 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 País Vasco, 
evidenció una tendencia inversa, al observar que el nivel de competencia tecnológica era 
más bajo en docentes que trabajaban en las etapas iniciales del sistema educativo, y 
aumentaba progresivamente en quienes enseñaban a estudiantes de mayor edad. Estos 
antecedentes permiten establecer una base comparativa útil para aproximarnos al 
análisis de la relación entre etapa educativa y competencia en IA e IAG, aún pendiente 
de desarrollo empírico. 
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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 relación con su competencia digital para 
integrar el uso de la IA e IAG en sus prácticas docentes. Como objetivos específicos, se 
plantea examinar si variables como el sexo, la edad y la etapa educativa en la que ejercen 
su labor (Educación Infantil, Primaria, Secundaria o Superior) actúan como predictores 
significativos en la adquisición y desarrollo de dichas competencias. En función de estos 
objetivos, se proponen las siguientes hipótesis nulas: 

• H1: El profesorado no presenta un nivel adecuado de competencia digital 
percibida para el uso de IA e IAG en sus prácticas educativas. 

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

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

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

 

3.  ESTRAGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

Respecto al tipo de dieño aplicado, esta investigación se ha desarrollado siguiendo 
un diseño no experimental, lo que implica que no se han manipulado las variables ni se 
ha aplicado intervención alguna. En su lugar, se procedió a seleccionar, observar y 
recopilar los datos necesarios para responder a las preguntas planteadas. Posteriormente, 
se llevó a cabo un análisis descriptivo de los datos, seguido de un análisis inferencial con 
el fin de detectar posibles diferencias entre los grupos objeto de estudio.  

Respecto al procedimiento seleccionado para la recolección de los datos, y como 
primer paso, se contactó al profesorado a través de un correo electrónico en el que se 
detallaban los objetivos del estudio, se solicitaba su consentimiento para participar y se 
aseguraba el tratamiento anónimo de los datos recogidos. En ese mensaje se incluía un 
enlace al formulario elaborado con Google Forms que contenía 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 investigación contó con una muestra de carácter no probabilístico, de 
manera intencionada (Bisquerra, 2004; Kerlinger et al., 2002). Las personas participantes 
fueron docentes en activo que ejercían su profesión en los niveles educativos de Primaria 
y Secundaria, dentro de la provincia de Cádiz, en España. En total, se recopilaron datos 
de 79 profesores y profesoras. El 45% pertenecía a la etapa de Educación Primaria, con 
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una edad media de 25 años, mientras que el 55% trabajaba en Educación Secundaria, con 
una media de edad de 44 años. 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 dimensión, la cual pretendía explorar las 
competencias docentes necesarias para integrar eficazmente la IA e IAG en el ámbito 
educativo. El cuestionario estuvo compuesto por un total de 8 ítems, los cuales fueron medidos 
a través de una escala Likert de 7 puntos, diseñada para captar la percepción de las personas 
participantes. En esta escala, el valor más bajo, 1, correspondía a la opción "Totalmente en 
desacuerdo", mientras que el valor más alto, 7, representaba "Totalmente de acuerdo".  

En relación con las propiedades psicométricas de la escala, se evaluó su consistencia 
interna mediante el coeficiente alfa de Cronbach. Según Nunally (1978), el valor mínimo 
aceptable para este coeficiente de fiabilidad debe situarse en torno a 0,70, aunque se 
considera más adecuado cuando se aproxima a 0,80. Por su parte, Çokluk et al. (2012) 
señalan 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 último, se llevaron a cabo tres tipos de análisis, acorde a los objetivos propuestos.  
En primer lugar, se realizó un análisis descriptivo para calcular la media de cada 

ítem. En segundo lugar, se analizó la normalidad de los datos con el fin de determinar la 
técnica estadística más adecuada. El tercer análisis y cuarto tuvo como objetivo 
contrastar los resultados según el sexo y etapa educativa en la cual trabajaban las personas 
participantes. Dado que se cumplía el supuesto de normalidad en la distribución 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 estadística no 
paramétrica, en concreto el test de Mann-Whitney. En las comparaciones entre pares de 
grupos que resultaron significativos, se utilizó la d de Cohen (d) para interpretar el 
tamaño del efecto de la diferencia entre las medias. Cohen sugirió que d = 0,2 se 
considera un tamaño del efecto pequeño, 0,5 representa un tamaño del efecto mediano 
y 0,8 representa un tamaño del efecto grande. Para el cuarto objetivo y llevar a cabo la 
correlación 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 relación entre una 
variable de razón y una de escala (Norman, 2010).  

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES 

En relación al primer objetivo marcado (autopercepciones del profesorado en el uso 
de la IA e IAG), los resultados muestran según los valores de tendencia central y de 
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dispersión de la Tabla 1, que las competencias digitales del profesorado son más sólidas 
en tareas de descubrimiento y navegación básica en aplicaciones de IA (ítems 1 y 2), y en 
cierto grado en la creación de materiales multimedia básicos (ítem 5). En cambio, las 
habilidades avanzadas de creación de vídeo (ítem 6), personalización de contenidos (ítem 
7) y evaluación interactiva (ítems 3, 4 y 8) presentan medias más bajas y alta dispersión, 
lo que señala áreas clave donde reforzar la formación y el desarrollo profesional. A 
continuación, se interpretan las autopercepciones del profesorado de cada ítem de la 
escala. 

Respecto al ítem nº 1, el profesorado ha mostrado un nivel alto de autoeficacia a la 
hora de aprender las características y usos pedagógicos de las aplicaciones de inteligencia 
artificial, con una media de 5,48±1,57. Esto indica que la mayoría del profesorado 
domina estas herramientas y sus posibles aplicaciones didácticas. Respecto al ítem nº 2, 
el uso de plataformas digitales específicas para la enseñanza —como LessonPlans.ai, 
Canva.AI, 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 ítem nº 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 imágenes y vídeos 
mediante IA, aún no se ha alcanzado un nivel de dominio uniforme. Respecto al ítem 
nº 4, el uso de aplicaciones de IA para la evaluación del alumnado obtiene una media de 
4,53±1,89, lo que evidencia que las herramientas de evaluación asistida por IA todavía 
no están plenamente integradas en la práctica docente. Respecto al ítem nº 5, la creación 
de presentaciones multimedia interactivas con herramientas como Canva.AI, 
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 formación o práctica. 
Respecto al ítem nº 6, la producción de vídeos educativos mediante aplicaciones de IA 
como Synthesia o Heygen por parte del profesorado, se sitúa 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 mayoría del profesorado 
participante aún no domina estas tecnologías. Respecto al ítem nº 7, el uso de 
aplicaciones como DreamBox para la personalización de contenido educativo presenta 
la media más baja (3,18± 1,99), lo que revela que muy pocos y pocas docentes se sienten 
con seguridad adaptando materiales con estas herramientas. Por último, en el ítem nº 8, 
la elaboración de exámenes 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 

Nº 
ITEM 

DESCRIPCIÓN DE LOS ITEMS M DT 

1 
Soy capaz de aprender las características de las aplicaciones IA más 
habituales en el mundo educativo y sus posibles usos pedagógicos. 

5.48 1.57 

2 
Soy capaz de navegar con facilidad en plataformas digitales relacionadas con 

la enseñanza, como LessonPlans.ai, Canva.Ai, Genially. AI o ClickUp. 
5.28 1.68 

3 
Soy capaz de utilizar aplicaciones IA que generen imágenes, videos o 

información relevante para mis asignaturas. 
4.67 1.89 

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

5 
Soy capaz de crear presentaciones multimedia interactivas utilizando 

herramientas como Canva.AI, Genially.AI o DesignsIA. 
4.97 1.80 

6 
Soy capaz de diseñar videos educativos con aplicaciones de IA como 

Synthesia o Heygen. 
3.39 1.93 

7 
Soy capaz de utilizar herramientas de IA, como DreamBox, para personalizar 

el contenido educativo de mis situaciones de aprendizaje. 
3.18 1.99 

8 
Soy capaz de elaborar exámenes interactivos a través de herramientas IA para 

evaluar los aprendizajes de mis alumnado. 
4.09 1.98 

*Elaboración propia. M= media aritmética; DT= desviación típica 

En relación al segundo objetivo propuesto (análisis comparativo en las competencias 
digitales del profesorado por sexo), en primer lugar, y con el propósito de poder hacer un 
contraste estadístico teniendo en cuenta el sexo del profesorado en relación con sus 
competencias digitales en el uso de la IA 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 estadístico 
el cual se encuentra en la Tabla 2, serán utilizadas técnicas paramétricas. 

Respecto al ítem 1, las docentes femeninas reportaron una media de 5,20±1,71 
frente a 5,93±1,20 de los docentes masculinos. Se evidenció diferencias significativas 
entre ambos sexos (t = –2,223; p = .029; d = 0.515, tamaño de efecto medio), lo que indica 
mayor confianza en los docentes masculinos al aprender características y usos 
pedagógicos de la IA. En el ítem 2 no se encontraron diferencias significativas entre 
ambos sexos (t = –1,339; p = .185), reflejando similares competencias en la navegación 
de plataformas digitales con IA. En el ítem 3, las docentes femeninas obtuvieron una 
puntuación de 4,26±1,96 frente a 5,33±1,60 de los docentes masculinos, encontrando 
diferencias significativas a favor de estos últimos en la generación de contenidos 
multimedia (t = –2,638; p = .010; d = 0,612, efecto medio). En el ítem 4, las diferencias 
entre ambos sexos no fueron estadísticamente 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 ítem 5 tampoco hubo diferencias estadísticamente significativas entre ambos sexos 
(t = –1,779; p = .080) respecto a la creación de presentaciones interactivas con IAG. 
Respecto al ítem 6, se evidenció la brecha más 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 diseño de videos educativos 
con IA (t = –4,185; p < .001; d = 0,97, efecto grande). Respecto al ítem 7, las docentes 
femeninas obtuvieron una media de 2,37±1,56 frente a 4,50±1,93 de los docentes 
masculinos, registrándose 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 personalización de contenido educativo mediante herramientas de IA. Por último, en 
el ítem 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 elaboración de exámenes interactivos con IA. 

El contraste global confirma que los docentes masculinos presentan una 
autopercepción significativamente mayor en las competencias digitales con IA, 
especialmente en producción de vídeo y personalización de contenidos. 

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

Nº ÍTEM SEXO M DT 
t-Student 

t p d cohen 

1 
FEM 5.20 1.71 

-2.223 0.029 -0.515 
MASC 5.93 1.20 

2 
FEM 5.08 1.84 

-1.339 0.185 - 
MASC 5.60 1.35 

3 
FEM 4.26 1.96 

-2.638 0.010 -0.612 
MASC 5.33 1.60 

4 
FEM 4.37 1.70 

-0.935 0.354 - 
MASC 4.80 2.16 

5 
FEM 4.69 1.76 

-1.779 0.080 - 
MASC 5.43 1.81 

6 
FEM 2.71 1.55 

-4.185 0.000 -0.97 
MASC 4.50 2.00 

7 
FEM 2.37 1.56 

-5.120 0.000 -1.187 
MASC 4.50 1.93 

8 
FEM 3.57 1.80 

-3.049 0.003 -0.707 
MASC 4.93 2.00 

CD 
Global 

FEM 4.03 1.26 
-3.318 0.002 -0.769 

MASC 5.13 1.52 

* Elaboración propia. FEM= Femenino; MASC= Masculino 



 
— 23 — 

En relación con el tercer ocjetivo marcado (análisis comparativo en las 
competencias digitales del profesorado por tipología de etapa educativa), y en primer 
lugar, fue comprobado la normalidad de los datos en función de la etapa educativa en la 
que trabajaba el profesorado, evidenciando que el profesorado que ejercía docencia en la 
etapa de Educación 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 Educación 
Secundaria no mostró normalidad en los datos (KS=0.171; gl=35; p.=0.011). Por lo tanto, 
fue utilizada la estadística no paramétrica para hacer el contraste estadístico entre el 
profesorado de ambas etapas. Concretamente fue utilizado el test de Mann-Whitney. 

Los resultados del contraste de Mann-Whitney para los ocho ítems y la puntuación 
global muestran que no existen diferencias estadísticamente significativas en las 
autopercepciones de la competencia digital relacionada con el uso de IA e IAG entre el 
profesorado de Educación Primaria y el de Secundaria (Tabla 3). Las medias por ítem 
oscilan de forma muy similar en ambos grupos, por ejemplo, en el ítem 1, el profesorado 
de Educación Primaria obtuvo una puntuación alta (M = 5,57 ±1,61) frente al 
profesorado de Educación Secundaria (M = 5,37±1,54). Respecto a la competencia 
global, la puntuación media del profesorado de Educación Primaria fue de 4,60±1,63, y 
la del profesorado de Educación Secundaria de 4,26±1,21), no encontrándose diferencias 
estadísticamente significativas entre ambas tipologías (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 

Nº ÍTEM ETAPA M DT 
U de Mann-Whitney 

U Z p 

1 
PRIM 5.57 1.61 

689.000 -0.826 0.409 
SECUND 5.37 1.54 

2 
PRIM 5.41 1.76 

676.000 -0.954 0.340 
SECUND 5.11 1.59 

3 
PRIM 4.98 1.97 

624.500 -1.470 0.142 
SECUND 4.29 1.74 

4 
PRIM 4.52 2.14 

749.000 -0.212 0.832 
SECUND 4.54 1.54 

5 
PRIM 5.16 1.93 

637.500 -1.341 0.180 
SECUND 4.74 1.63 

6 
PRIM 3.64 2.07 

659.500 -1.107 0.268 
SECUND 3.09 1.72 

7 
PRIM 3.41 2.17 

678.000 -0.924 0.355 
SECUND 2.89 1.73 

8 
PRIM 4.11 2.05 

762.000 -0.080 0.936 
SECUND 4.06 1.92 

CD Global 
FEM 4.60 1.63 

661.000 -1.078 0.281 
MASC 4.26 1.21 

* Elaboración propia. PRIM= Educación Primaria; SECUND= Secundaria 
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En relacuón con el ñultimo objetivo del estudio (análisis correlacional entre las 
competencias digitales del profesorado y su edad), en la Tabla 4 se presentan los 
coeficientes de correlación (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 relación 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 o más jóvenes difieran sistemáticamente en cómo 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/ítems 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 -0.311 -0.223 0.205 -0.182 0.015 0.080 0.208 -0.023 

Fuente: Elaboración propia.  

A raíz de estos resultados, se puede afirmar que la IA ha venido para quedarse, para 
transformar los procesos de gestión, económicos, sociales y también de educación. En el 
marco de esta interacción, 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 enseñanza y personalizarlos para el 
alumnado. La presente investigación, aporta evidencias de la autopercepción de docentes 
en activo de Educación Primaria y Secundaria Obligatoria sobre sus competencias 
digitales en relación con la inclusión de la IA y la IAG en el aula.  

De acuerdo con la primera hipótesis planteada, los resultados revelan que el 
profesorado participante muestra niveles aceptables de autoeficacia en tareas básicas 
vinculadas a la IA, como el descubrimiento de sus aplicaciones y la navegación en 
plataformas digitales. Estos resultados van en consonancia paulatinamente con los 
hallazgos de Galindo-Domínguez et al. (2024) donde los autores identificaron que solo 
el 25 % del profesorado había incorporado herramientas basadas en IA en su docencia 
siendo las mas utilizadas ChatGPT, Dall-E y Midjourney. Además, se observa entre el 
profesorado encuestado una disminución en las puntuaciones medias en relación con 
tareas que exigen de mayor complejidad en el uso de la IA como la producción de vídeos, 
personalización de contenidos o elaboración de evaluaciones interactivas. Esta tendencia 
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refuerza la idea de que el conocimiento instrumental inicial no se traduce 
automáticamente en una competencia pedagógica 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 integración didáctica efectiva.  

Las tres hipótesis siguientes del estudio abordan variables que han demostrado ser 
predictoras significativas en la literatura científica, respecto a la adquisición de la 
competencia digital del profesorado, en términos generales. Esta contribución 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 (hipótesis 2), se han encontrado diferencias estadísticamente 
significativas en varios ítems así como en la valoración global, siendo los docentes 
varones quienes presentan niveles más elevados de autopercepción en la mayoría de las 
competencias evaluadas, especialmente en aquellas asociadas a tareas de mayor 
complejidad tecnológica como la personalización de contenidos y la creación de vídeos 
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 según el contexto y la dimensión analizada. Es importante destacar 
que estas diferencias no deben ser interpretadas como reflejo de una menor capacidad 
en las docentes femeninas sino más bien como indicadores de desigualdades en el acceso, 
la formación o la exposición previa a estas tecnologías, lo cual exige una intervención 
formativa más equitativa y contextualizada (Ng et al., 2023). 

En cuanto a la edad del profesorado (hipótesis 3), los análisis correlacionales no 
arrojaron relaciones estadísticamente significativas entre esta variable y la competencia 
digital para el uso de la IA e IAG. Este resultado contrasta parcialmente con las evidencias 
de Liu (2024) o Uygun et al. (2024), donde se observaba una mayor disposición al uso de 
la IA en el profesorado más joven. La discrepancia puede deberse a factores culturales, 
formativos o incluso al tamaño y composición de la muestra, que en este estudio se 
concentra mayoritariamente en la etapa de Educación Secundaria. En todo caso, la 
ausencia de una correlación 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 demográficos tal como propone 
Vázquez et al. (2021).  

Un último hallazgo interesante es la ausencia de diferencias significativas entre el 
profesorado de Educación Primaria y Secundaria (hipótesis 4). A pesar de que estudios 
previos sí 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, podría señalar 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 capacitación específica en IA e IAG más allá del nivel 
educativo.  

En consideración con estos resultados cabe destacar que la escasez de estudios en 
España en esta línea dada la novedad de la temática, condiciona que no exista suficiente 
literatura para contar con datos constrastados. Por ello, este estudio contribuye al 
campus de conocimiento con el propósito de llegar a una población muestral más amplia 
que permita explorar la percepción 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 educación.  

La principal limitación del estudio a resaltar es la participación 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 más amplio 
y representativo de la población que permita ahondar en las variables de análisis y contar 
con resultados aplicables a otras muestras de similares características, incluso con 
prospectiva de comparativas transculturales. En segundo lugar, el diseño transversal 
impide establecer relaciones causales entre las variables. Por tanto, se recomienda 
ampliar el estudio a otros modelos causales y emplear metodologías longitudinales que 
permitan observar la evolución de las competencias digitales docentes en el tiempo.  

Desde el punto de vista metodológico, el uso de una escala Likert con alta fiabilidad 
interna (α > .90) garantiza la consistencia de los datos obtenidos, y la aplicación de 
análisis diferenciados refuerza la validez de las conclusiones. Futuras líneas de trabajo, 
podrían discurrir hacia el desarrollo de instrumentos específicos para medir la 
competencia docente en IA e IAG con mayor precisión, incorporando dimensiones aún 
poco exploradas como la competencia ética, la competencia crítica o la capacidad de co-
diseñar con IA. Además, sería conveniente realizar estudios comparativos entre 
diferentes contextos educativos (público/privado, rural/urbano, nacional/internacional), 
así como investigaciones mixtas que combinen enfoques cuantitativos y cualitativos para 
capturar la complejidad del fenómeno. 

A tenor de lo anterior, cabe considerar algunas implicaciones educativas. En primer 
lugar, resulta urgente fortalecer la formación 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 (Álvarez-Herrero, 2024; 
Bernilla, 2024). Esta formación no debe limitarse a la dimensión instrumental o técnica 
sino que debe integrar componentes pedagógicos, éticos y críticos tal como sugieren 
Bekiaridis y Attel (2024) en su actualización del marco DigCompEdu y revisiones 
teóricas al respecto (Owoc et al., 2019). En segundo lugar, se debe promover una cultura 
de innovación educativa que estimule el uso reflexivo y creativo de la IA en el aula más 
allá de su implementación como recurso técnico. Finalmente, cabe subrayar que la 
integración efectiva de la IA en la educación 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 acompaña. Por tanto, cualquier estrategia de mejora 
debe considerar el enfoque sistémico de la innovación educativa, articulando formación, 
recursos, liderazgo y acompañamiento.  
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO 

1.1. Espacios educativos del siglo XXI  

En el día Internacional de la Educación de este 2025 la UNESCO (2025) realizó una 
declaración en referencia a los numerosos cambios que están viviendo los sistemas 
educativos por la influencia del uso de la inteligencia artificial (de aquí en adelante IA). 
La proliferación de estas tecnologías ha automatizado numerosas acciones en todos los 
ámbitos de la vida, incluyendo el educativo.  

Todo ello se ha visto acrecentado tras la virtualización forzosa que supuso la 
pandemia, donde los sistemas educativos y docentes de todo el mundo se vieron 
obligados/as a diseñar los procesos de enseñanza-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 tecnología para cualquier situación de aprendizaje. 
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Es decir, la aceleración del uso de tecnología en espacios educativos abrió la puerta a 
nuevas formas de interacción entre el propio alumnado y el uso de la información, así 
como a nuevas formas de planificar y realizar la acción docente (Rama, 2021). 

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

En esa línea 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 diseño de espacios híbridos, abiertos 
y flexibles, ricos en tecnología y garantes de metodologías activas que fomenten la 
participación activa del alumnado y un rol de facilitador por parte de los/las docentes 
(García-Tudela et. al., 2023). Para ello, se proponen seis espacios de aprendizaje 
(investiga, presenta, crea, desarrolla, interactúa 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 autonómico de la 
comunidad del País Vasco, se desarrolla IkasLab (traducido como laboratorio de 
aprendizaje), que mantiene estas premisas y replica tres espacios físicos (ikertu-
investigar-, sortu-crear- y komunikatu-presentar-) del proyecto anteriormente 
mencionado. Sin embargo, esta propuesta autonómica posee una diferenciación al 
proponer un cuarto espacio conceptual (pentsatu -pensar-) que conecta el resto de 
espacios. 

El espacio pentsatu, en línea con la teoría del aprendizaje visible de Ritchhart (2012), 
promueve generar culturas de pensamiento explícitas y prediseñadas, dando pie al 
trabajo metacognitivo diario dentro del aula (Ritchhart, 2015). Así, además 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 autorregulación, ya que al 
conocer sus propios procesos mentales, el alumnado puede adaptarlos mejor a las 
distintas situaciones de aprendizaje. 

1.2. Metacognición y aprender a aprender  

El término metacognición tiene su origen en la investigación de Flavell (1979), en 
la que se describe la capacidad de tomar conciencia sobre la cognición 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 información donde los datos abundan en cantidades 
nunca vistas y con un gran número de sesgos o datos manipulados erróneamente, las 
competencias para desarrollar un aprendizaje crítico, que sepa discriminar la 
información necesaria para la consecución 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 línea se puede enmarcar la competencia de aprender a aprender, que 
partiendo del Marco Español de Competencias Clave, dicha competencia se define en la 
Comunidad Autónoma 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 información 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 físico, mental y emocional propio y de las demás personas, 
desarrollando habilidades para cuidarse a sí mismo y a quienes lo rodean a través de la 
corresponsabilidad; ser capaz de llevar una vida saludable y orientada al futuro; así como 
expresar empatía y abordar los conflictos en un contexto integrador y de apoyo (Decreto 
77/2023, p.44) 

De la misma manera, a partir de la necesidad de trabajar las capacidades 
metacognitivas y de autorregulación del alumnado en el sistema educativo, Drigas et al. 
(2023), por ejemplo, desarrollan un marco teórico para el desarrollo del metaaprendizaje. 
Éste se basa en los ocho pilares que estructuran la metacognición (Drigas et al., 2020) y 
las herramientas inteligentes como pueden ser la IA, la RV o la RA. Así, 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 ámbito educativo  

Tal y como se ha mencionado al inicio del capítulo, el avance exponencial que están 
teniendo las tecnologías y sobre todo la inteligencia artificial está suponiendo la apertura 
de debates y de nuevos paradigmas educativos que hasta la fecha habían sido 
impensables.  

Diferentes estudios (Liang et al., 2024; Chen, 2024a) avalan que la inteligencia 
artificial y otro tipo de herramientas tecnológicas pueden favorecer los procesos de 
aprendizaje. Sin embargo, a la hora de implementar estas herramientas en los procesos y 
entornos de aprendizaje, aún no existen directrices claras en la legislación educativa. Si 
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bien en la Estrategia de Inteligencia Artificial del Gobierno de España (2024) se menciona 
la necesidad de desarrollar competencias IA y se hace énfasis en la función educativa para 
ello,  es en la Guía sobre el uso de Inteligencia Artificial en el ámbito educativo (INTEF, 
2024) donde se pueden encontrar pautas para la implementación de estas herramientas 
en el sistema educativo. Según la guía mencionada, en una sociedad donde la IA ha 
venido a revolucionar la forma de aprender y de afrontar los diseños de aprendizaje, 
impera la necesidad de enseñar para la IA, enseñar con la IA y enseñar sobre la IA. Ya 
que, solo así se podrá garantizar un uso responsable y ético de la misma, así como se 
podrán hacer frente a los sesgos o aspectos negativos que ésta pueda acarrear para 
optimizar su uso y que éste venga acompañado de una mejora de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. 

Ya que, cuando se implementa la IA sin garantizar un diseño curricular y 
metodológico anterior, difícilmente podremos garantizar que el alumnado realice 
lecturas críticas 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 diseño de espacios híbridos en los que converjan 
un uso de las tecnologías transformador para redefinir los procesos de aprendizaje 
(Puentedura, 2010), una participación 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 diseño pedagógico del espacio Pentsatu del proyecto IkasLab. 

Para ello, se pretende identificar las potencialidades de la IA en espacios híbridos, 
así como las debilidades o desafíos que ésta aún tiene por delante. Así, se propone una 
revisión narrativa, que a pesar de sus sesgos como método de investigación, se quiere 
poner énfasis en las posibilidades que ésta puede brindar para tener una perspectiva 
general del tema que acomete este artículo, generar una introducción fundamentada tal 
y como se ha hecho en el anterior apartado y marcar una dirección teórica, que en este 
caso se corresponde con el proyecto IkasLab de AdF, para que en futuras investigaciones 
se pueda ahondar en él tanto teórica como empíricamente. 

 

3.  ESTRATEGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

Para la realización de la revisión narrativa se ha realizado una selección de veinte 
artículos de acuerdo a los siguientes criterios: 
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1. Se han seleccionado artículos  que comparten un enfoque en IA generativa 
aplicada a la educación, metacognición, auto-regulación y el desarrollo de habilidades 
cognitivas superiores mediante el uso de tecnologías emergentes.  

2. Se ha optado tanto por artículos empíricos como por artículos teóricos, así como 
por revisiones de la literatura sobre el tema mencionado.  

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

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

Una vez establecidos los criterios de selección,  se ha procedido a realizar la búsqueda de 
la literatura. Para ello, se han introducido las palabras clave “metacognición/metacognition” 
y “IA/AI”. Y tras el filtrado correspondiente a partir de los criterios ya mencionados, se 
recogen en la Tabla 1 los artículos seleccionados para revisar. En dicha literatura se han 
recogido los datos referentes a la inclusión de la IA en el ámbito educativo en una tabla. Para 
ello, la clasificación recogía los siguientes aspectos: (1) repositorio, (2) autores/as, (3) resumen 
del estudio, (4) resultados principales y (5) conclusiones.  

TABLA 1. Artículos seleccionados para la revisión narrativa. 

Nº Repositorio Autoría 
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 Lämsä et al., 2025 
9 Web Of Science Delgado Rivas et al, 2025 

10 Web Of Scíaience Chen, 2024b 
11 Google Schoolar Jiménez-García et al., 2024 
12 Google Schoolar Mogollón 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 Fondón-Ludeña, 2024 
19 Scopus Machidon, 2025 
20 Scopus Borge et al., 2024 

Fuente: elaboración propia.  
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Tras recopilar los datos, se realizó una nueva lectura para extraer los resultados y 
conclusiones más recurrentes, que se presentan a continuación. 

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES 

La aparición de herramientas tecnológicas como la Inteligencia Artificial marca un 
antes y un después en el ámbito 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 IA, capaz de generar proyectos completos y complejos en cuestión de segundos exige 
replantear los procesos educacionales, incidiendo en la importancia del trabajo cognitivo 
a lo largo del proceso de aprendizaje y del desarrollo del mismo a través del pensamiento 
crítico (Fondón-Ludeña, 2024). En esa misma línea, Delgado-Rivas et al. (2025) hablan 
de homeostasis cognitiva, haciendo referencia a la readaptación que ha de hacer el/la 
individuo/a cuando la nueva información que puede promover la IA en cuestión 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 podría decir que en el análisis narrativo realizado se 
encuentran dos tendencias principales en lo que refiere a la implementación 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 didácticos, 
como éticos o incluso administrativos. 

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

La implementación de la IA en la educación puede mejorar los procesos de 
aprendizaje de los/las alumnas; así lo concluyen diferentes estudios teóricos (Atchley et 
al., 2024; Elsayary, 2024) y empíricos (Chen, 2024a; Liang et al., 2024). De hecho, en el 
análisis sistemático de Mitsea et al. (2025) se recogen aspectos importantes como la 
capacidad de mejorar el desarrollo competencial del alumnado en ámbitos como la 
resolución de problemas o destrezas lingüísticas.  

En ese mismo estudio, se refuerzan otros aspectos más metacognitivos como la 
capacidad de mejorar la automotivación y la autonomía del alumnado. Pero no solo ello, 
Kim et al. (2025) en un estudio a partir de entrevistas focalizadas, también recopilan datos 
acerca de cómo la IA puede mejorar las competencias metacognitivas del alumnado, 
Liang et al. (2024) le suman a ello la participación 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 autorregulación del alumnado. De hecho, Saquisari-Pillajo (2024) exponen 
datos cuantitativos como la mejora de retención de conocimientos en un 25%, la 
motivación en un 30%, la retroalimentación personalizada en un 40% y la capacidad de 
autorregulación en un 22% en la revisión bibliográfica que realizan en contextos de 
educación secundaria.  

Todos estos aspectos vienen siendo reforzados, en gran medida, por razones como 
la capacidad de la IA de brindar una evaluación instantánea, 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). Además, autores/as como Borge 
et al. (2024) también inciden en las potencialidades de la relación humano-IA, abriendo 
paso al trabajo metacognitivo colectivo o socio-metacognición, entendiendo que estas 
herramientas tecnológicas brindan al alumnado la oportunidad de garantizar 
movimientos de pensamiento como la construcción colectiva de conocimiento o 
movimientos de comprensión conjunta.  

4.2. Desafíos y retos de la IA 

Como se ha comentado anteriormente, a lo largo del análisis se ha identificado la 
necesidad generalizada de que la introducción 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 pequeñas muestras 
contextualizadas, identificándose una falta de estudios empíricos (Mogollón-Sandoval et 
al., 2025) más 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 evalúen la 
sostenibilidad de estas mejoras iniciales.  

Además, se incide considerablemente en la idea de que la integración de la IA en la 
educación ha de pasar por garantizar la supervisión 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 crítico para que la IA no domine el pensamiento 
del alumnado. En esa misma línea, 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 más pobre y tecnodependiente.  
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Además, en lo que respecta a los desafíos que plantea la introducción de la IA en el 
ámbito 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 políticas educativas puedan regular este campo, y remarcando la necesidad de la 
alfabetización en IA tanto del profesorado como del alumnado, para garantizar un uso 
responsable y ético.  

Por último, Mogollón-Sandoval et al. (2025) remarcan aspectos como la brecha 
digital, haciendo referencia a cómo la implementación de la IA ha de hacerse de una 
manera equitativa para que no se fomente la segregación entre escuelas con acceso o no 
acceso a la inteligencia artificial o escuelas con acceso a herramientas cualificadas de pago 
y herramientas más generalistas gratuitas. Así como el trabajo crítico 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 índole.  

4.3. Aporte científico al espacio Pentsatu  

En primer lugar, y de manera genérica, se quiere señalar que todos los documentos 
analizados reconocen la IA como una herramienta de gran potencial para mejorar los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Por lo que, se puede concluir que si se hace un 
diseño curricular apropiado contando con las posibilidades que ésta brinda, podrían 
generarse aulas dirigidas al trabajo de una cultura de pensamiento que mejore 
considerablemente la metacognición del alumnado. Ya que, las múltiples herramientas 
IA actuales (Deepseek, LearningML, Stable Diffusion, DeepL…) y sus múltiples 
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 
físicos 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. Así, 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 guía, 
ofreciendo diferentes itinerarios de aprendizaje adaptados a las necesidades cognitivas de 
cada individuo/a cuando éste/a se atasque en algún momento del proceso educativo. Así, 
se podrían garantizar recursos para evitar que ningún/a alumno/a se quede atrás y para 
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garantizar diseños curriculares que den respuesta a la diversidad cognitiva de las aulas, 
atendiendo a los principios DUA. 

En esa misma línea, la IA en el espacio Pentsatu podría utilizarse para profundizar 
los trabajos realizados por el alumnado. Por lo que, se podrían 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 sería interesante ahondar en el concepto de 
cognicidad (King, 2024) separando proceso de aprendizaje de producto, tanto para 
garantizar una evaluación 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 instantánea. Y para ello es indispensable trabajar en diseños 
experimentales que incluyan estas herramientas en los procesos curriculares.  

4.4. Conclusiones generales  

A través de la revisión 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 cognición de los/las alumnos/as 
puede ser una vía 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 tecnológica, 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 visión occidental y masculina, con sesgos considerables en otros 
aspectos como el cultural, el racial o el socioeconómico. 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 
implementación de la inteligencia artificial en ámbitos educativos debe de ser 
reflexionada y consensuada con todos los agentes de la institución educativa, desde las 
direcciones de los centros y claustros, hasta las asociaciones de familias, alumnado y 
departamentos de educación. Por consiguiente, y tal y como se ha iniciado éste capítulo, 
introducir IA en el campo de educación traerá consigo nuevos paradigmas, y esto supone 
consigo la creación de nuevos debates, recursos y espacios para el uso de la misma. Para 
la realización de dichos procesos de debate se podrían crear, por ejemplo, comités de 
tecnología en centros educativos, para desarrollar una propuesta curricular del uso de la 
misma que no recaiga única y exclusivamente en el responsable de TIC o en la dirección 
del centro.  
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En esa misma línea, y apreciando lo expuesto en el apartado de introducción, hoy 
por hoy existe poca legislación en el ámbito de la inteligencia artificial, sobre todo en el 
campo de educación. 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 política educativa debería de servir para regular y 
responder a estas problemáticas. Para ello, sería interesante generar políticas 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 guía muy útil para ayudar a 
orientar la acción educativa, no responden a las preocupaciones observadas.  
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

La Escuela Municipal de Música y Danza de Donostia cuenta con una reconocida 
trayectoria en el ámbito de la innovación pedagógica y tecnológica aplicada a la 
enseñanza artística. Desde su traslado al edificio actual en el año 2002, la Escuela se 
posicionó como una institución pionera a nivel estatal en la incorporación 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 (edición de partituras), 
Cubase (grabación y edición de audio), y Band-in-a-Box (generación automática de 
acompañamientos musicales). Esta dotación tecnológica inicial no solo respondía a las 
necesidades de modernización de la enseñanza musical, sino que revelaba una clara 
apuesta institucional por integrar la tecnología como herramienta pedagógica clave. 

Desde entonces, la formación en competencias digitales ha sido una constante en el 
desarrollo profesional del equipo docente. A lo largo de los años, se ha impartido 
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formación básica 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 ámbito del software libre. Estas experiencias exploratorias han 
incluido el uso de sistemas operativos como LINUX y entornos multiplataforma, siempre 
bajo criterios de usabilidad, sostenibilidad tecnológica y mejora de los recursos 
didácticos. Esta visión compartida ha sido posible gracias al liderazgo del equipo 
directivo de la Escuela, que ha impulsado líneas estratégicas de innovación, así como a la 
incorporación progresiva de perfiles técnicos especializados en sonido, tecnologías 
educativas y comunicación digital. 

En este contexto de espíritu innovador se enmarca el proyecto desarrollado durante 
el curso 2024/25, titulado “Tecnologías Emergentes en la Educación Musical: 
Aplicaciones Didácticas de la IA y Herramientas Digitales para la Innovación Docente”. 
Esta iniciativa busca dar un paso más en la integración de tecnologías de vanguardia, 
abordando el potencial de la inteligencia artificial, los editores de partituras digitales de 
última generación y las herramientas avanzadas de edición de audio para enriquecer la 
experiencia de enseñanza-aprendizaje musical. 

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

En definitiva, este trabajo recoge una experiencia institucional que combina la 
trayectoria innovadora de la Escuela con las oportunidades pedagógicas que brindan las 
tecnologías emergentes, evidenciando un modelo educativo en constante evolución, 
alineado con los desafíos del siglo XXI y con las políticas europeas en materia de 
digitalización e innovación educativa. 

 

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

El objetivo principal de este estudio es demostrar cómo la integración de tecnologías 
digitales puede renovar y enriquecer la enseñanza musical (Díez y Carrera, 2018), con 
especial atención al ámbito de la educación instrumental especializada. Esta 
transformación se concreta en la incorporación de herramientas como la generación 
automatizada de partituras —editables por el profesorado—, la edición de audio 
personalizada para la elaboración de materiales didácticos propios, y el diseño de 
recursos pedagógicos adaptados a distintos niveles, estilos y contextos. Estas prácticas 



 
— 47 — 

facilitan una enseñanza más flexible, creativa y alineada con las necesidades reales del 
alumnado. 

La integración tecnológica responde a la necesidad urgente de actualizar las 
metodologías pedagógicas, aprovechando el potencial de las herramientas digitales para 
promover entornos educativos más inclusivos, innovadores y contextualizados. En esta 
línea, distintos estudios han subrayado la relevancia de diagnosticar y desarrollar las 
competencias digitales del profesorado como paso clave para su mejora profesional. Así, 
Chao-Fernández y Castro-Alonso (2021) destacan que más del 90 % del profesorado de 
música utiliza tecnologías digitales en su práctica docente, lo que evidencia la necesidad 
de una formación continua y específica en este ámbito. 

Del mismo modo, la implementación de tecnologías emergentes, como la 
inteligencia artificial y los programas de edición de audio, se ha revelado eficaz para 
generar materiales didácticos personalizados y adaptar los recursos pedagógicos a las 
características del alumnado. Estas innovaciones no solo enriquecen el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, sino que también fomentan una mayor autonomía, implicación 
y motivación entre los estudiantes. 

Esta experiencia tiene como objetivos específicos principales diagnosticar y mejorar 
las competencias digitales del profesorado. Para el diagnóstico, se utilizarán la 
herramienta IKANOS del Gobierno Vasco y un cuestionario diseñado específicamente. 
Esta evaluación es crucial para identificar las áreas de mejora y así poder establecer planes 
de formación adecuados. Asimismo, se busca capacitar al profesorado en el uso de 
herramientas digitales específicas como MuseScore y el formato MusicXML (Good, 
2001), las cuales facilitan la creación y adaptación de partituras para una enseñanza más 
personalizada y accesible. 

Además, la experiencia incorpora la aplicación de tecnologías de inteligencia 
artificial (IA), incluyendo la tecnología OMR (Castellanos, Gallego y Fujinaga, 2025) y 
herramientas como Klangio, para generar partituras a partir de escáneres, archivos de 
audio o video. Esto permite una transcripción más eficiente y precisa, ampliando 
significativamente el repertorio disponible para la enseñanza. Se implementarán también 
técnicas de edición de audio con software como Audacity y OpenVINO (Intel 
Corporation, 2024) para crear materiales "minus-one" que permitan al alumnado 
practicar con acompañamientos personalizados, mejorando su autonomía y motivación. 
Finalmente, se evaluará la usabilidad de un repositorio online de partituras, como 
MuseScore, para facilitar el acceso y la distribución de materiales didácticos adaptados a 
las necesidades del alumnado.  
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3.  ESTRATEGIASDE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

El proyecto se desarrolló en cinco fases: 
1. Diagnóstico inicial: Se aplicó el test IKANOS a toda la plantilla docente para 

identificar competencias digitales y seleccionar herramientas adecuadas. 

2. Formación del profesorado: Se impartieron talleres prácticos de MuseScore y 
Audacity, incluyendo edición digital, eliminación de melodías y adaptación de 
partituras. 

3. Análisis de implantación 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 desarrolló un taller práctico con canciones vascas 
accesibles en MuseScore para fomentar el estudio colaborativo y autónomo. 

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

3.1. Diagnóstico inicial 

En septiembre de 2024 se llevó a cabo un diagnóstico de competencias digitales del 
profesorado en la Escuela Municipal de Música y Danza de Donostia, con el objetivo de 
identificar los niveles de competencia, detectar necesidades formativas y seleccionar 
herramientas tecnológicas adecuadas al contexto educativo musical. Para ello, se 
utilizaron dos instrumentos principales. En primer lugar, se aplicó el test IKANOS 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 autoevaluación de su 
perfil digital. Gracias a su enfoque, es posible identificar fortalezas y áreas de mejora de 
manera objetiva, lo que facilita el diseño de procesos formativos más eficaces. La 
aplicación 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 Música y Danza. 

De forma complementaria, el centro diseñó y aplicó una encuesta específica basada 
en el modelo Donostiaeskola y en el trabajo de la Asociación Estatal de Escuelas de 
Música (UEMyD). Esta encuesta se ajustó a las funciones y necesidades reales del 
profesorado e incorporó competencias digitales propias del ámbito educativo musical. 
Entre los aspectos evaluados se incluyeron el manejo de hardware, el uso del software 
institucional Donostiaeskola.eus, la edición de partituras, el acceso y la gestión de 
bibliotecas digitales, la comunicación digital tanto interna como externa, la edición de 
audio y vídeo, el uso de herramientas ofimáticas, el manejo de plataformas educativas, y 
la creación y mantenimiento de blogs. Esta herramienta fue integrada dentro del marco 
asumido por el Centro tras el Acuerdo de la Conferencia Sectorial de Educación (BOE 



 
— 49 — 

16/05/2022), complementándolo con las especificidades del ámbito artístico en el 
desarrollo de las competencias digitales en Escuelas y Conservatorios de Música y Danza. 

Los resultados del diagnóstico reflejaron que la mayoría del profesorado se sitúa en 
un nivel intermedio de competencia digital, correspondiente a los niveles B1–B2, lo que 
constituye una base sólida desde la cual seguir avanzando. Sin embargo, también se 
identificaron algunas carencias puntuales en áreas técnicas concretas. Resulta 
especialmente relevante que entre un 5% y un 10% del profesorado alcanzó niveles 
avanzados (C1–C2) en competencias clave como la edición de partituras y el tratamiento 
de audio y vídeo, lo que supone un recurso estratégico para el centro al facilitar la 
implementación de buenas prácticas y tutorías entre pares. 

TABLA 1. Compentencias específicas de la Escuela de Música y Danza 

Nº 
Competencias / Cursos 

específicos 
Dirección 

y PAS 
Profesorado 

Nivel 1 Instrumento Danza 

0 General MCD-CEMD ✅ ✅ ✅ ✅ 

1A Hardware ✅ ✅ ✅ ✅ 

1B Software Donostiaeskola ✅ ✅ ✅ ✅ 

2 Edición de partituras — — ✅ — 

3 Bibliotecas digitales — ✅ ✅ ✅ 

4 Comunicación digital ✅+++ ✅ ✅ ✅ 

5 Edición de audio — ✅ ✅ ✅ 

6 Herramientas ofimáticas ✅+++ — — — 

7 Herramientas de música — ✅ ✅ — 

8 Edición de vídeo — — — ✅ 

9 Plataformas educativas — — — — 

10 Blogs educativos — ✅ — — 

Fuente: elaboración propia. 
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Además, se constató un interés generalizado por parte del profesorado en 
profundizar en el uso de plataformas educativas, la creación 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 diseñar itinerarios personalizados de formación continua 
(ver Tabla 1), así como la puesta en marcha de módulos específicos por área, siguiendo 
el modelo ya iniciado para distintas especialidades como instrumento, danza o personal 
administrativo y de servicios (PAS).  

Este diagnóstico inicial ha permitido al centro establecer una formación 
complementaria, en coherencia con el Marco de Competencia Digital Docente y 
adaptada a las particularidades del ámbito educativo musical. Asimismo, ha hecho 
posible la identificación de perfiles piloto y docentes con un alto nivel de competencia 
digital que podrán actuar como referentes TIC dentro del equipo, contribuyendo a 
impulsar la mejora continua en el uso pedagógico de la tecnología. 

3.2. Formación del profesorado 

La formación al profesorado se centró en dos talleres específicos, seleccionados en 
función de las prioridades detectadas a partir del diagnóstico de competencias digitales: 
uno dedicado al uso de MuseScore y otro al manejo de Audacity con integración de 
OpenVINO. Ambos talleres respondieron a necesidades concretas del entorno educativo 
musical, combinando aspectos técnicos con aplicaciones pedagógicas prácticas. 

El taller de MuseScore tuvo como objetivo principal capacitar al profesorado en la 
edición de partituras y particellas adaptadas a las características del alumnado. A lo largo 
de las sesiones, se abordaron desde tareas básicas, como la creación de partituras sencillas 
desde cero, hasta procedimientos más avanzados, como la modificación de archivos en 
formato XML. En este último caso, se enseñaron operaciones como el cambio de 
tonalidad, la asignación de nuevos instrumentos o la adaptación del formato para 
facilitar su uso en clase. Además, se introdujo la plataforma online de MuseScore, que 
permite compartir fácilmente los materiales generados, mejorando así el acceso de los y 
las estudiantes a los recursos. 

Por su parte, el taller de Audacity ofreció una formación práctica en la edición 
básica de audio. El profesorado aprendió 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 exploración de la integración de Audacity con la tecnología OpenVINO, lo 
que permitió experimentar con la extracción de instrumentos de grabaciones completas 
para generar pistas minus-one, útiles tanto para el trabajo en clase como para la práctica 
autónoma 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 satisfacción por parte del 
profesorado, destacando tanto la utilidad de los contenidos como la aplicabilidad 
inmediata en el aula. 

3.3. Implantación de nuevas herramientas 

Además de la formación del profesorado, que constituye un eje fundamental en el 
desarrollo de competencias digitales, la Escuela Municipal de Música y Danza de 
Donostia ha planteado la incorporación de nuevas herramientas tecnológicas que 
faciliten y optimicen la preparación de materiales didácticos. Entre ellas, destaca Klangio 
Transcription Studio, una plataforma que permite convertir archivos de audio en 
partituras de forma automática. Esta herramienta acepta formatos como MP3, WAV o 
incluso enlaces de YouTube, y es capaz de transcribir canciones interpretadas por 
múltiples instrumentos, incluyendo batería, bajo, guitarra, piano y vientos. Su tecnología 
analiza el audio y genera un archivo editable en formato MusicXML, lo que la convierte 
en una solución ideal para docentes que necesitan un punto de partida flexible y rápido 
para adaptar materiales educativos a diferentes niveles y agrupaciones. 

Aunque el nivel de precisión de la transcripción depende de la calidad del audio 
original, los resultados obtenidos son especialmente útiles en géneros de música 
moderna o en piezas con bases rítmicas con batería. Una vez que la canción ha sido 
procesada, el usuario puede revisar, editar y exportar la transcripción en diferentes 
formatos, como partitura impresa, archivo MIDI o MusicXML, lo que permite su 
posterior edición en programas como MuseScore o similares. 

Otra línea de mejora tecnológica es la incorporación de herramientas de 
reconocimiento óptico musical (OMR), que permiten transformar partituras escaneadas 
en archivos XML de forma casi automática. Si bien este tipo de software existe desde hace 
tiempo, en los últimos años ha experimentado importantes avances en precisión y 
facilidad de uso. Su eficacia depende en gran medida de la calidad del escaneo, en 
particular de la legibilidad del contenido, más que de la resolución técnica del escáner, 
ya que no se observan grandes diferencias entre 200 y 1200 puntos por pulgada. Para su 
evaluación, se probaron diez aplicaciones utilizando dos tipos de partituras: una 
generada con software de notación y otra procedente de una edición 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 automático, interfaz accesible y aplicabilidad 
directa en el contexto de las escuelas de música. 

Por otro lado, se contempla el uso ampliado de MuseScore como repositorio 
educativo. Más allá de su utilidad como editor de partituras, MuseScore cuenta con una 
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plataforma en línea que reúne a una comunidad de más de dos millones de usuarios y 
ofrece acceso a un amplio catálogo de partituras y recursos musicales, con contenidos 
que consideran la propiedad intelectual. El servicio es gratuito en su versión básica, 
aunque ciertos contenidos editoriales y funciones avanzadas requieren suscripción y 
pagos adicionales. 

MuseScore no solo facilita el acceso a partituras ya creadas, sino que también 
interpreta gráficamente las partituras y apoya su lectura, lo cual es especialmente útil 
para estudiantes principiantes. Además, la escuela puede crear y gestionar SETs, es decir, 
agrupaciones de partituras diseñadas 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 versátil, con gran potencial para enriquecer el ecosistema 
digital educativo del centro. 

3.4. Experiencia piloto Kantaldia 

Se diseñó 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 
práctico y colaborativo. Esta actividad tuvo lugar el 24 de mayo y consistió en un taller 
centrado en la interpretación conjunta de canciones del repertorio vasco en formato 
multi-instrumental. El enfoque principal fue didáctico y participativo, promoviendo la 
interacción musical directa a partir de materiales accesibles y dinámicos. 

El alumnado participó activamente con diversos instrumentos —piano, guitarra, 
saxofón alto, flauta, canto, violín y pandero— trabajando a partir de materiales básicos 
(melodía y cifrado armónico), sin arreglos preescritos.  La sesión culminó con la 
interpretación colectiva de cinco piezas del cancionero vasco, todas ellas gestionadas y 
distribuidas a través del repositorio online de MuseScore. 

Más allá del contenido musical, esta experiencia sirvió también como banco de 
pruebas para valorar la usabilidad de la plataforma MuseScore desde la perspectiva del 
alumnado. Se prestó especial atención a funciones como la reproducción automática de 
partituras, el ajuste de la velocidad de reproducción, y la utilidad del sistema para 
instrumentos transpositores, aspectos clave para su posible integración en la práctica 
habitual del aula. Este piloto no solo aportó información valiosa sobre las posibilidades 
pedagógicas del repositorio, sino que también reforzó el vínculo entre tecnología, 
tradición musical y participación activa del estudiantado. 
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3.5. Evaluación y siguientes pasos 

En junio de 2025 está prevista la realización de la evaluación completa del proyecto, 
que integrará diferentes elementos desarrollados a lo largo del curso. Esta evaluación 
tomará como base el diagnóstico inicial de competencias digitales del profesorado, así 
como la valoración de la formación impartida en el uso de las aplicaciones MuseScore y 
Audacity con la tecnología OpenVINO. Asimismo, se recogerán y analizarán las 
percepciones tanto del alumnado como del profesorado respecto al uso del repositorio 
MuseScore, mediante un cuestionario específicamente diseñado para este propósito.  

A partir de los resultados obtenidos, se prevé para el curso 2025-2026 la 
implantación progresiva de nuevas líneas de innovación tecnológica. Entre ellas, se 
contempla la implementación del servicio de reconocimiento óptico musical (OMR), así 
como el uso experimental de tecnologías de conversión de vídeo a archivos XML, lo que 
facilitaría notablemente la digitalización de recursos audiovisuales. 

Además, se lanzará una nueva experiencia piloto basada en la creación de un Set de 
Banda, con materiales adaptados y compartidos a través del repositorio digital, y se 
iniciará la exploración de tecnologías de síntesis de voz cantada, con el objetivo de 
aplicarlas en las clases de canto y conjunto coral. Esta última línea busca generar 
materiales inéditos y personalizados, entre ellos obras compuestas por mujeres vascas 
históricamente excluidas de los repertorios habituales, contribuyendo así a una 
propuesta pedagógica más inclusiva, diversa y actualizada. 

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES 

Este proyecto pone de manifiesto que las tecnologías digitales y las herramientas 
basadas en inteligencia artificial pueden integrarse con éxito en el ámbito de la educación 
musical, ofreciendo nuevas posibilidades tanto para la enseñanza como para el 
aprendizaje. A partir del diagnóstico inicial realizado mediante el test IKANOS y el 
cuestionario específico diseñado por el centro, se identificaron con claridad las 
necesidades formativas del profesorado en competencias digitales aplicadas al contexto 
musical. 

En concreto, se detectó la importancia de fortalecer habilidades en notación musical 
digital para adaptar partituras según las características de cada grupo, así como en la 
edición personalizada de audio mediante Audacity y su integración con OpenVINO. 
También se evidenció el valor de las herramientas de transcripción asistida por 
inteligencia artificial, que permiten generar partituras directamente a partir de archivos 
escaneados o audios, optimizando tiempos y recursos en la preparación 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 autónomo del alumnado. Su versatilidad permite su aplicación tanto en el 
estudio de instrumentos individuales como en el trabajo colaborativo de agrupaciones 
musicales, facilitando el acceso a materiales, la práctica guiada y la personalización del 
aprendizaje. En conjunto, los resultados obtenidos refuerzan la viabilidad y el potencial 
de estas tecnologías para enriquecer los procesos pedagógicos en las Escuelas y 
Conservatorios de Música y Danza. 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

La irrupción de las herramientas de inteligencia artificial generativa para el lenguaje 
(AILTs, por sus siglas en inglés) ha transformado profundamente las prácticas de 
escritura académica en el ámbito universitario. Aplicaciones como ChatGPT, DeepL 
Write o Grammarly han dejado de ser meras curiosidades tecnológicas para convertirse 
en dispositivos cotidianos de apoyo a la redacción, traducción y corrección de textos. El 
uso creciente de estas herramientas ha generado intensos debates en la educación 
superior. Por un lado, se destaca su potencial democratizador, al facilitar el acceso al 
conocimiento, reducir barreras lingüísticas y promover el desarrollo de competencias 
escriturales más sólidas. Por otro, emergen preocupaciones legítimas respecto a los 
riesgos de una utilización acrítica, automatizada o dependiente, especialmente en lo 
relativo a la integridad académica, la autoría y la formación del pensamiento crítico 
(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 cómo, cuándo y para qué incorporar las herramientas de 
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IA en sus prácticas 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 y los dilemas éticos, pedagógicos y epistemológicos 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 simbólico de la relación entre escritura, tecnología y formación 
académica (Moscovici, 1988; Joffe, 2003; Bedington et al., 2024). 

Desde esta mirada, la presente investigación se sitúa en el cruce entre tres ámbitos 
interconectados: la alfabetización académica, la integración crítica de la tecnología en la 
educación 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 específicos en función 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 desentrañar las lógicas con las que el estudiantado de 
educación construye, negocia o cuestiona los beneficios atribuidos a estas tecnologías 
emergentes (Firat, 2023; Malik et al., 2023). 

Contextualizar esta investigación implica también situarse en el debate más amplio 
sobre la transformación de las prácticas académicas en el marco de la digitalización 
acelerada. Como señalan 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 práctica mediada por dispositivos que reconfiguran los modos de 
acceso, elaboración y circulación del conocimiento. En este escenario, los retos para la 
educación superior no se limitan a la enseñanza de competencias digitales, sino que 
exigen un enfoque integral que aborde la ética, la autoría, la agencia y la equidad en el 
uso de la tecnología (Sabzalieva & Valentini, 2023). 

Asimismo, la alfabetización académica adquiere nuevas dimensiones al incorporar 
estas tecnologías. Como afirman Chan (2023) o Castañeda y Selwyn (2018), ya no basta 
con enseñar a citar, argumentar o estructurar un texto: es necesario formar en la 
capacidad de evaluar la fiabilidad de los contenidos generados, en el juicio crítico sobre 
las fuentes, en la comprensión 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 cómo el alumnado 
universitario en formación docente representa y valora el uso de herramientas de 
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inteligencia artificial lingüística (AILTs) en la escritura académica. A través del análisis 
de estas representaciones, se identificarán tanto los beneficios atribuidos como los 
significados que subyacen a su uso cotidiano. 

De manera específica, 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 cómo se organizan semánticamente estos significados  
3. Examinar el papel que juegan variables como el grado cursado o el momento 

formativo en la configuración de dichas representaciones. 
El alcance del estudio se limita al contexto de la Universidad del País Vasco (EHU), 

e incluye estudiantes de los grados en Educación Infantil, Primaria, Educación Social y 
del Máster de Formación del Profesorado. El análisis se apoya en una aproximación 
cualitativa, desde la teoría de las representaciones sociales, y en herramientas de análisis 
textual asistido por software. 

Desde esta perspectiva, el presente estudio ofrece una mirada empírica y 
contextualizada sobre cómo 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 
Educación Infantil, Primaria, Educación Social y el Máster de Profesorado de la EHU. La 
elección de este colectivo no es casual: se trata de futuras y futuros profesionales de la 
educación, quienes no solo se enfrentan a la escritura académica como parte de su 
formación, sino que también deberán mediar en un futuro próximo los usos tecnológicos 
de sus estudiantes en contextos escolares.  

 

3.  ESTRAGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

Este trabajo se enmarca en un estudio más 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 línea que incluían preguntas abiertas y cerradas, 
diseñados para recoger opiniones detalladas. Esta contribución, se centra en la 
exploración 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 
educación en una universidad pública del Estado español. La media de edad fue de 20,47 
años (DE = 3,80). En cuanto al género, el 74,07% se identificó como mujer, el 21,30% 
como hombre, y el 1,54% como persona no binaria. Por titulaciones, el 43,95% cursaba 
Educación Infantil, el 36,94% Educación Primaria, el 16,56% Educación Social, y el 2,55% 
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el Máster en Formación del Profesorado. Respecto al curso, un 43,63% era alumnado de 
primer año, 26,43% de segundo, 22,61% de tercero, 4,78% de cuarto y 2,55% de máster. 

El estudio fue aprobado por el comité de ética universitaria (M10_2023_166). La 
participación fue voluntaria y se obtuvo consentimiento informado. Se utilizó un 
muestreo no probabilístico de tipo bola de nieve, y el cuestionario fue difundido por 
medios digitales: redes sociales, plataformas académicas y correo electrónico. La primera 
parte del cuestionario recogía datos sociodemográficos. En la segunda, se realizó un 
ejercicio de asociación libre mediante el método de elaboración de cuadrículas (Joffe & 
Elsey, 2014), donde se pidió a los y las estudiantes que enumeraran tres aspectos positivos 
del uso de IA para la redacción académica y los explicaran con sus propias palabras. Estas 
explicaciones conformaron el corpus textual analizado. 

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

Este tipo de análisis permite no solo detectar los términos más frecuentes, sino sobre 
todo observar cómo se vinculan entre sí, lo que proporciona una imagen estructural de 
la organización del pensamiento colectivo sobre el objeto de estudio. El análisis 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 análisis de similitud léxica realizado con el 
corpus textual reveló una organización semántica compleja y articulada en torno a la noción 
de "idea", la cual aparece como nodo central del discurso estudiantil. Desde esta palabra clave, 
se ramifican múltiples conceptos que permiten cartografiar las representaciones sociales 
positivas del uso de herramientas de inteligencia artificial en la escritura académica. 

Uno de los hallazgos más destacados es la articulación 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 redacción, sino que también potencia la generación de ideas 
iniciales. Este patrón de asociación sugiere una visión de la IA como "andamio 
cognitivo", en línea con perspectivas constructivistas que entienden la tecnología 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 análisis de similitud  

 
Fuente: elaboración propia. 
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Alrededor de "idea" se agrupan términos como "importante", "mucho", "bueno" y 
"vez", que refuerzan una valoración 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 acompañan al 
estudiantado en diversas ocasiones 

Otro clúster semántico relevante se configura en torno a "trabajo", "hacer" y 
"tiempo". Esta agrupación destaca la dimensión pragmática de la escritura asistida, 
especialmente vinculada al ahorro de tiempo, la eficiencia en la elaboración de tareas 
académicas y la capacidad de organizar el flujo de trabajo. Palabras como "ahorrar", 
"rápido", "eficaz" o "facilidad" refuerzan esta lógica instrumental. La IA aparece 
representada como un recurso que permite "hacer más en menos tiempo", lo cual resulta 
particularmente significativo en contextos educativos cada vez más exigentes. 

Asimismo, el análisis muestra una fuerte coocurrencia entre los términos 
"información", "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 amplían su capacidad de localización y comprensión 
de información, y operan como una extensión de sus habilidades de búsqueda 
documental (Gayed et al., 2022). Se perciben como mediadores entre la masa informativa 
digital y las necesidades específicas del alumnado, ayudando a filtrar, sintetizar y 
clarificar. 

Un área especialmente densa del grafo se articula en torno a "texto", "corregir", 
"estructura", "coherencia" y "error". Estas conexiones evidencian una representación de 
la IA como un recurso para mejorar la calidad formal del texto, en términos de 
organización, corrección ortográfica y sintáctica, y adecuación al estilo académico. La 
presencia de términos como "gramaticales", "coherente", "ordenar" o "correctamente" 
indica una visión técnica de la escritura, en la que la IA cumple un papel normativo o de 
ajuste a convenciones lingüísticas (Bedington et al., 2024). 

Una red densa emerge también en torno a "inteligencia", "artificial" y "manera", con 
adjetivos como "rápido", "sencillo", "útil" y "eficiente". Esto sugiere una representación 
global de la IA como solución funcional e integrada en el quehacer académico. El 
concepto de "manera" actúa como mediador entre la acción (escribir, redactar) y la 
tecnología, lo que indica un uso internalizado y naturalizado por parte del estudiantado. 
Más allá de la novedad tecnológica, lo que se observa es una normalización de la IA como 
parte de las prácticas cotidianas de estudio. 

De especial interés es la asociación entre "ayuda", "seguridad", "autonomía" y 
"escribir". Estas conexiones refuerzan la percepción 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 página en blanco y aumenta la sensación de control sobre 
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el proceso escritural (Nguyen et al., 2024). La escritura asistida se entiende como una 
práctica que combina agencia personal y soporte automatizado, lo cual puede fomentar 
la participación académica y la autoconfianza. 

Es reseñable también la aparición de términos como "tema", "organizar", "resumir", 
"clarificar" o "ordenar" conectados al núcleo "texto". Estas palabras indican una 
comprensión metacognitiva del proceso de escritura, en la que la IA se integra como 
herramienta para mejorar la planificación y revisión textual. Se refuerza así la 
representación de la escritura no como un acto lineal, sino como un proceso iterativo 
que puede ser guiado, acompañado y optimizado por la tecnología. 

En conjunto, los resultados muestran que la representación 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 práctica y la mejora de la calidad textual. Esta 
representación 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 tecnología es valorada por su capacidad 
para potenciar, complementar y facilitar los procesos de composición textual en el 
contexto universitario. Además, se vislumbra una progresiva apropiación pedagógica y 
emocional de las herramientas de IA, lo que sugiere una alfabetización digital más 
compleja y situada de lo que tradicionalmente se ha concebido. 

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES  

Los resultados obtenidos permiten visibilizar una representación estudiantil de la 
inteligencia artificial en la escritura académica que trasciende los enfoques tecnofóbicos 
o reduccionistas. Lejos de ver la IA como una amenaza, el estudiantado la representa 
como un recurso pedagógico integrado que facilita, acompaña y potencia el proceso 
escritural. Esta visión tiene importantes implicaciones para la alfabetización académica, 
que debe adaptarse a una realidad donde la mediación tecnológica es ya estructural 
(Chan, 2023; Castañeda & Selwyn, 2018). 

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

No obstante, este potencial se enfrenta a importantes desafíos. En primer lugar, la 
normalización de estas herramientas exige una revisión crítica de los marcos éticos, 



 
— 63 — 

formativos y evaluativos en la educación superior (Ou et al., 2024; Sabzalieva & Valentini, 
2023). Como han señalado Malik et al. (2023), el uso de IA no puede tratarse 
exclusivamente como una cuestión de detección de plagio o vigilancia, sino como una 
oportunidad para redefinir los objetivos de la escritura académica en clave de 
pensamiento crítico, autoría distribuida y aprendizaje significativo. 

Asimismo, la fuerte dependencia de la utilidad inmediata o la eficiencia puede 
invisibilizar otros riesgos, como la posible homogeneización de los discursos, la pérdida 
de estilo propio o la reducción del esfuerzo cognitivo. Por tanto, el reto no radica en 
prohibir ni en fomentar sin más el uso de IA, sino en diseñar 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 conclusión, el estudio aporta evidencia empírica sobre cómo se resignifican las 
prácticas de escritura en un contexto universitario mediado por la IA. La cartografía 
semántica obtenida muestra una apropiación tecnológica situada, que desafía dicotomías 
como humano/máquina, original/copiado o pensamiento/automatismo. Este escenario 
exige repensar la alfabetización académica desde una pedagogía de la mediación, que 
reconozca tanto las potencialidades como los riesgos de la inteligencia artificial, sin 
perder de vista los valores centrales de la educación: la reflexividad, la creatividad, la 
justicia y el cuidado. 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

1.1. Los inicios de la IA  

Desde los inicios de la Inteligencia Artificial, hace poco más de ocho décadas, 
cuando McCulloch y Pitts (1943), fueron pioneros al presentar un modelo matemático 
capaz de predecir respuestas como una red neuronal y hablar de “las máquinas que 
piensan” se estableció un dilema sobre esta nueva tecnología. Desde entonces, estos 
debates siguen abiertos en todos los aspectos en los que esta innovación tiene un impacto 
importante, porque se trata de “implicaciones ontológicas, epistemológicas y éticas: 
aquel que se interroga respecto de si las máquinas digitales piensan” (Ríos, 2023, p. 47).  

El término ‘Inteligencia Artificial’ fue acuñado por primera vez por McCarthy 
(1956) en el marco de la conferencia Dartmouth Summer Research Project on Artificial 
Intelligence, pero su aparición se hizo en el contexto de una duda razonable que marcó -
o más bien demoró- los avances tecnológicos de la época: ¿es pertinente ‘permitir’ que 
las máquinas puedan ser ‘capaces de pensar’?  

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

De hecho, la ética es en esencia el estado del bien humano, resultado de unas 
concepciones filosóficas que Sócrates (470-399), propuso como parte de su reflexión 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 demás (Samour, 2016).   

Esta concepción 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 más pertinente hablar de una ética dialógica en la que se “determina la 
búsqueda 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 está guiada por las 
relaciones de poder que ejercen las organizaciones que rigen a la estructura sociedad 
actual.  

Esa percepción de la ética es posible llevarla al plano de la Inteligencia Artificial, 
porque de alguna manera explica la razón de tantos años de retraso en su aparición tal y 
como se conoce en la actualidad. La percepción generalizada daba cuenta de que ‘hacer 
pensar a las máquinas’ era poner el punto final a la existencia de la humanidad. 
Fácilmente se puede evidenciar esta creencia en la producción de películas donde la IA 
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 fenómenos de cuidado para 
toda la sociedad. Recientemente el periodista Limón (2024) publicó en el diario El País 
un reportaje en el que detalla varios de los aspectos que el uso indebido de esta tecnología 
puede provocar. Fenómenos sobre cómo hacer dinero con la muerte de extraños sin 
importar el dolor que causa a las familias, también como la IA permite hacer deepfakes 
(una forma de información falsa que puede incluir pornografía) para estafar a personas, 
incluso las programaciones defectuosas que se pueden provocar en vehículos autónomos 
o las denuncias de discriminación de mujeres. En todos los casos, es una muestra de 
cómo el uso incorrecto, y poco ético, de la tecnología puede afectar a la sociedad, pero 
dista mucho, por ahora, de la IA que busca acabar con la humanidad.   

En los años en los que se produjeron tales películas se hablaba muy poco a nivel 
social sobre la Inteligencia Artificial, por tal razón, cuando hizo su aparición en su tercer 
resurgimiento en el año 2021, el impacto fue global. Resurgieron los dilemas éticos de 
hace 80 años y se mezclaron con las concepciones más actuales de la ética para hablar de 
‘lo mal’ que podría resultar la Inteligencia Artificial.  
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Desde hace un par de años casi todo el debate alrededor de la Inteligencia Artificial 
se ha centrado en los cambios que está 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 podrían ser automatizadas por IA” y aunque esta 
estimación aplica más para Estados Unidos y Europa, su amplificación al resto del 
mundo es innegable.  

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

El acceso a la educación de manera equitativa es uno de los indicadores más 
importantes para valorar los avances que hacen los Gobierno de países en vías de 
desarrollo, por ello está contemplado como el cuarto de los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS), formulados por la Organización de Naciones Unidas (2015). Ahora a 
esta variable es necesario añadirle el elemento de la llegada de la Inteligencia Artificial en 
la educación y cómo puede contribuir a mejorar los resultados en este objetivo.  

No obstante, en este artículo se pretende ir un poco más allá. Es cierto que la 
Inteligencia Artificial tendrá un impacto en la educación y ya organismos internacionales 
han dejado sus recomendaciones para que los Gobiernos diseñen proyectos de uso de la 
Inteligencia Artificial en la Educación (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 
educación, pero la mayoría de ellos se enfocan en el deber ser y ético aplicable por parte 
de los docentes, universidades y organizaciones públicas o privadas cuando deciden 
implementar la IA en la educación. Esto deja una puerta abierta para preguntar entonces 
¿cuáles son los principios éticos del uso de la Inteligencia Artificial en el aula de clases 
cuando es empleada por los estudiantes para su formación? 

1.2. Educación para todos, una mirada desde las TIC 

Desde hace más de dos siglos, la forma en la que se desarrolla el proceso enseñanza-
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 dinámicas han sufrido modificaciones, especialmente a lo largo de la segunda mitad 
del siglo pasado, cuando las nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC), cambiaron la forma en la que las sociedades se relacionan y, al mismo tiempo, 
revolucionaron la relación docente-estudiante.  
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Una de las principales preocupaciones de los Gobiernos y organizaciones 
internacionales alrededor de la educación es el acceso, este indicador ha sido empleado 
como medida para valorar las gestiones alrededor del desarrollo de las sociedades, 
especialmente en los países en vías de desarrollo.  

Organismos internacionales como el Banco Mundial (2024), consideran la 
educación como un derecho humano y también como un factor fundamental para el 
desarrollo. Lo califican como “uno de los instrumentos más 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 tecnologías emergen como una herramienta 
fundamental para ayudar a masificar el acceso a este derecho, incluso, antes de la 
aparición de internet, ya se habían desarrollado proyectos que buscaban llevar la 
educación a las zonas de más difícil acceso.  

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

Hernández Salazar (2023) analizó la experiencia de radio Sutatenza y recalcó que 
todos los medios de comunicación (cine, radio, televisión y prensa) se reinventaron para 
que la educación llegara a los campesinos colombianos, lo mismo ocurrió con la llegada 
de internet y ahora está ocurriendo con la aparición de las inteligencias artificiales.  

Internet y todas las tecnologías asociadas a su llegada, fueron vistas como la solución 
para universalizar el acceso a la educación, no obstante, también aparecieron nuevos 
retos para los Gobiernos, y para la misma educación, que dificultaron este propósito. 
Que todos tuviesen acceso a educación es el principio ético por excelencia para la 
implementación de las TIC en proyectos de educación, no obstante, también se deben 
considerar los cambios que esto produjo en la educación como: adecuación de los 
programas de formación a las necesidades del mundo laboral; más en el desarrollo de 
actitudes y menos adquisición de conocimientos; trabajo en equipo; comportamiento 
ético y compromiso social (Foina, 2024).  

Todos estos fenómenos de transformación de la educación a partir de las nuevas 
tecnologías dieron paso a la necesidad de dictar normas para un uso más ético y adecuado 
de las herramientas. La UNESCO (2024), es partidaria de un enfoque más humanista 
respecto del uso de las TIC en la transformación de la educación porque considera que 
la tecnología debe ser diseñada 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 pedagógicos, pero poco se 
aborda el aspecto ético para los usuarios finales de estas tecnologías que emplean como 
herramientas para la apropiación del conocimiento.   

1.3. Fronteras de la ética en la era de internet 

Las reflexiones sobre la ética realizados por filósofos como Aristóteles dan cuenta 
de un análisis sobre el comportamiento humano en sociedad. En sus concepciones, la 
ética está basada en la búsqueda 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 evolución de la compresión de la ética ha pasado por diferentes etapas y ahora, 
en lo contemporáneo, esta se entiende como ética dialógica que es la que busca entablar 
acuerdos y normas de comportamiento a través de la argumentación (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 algún tiempo esta concepción de 
“sociedad” no estaba considerada más allá del ámbito de relacionamiento con la 
comunidad donde se habita. Sin embargo, los conceptos de ética tampoco discrepan de 
su aplicabilidad en ámbitos ahora posmodernos como las comunidades virtuales y 
digitales. Así entonces, se hace necesario considerar cómo 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 recolección 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 guían el comportamiento humano en el ámbito 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 tecnologías, 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 tecnologías como 
herramienta de relacionamiento o entretenimiento social aplican para su 
implementación en todos los contextos de la educación. Quiere decir que los formatos 
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más actuales de la educación mediada por ambientes virtuales de aprendizaje deben 
construirse bajo estos parámetros éticos y morales.  

Para la educación en línea es tan importante la ética por su aplicabilidad se hace en 
doble vía. No solo se trata del diseño e implementación 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 patrón de conducta de un 
modelo a seguir; el docente.  

Internet como centro de dinámicas sociales traídas desde el mundo offline, sufre los 
mismos fenómenos de comportamiento. Barco y Merchán (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 
Brandão 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 análisis que individualmente se hace respecto 
de la responsabilidad. Y es que, a menudo, los comportamientos éticos son fácilmente 
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 IA tales fenómenos se incrementan y si se aplican al contexto educativo 
la preocupación se acrecienta. Por ello, muchas organizaciones se han apresurado a 
dictar algunas guías éticas para su implementación. 

 
 

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

2.1. Objetivo  

Identificar los principales desafíos éticos que enfrenta la implementación de la IA 
en el aula. 

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

Con la aparición de internet, los usuarios finales (estudiantes) hicieron uso de esta 
herramienta para complementar sus procesos de aprendizaje. Se volvieron famosos 
buscadores de toda índole 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 fenómenos 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 citación y de reconocimiento 
del trabajo intelectual de terceros para la redacción de todo tipo de textos para la 
academia. No obstante, en un principio tales normas (basadas en la ética) parecían ser 
aplicables solo a intelectuales, estudiosos o investigadores, dejando de lado a los 
estudiantes.   

Con la implementación del internet como herramienta fundamental para facilitar 
el acceso universal a la educación, 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 apareció la inteligencia artificial.   

Al llegar la IA al contexto actual, organizaciones internacionales emitieron 
orientaciones, recomendaciones y hasta leyes para regular su implementación. La 
variedad de documentos es amplia y por consiguiente se requiere de una revisión amplia 
para su mejor comprensión.   

Para comprender un poco mejor este escenario es pertinente comenzar analizando 
la Declaración 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 básicos sobre la IA: Bienestar, respeto a la autonomía, 
protección de la intimidad y privacidad, solidaridad, participación democrática, equidad, 
inclusión de la diversidad, precaución, responsabilidad y desarrollo sostenible.  

Estos 10 principios de la Declaración de Montreal están enfocados en cómo la IA 
puede ayudar a mejorar la calidad de vida de la humanidad. En un solo apartado 
mencionan la educación, cuando en el principio de Inclusión 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 ámbitos tales como la educación, 
la justicia o los negocios” (p. 14).  

La Comisión Europea (2019), se adelantó a emitir una guía 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 están fundamentados en las normas éticas que regulan el comportamiento 
humano.  

Por otro lado, la misma ONU (2021), emitió un marco sobre la ética de la IA. Este 
documento esgrime algunos riesgos asociades con la IA como la privacidad de los 
usuarios, la discriminación y hasta una erosión social. Específicamente define la ética de 
la IA como el carácter de lo bueno alrededor de esta tecnología evitando las 
características negativas que señalan 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, además 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 ocupación o actividad en 
particular, sino que aporta unas generalidades de lo que es la ética de la IA.  

También la Unión Europea (2024) se pronunció sobre la ética de la IA promulgando 
la Ley IA, un constructo jurídico que busca normar el uso de esta tecnología 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 demás 
documentos, esta ley sí dedica un apartado especial relacionado con la educación.  

La Ley IA en principio aboga por el resguardo del derecho a la educación y precisa 
que su despliegue en ámbitos pedagógicos debe ser para fomentar “una educación y 
formación digitales de alta calidad y para que todos los estudiantes y profesores puedan 
adquirir y compartir las capacidades y competencias digitales necesarias, incluidos la 
alfabetización mediática” (parr. 56). Por lo tanto, precisa que no es ético desarrollar 
sistemas de IA que fomenten la discriminación al hacer la selección y distribución de 
estudiantes para estar o no en el sistema educación.   

Más enfocados en los aspectos de educación, la UNESCO (2021), emitió un 
documento titulado Recomendación sobre la ética de la inteligencia artificial en el que 
describió 11 ámbitos específicos de aplicación de la IA, el octavo trata de Educación e 
Investigación. En este apartado las recomendaciones están orientadas a ofrecer guías 
para que los Estados miembro de la organización apoyen el desarrollo que proyectos que 
busquen reducir la brecha digital o impulsen el conocimiento de la adquisición de 
competencias sobre IA y nuevas tecnologías.  

En la recomendación 104 pide alentar investigaciones sobre el uso “responsable y 
ética de las tecnologías de la IA en la enseñanza, la formación de docentes y el aprendizaje 
electrónico, entre otras cuestiones” (p. 34) con el fin de reducir los riegos y aumentar las 
oportunidades.  

La mayoría de la literatura disponible sobre la ética para el uso de la IA en el ámbito 
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 investigación en la que concluyeron que toda esta literatura se agrupa 
en siete principios éticos: Transparencia y responsabilidad, Seguridad y protección, 
sostenibilidad y proporcionalidad, gobernanza, enfoque humano, privacidad e 
inclusividad.  
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En el caso específico de Colombia, el Gobierno nacional a través del Ministerio de 
las TIC (2022) se acogió completamente a las recomendaciones dadas por la UNESCO 
sobre el uso de la IA en educación. Un año antes, el MINCIENCIAS (2021) ya había 
definido un marco ético normativo para esta misma situación. En este documento se 
establecieron 9 principios éticos que incluyen: transparencia y explicación, privacidad, 
control humano, seguridad, responsabilidad, no discriminación, inclusión, prevalencia 
de los derechos de los niños, niñas y adolescentes, y beneficio social.  

Como novedad frente a otras normas internacionales, este documento dedica un 
espacio para la protección de los derechos de los menores como eje fundamental de la 
ética de la implementación de la IA en la educación. Además, dedica un apartado 
completo para abordar la educación y la investigación desde las herramientas IA, y cita 
los preceptos establecidos por Francia respecto de fomentar la educación de todos los 
actores como investigadores, diseñadores, profesionales y ciudadanía en general. 
También se aboga para que se fomente la investigación alrededor de la IA con el fin de 
comprender de mejor forma la ética aplicable al uso de las tecnologías IA. 

 

3.  ESTRAGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

3.1. Desafíos éticos de la IA para los estudiantes 

El uso de Internet en el proceso de enseñanza-aprendizaje modificó 
sustancialmente el rol del estudiante y del mismo docente, pero ahora con la llegada de 
la IA esta transformación se afianzó. Aunque no es materia de profundización en este 
documento, el rol del docente y del estudiante es una consecuencia directa de la irrupción 
de las nuevas tecnologías que incrementan los retos y desafíos 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 mayoría de estos documentos contienen amplias 
recomendaciones sobre cómo hacer un diseño educativo con IA que sea ético y que evite 
situaciones como la discriminación.   

No obstante, otros avances en la materia se acercan un poco más 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 está concentrado en lograr hallar el camino ideal para que esta sea un 
acompañante en todo el proceso. Se destacan aspectos como la personalización de la 
enseñanza, una característica 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 serán de ahora en más herramientas presentes en este escenario de enseñanza. 
Con lo cual los estudiantes tendrán un acceso casi ilimitado de posibilidades para 
complementar sus conocimientos con apoyo de estas tecnologías. Ahora bien, bajo este 
panorama, será 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.  

Así, el reto que tienen los docentes se encuentra en la posibilidad de agilizar y 
automatizar procesos repetitivos, un mejor análisis de los datos recolectados de las 
métricas que arrojen las plataformas de aprendizaje y una más ágil planificación 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 conexión los estudiantes podrán aprender de la misma forma. 
Para comprender mejor esos principios éticos la misma IA ofrece una reflexión al 
respecto. Al consultar a OpenAI (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 generación de respuestas automatizadas que comprometan su aprendizaje. 
Es crucial citar y reconocer el uso de herramientas de IA cuando corresponda.   
También relaciona la Autonomía y pensamiento crítico, que se fundamenta en el hecho 
de que la IA debe ser un recurso que complemente el desarrollo del pensamiento crítico 
y la capacidad de análisis de los estudiantes, evitando su uso como un sustituto del 
esfuerzo intelectual y la creatividad. Transparencia y trazabilidad: Los estudiantes deben 
ser conscientes de cómo funcionan las herramientas de IA que utilizan, comprendiendo 
sus limitaciones, sesgos y alcances. Asimismo, deben ser capaces de explicar cómo 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 tecnologías.   
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 información 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 información. Que es 
cuando los estudiantes hacen el proceso de verificación de la veracidad y confiabilidad 
de los contenidos generados por IA, evitando la difusión de información errónea 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 comprensión de los temas, fomentar la experimentación y mejorar las 
habilidades académicas, en lugar de reemplazar el esfuerzo intelectual y la reflexión. 
OpenAI (2024)   

Es importante considerar que estos desafíos 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 IA en su proceso de aprendizaje, sin saltar ninguna de las recomendaciones que la 
misma IA detalla.   

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES  

4.1. Impacto  

A partir de este primer acercamiento con los principios éticos del uso de la IA en 
ambientes virutales de aprendizaje, se diseñó un proyecto de estudio en el que 
estudiantes de la Especialización en Comunicación Digital harán parte de un estudio que 
busca valorar el impacto que tiene la IA en este contexto. Para ello, se espera la 
particiación 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: Personalización del aprendizaje en la educación virtual: 
El impacto de la Inteligencia Artificial y las Narrativas Transmedia se enfocará en tres 
ejes de análisis en cada periodo académico para involucrar a los estudiantes en este 
estudio del que surgirán productos académicos de investigación en trabjao de campo y 
formativa. 

4.2. Desafío 

El principal desafío 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 análisis que 
permita comprender, más allá de la práctica, cómo el uso de la IA de forma no adecuada 
tiene un impacto en la apropiación del conocimiento y cuál es entonces el rol del docente 
para conducir, guiar y acompañar a los estudiantes en la formación de conocimientos a 
partir de herramientas tecnológicas de esta naturaleza. 
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4.3. Conclusiones 

Existe una amplia literatura internacional sobre cómo hacer implementación de la 
IA para proyectos educativos. Desde leyes como la Ley IA del Parlamento Europeo 
(2021), hasta guías 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 discriminación, responsabilidad, entre otros.  

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

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

Ahora bien, al detallar cada uno de los 7 principios básicos que son directamente 
aplicables a los estudiantes, se puede evidenciar que varios de ellos están 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 información verificando la 
veracidad y la confiabilidad de los contenidos que genera la IA (OepnAI, 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 
implementación de proyectos basados en IA para la educación 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 
aplicación, 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 tecnología.  

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 cómo hicieron un uso íntegro 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 información significativa y comprensible 
sobre el diseño, 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 más valiosos porque permiten 
que la integración de la tecnología en el aula sea exitosa, facilitan además el desarrollo de 
los demás principios como el pensamiento crítico, la transparencia, la equidad, la 
privacidad y la responsabilidad. 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

La transformación digital, acelerada por la irrupción de la Inteligencia Artificial 
(IA), obliga a los sistemas de educación a una rápida adaptación a nuevos escenarios. 
Para responder a esta demanda, el Plan de Acción de Educación Digital 2021–2027 de la 
Unión Europea insta a desarrollar competencias digitales en el alumnado y el 
profesorado (UE, 2022). En este mismo sentido, la UNESCO (2019) articula la 
integración de la IA en tres ejes —capacitación en el aula, comprensión técnica y 
concienciación social (Vera Millalén, 2024)—. Estas directrices, además de exigir 
rediseñar los programas universitarios hacia una alfabetización digital continua (Gisbert 
& Esteve, 2011), demandan redefinir el papel del docente como mediador en un uso 
consciente y ético de la tecnología (Ayuso & Gutiérrez, 2022), más allá de la mera 
prevención del plagio (Montes, 2023). Sin embargo, la carencia de un marco regulatorio 
específico para la IA —más allá de la Ley de Inteligencia Artificial de la UE y el 
Reglamento General de Protección de Datos— y la reticencia de parte del profesorado 
generan un despliegue desigual de estas tecnologías en la educación (Chatinakrob, 2024).  

En el campo de la enseñanza de lenguas, tanto las herramientas de IA generales —
ChatGPT, Copilot o Gemini— como las especializadas —Grammarly, Quillbot o DeepL 
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Write— han transformado profundamente el proceso de escritura, disminuyendo con 
un uso acrítico la reflexión metalingüística y la autonomía del alumnado, sobre todo en 
niveles iniciales (López-Fernández et al., 2024). Este nuevo panorama destaca la urgente 
necesidad de investigaciones empíricas que examinen estos efectos negativos, 
proponiendo vías de subsanación, 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 enseñanza de lenguas 
(Okonkwo & Ade-Ibijiola, 2021; Belda-Medina & Calvo-Ferrer, 2022; Dokukina & 
Gumanova, 2020; Huang et al., 2022; Tai & Chen, 2020). Con su aparición en 2022, el 
interés académico se desplaza hacia las aplicaciones, riesgos y cuestiones éticas de 
ChatGPT, aunque la mayoría 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 enseñanza del alemán como lengua extranjera la investigación sigue 
siendo limitada: aunque recientemente se han abordado aspectos como la creatividad, la 
alfabetización digital y la corrección colaborativa (Ciężka, 2024; Kumari, 2024; Michel et 
al., 2025; Strobl et al., 2024), resulta imprescindible ampliar el corpus empírico basado 
en la práctica en el aula. 

Frente a esta evidente carencia de estudios empíricos en contextos de aula, el 
presente trabajo investiga la integración de ChatGPT en la producción escrita de nivel 
A1 en alemán con el fin de combinar corrección automática, reflexión metalingüística y 
autonomía del alumnado. A continuación, se exponen los objetivos y alcance del estudio; 
se detalla el diseño e implementación de la intervención; se presentan los resultados 
cuantitativos y cualitativos; y, finalmente, se abordan sus impactos, desafíos y posibles 
líneas futuras de investigación.  

 

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

La eficacia de metodologías innovadoras depende de una planificación rigurosa, de 
la formación continua del profesorado, de la disponibilidad de recursos pertinentes y de 
la consolidación de redes de colaboración sostenidas (Cotrina-Aliaga et al., 2021). Estos 
elementos se estructuran de manera óptima en proyectos de innovación educativa (PIE) 
con respaldo institucional, como el que enmarca la presente Intervención Educativa: 
“Herramientas de IA en el aula universitaria de alemán (producción escrita y 
traducción)” (HPB/PIE i324-18), financiado por el Servicio de Asesoramiento Educativo 
de la Universidad del País Vasco (EHU) para el periodo 2024–2025, cuyos principales 
objetivos son: 

• Capacitar a profesorado y alumnado en un uso crítico, consciente y 
pedagógicamente fundamentado de las herramientas de IA. 
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• Integrar estas herramientas en la enseñanza del alemán como lengua extranjera, 
con especial atención al proceso de producción escrita. 

• Evaluar el impacto de dichas herramientas en la corrección autónoma de textos 
escritos por estudiantes de nivel A1. 

Tal como indica la Tabla 1, este PIE da continuidad y consolida una serie de 
intervenciones didácticas preliminares desarrolladas durante el curso académico 2023–
2024 en las asignaturas “Lengua CI y CII: Alemán” del Grado en Traducción e 
Interpretación (TeI). Dichas experiencias tuvieron un carácter propedéutico, sirviendo 
como base para el diseño 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 TeI (grupo experimental) y en “Segunda Lengua I y II: Lengua Alemana”, asignaturas 
de características similares en cuanto a nivel lingüístico, contenidos y materiales de los 
Grados en Filología, 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: Alemán (25474) 
(TeI) GRUPO EXPERIMENTAL 

Lengua CI: Alemán (25474) 
(TeI) GRUPO EXPERIMENTAL 

 Segunda Lengua I: Lengua Alemana 
(25382) 

(Filo-EEII-EEVV) GRUPO DE 
CONTROL 

Segundo Cuatrimestre 
Lengua CII: Alemán (25477) 

(TeI) GRUPO EXPERIMENTAL 
Lengua CII: Alemán (25477) 

(TeI) GRUPO EXPERIMENTAL 
 Segunda Lengua II: Lengua Alemana 

(25383) 
(Filo-EEII-EEVV) GRUPO DE 

CONTROL 

Fuente: elaboración propia.  

Como se detalla en el siguiente apartado, este diseño no solo valida la viabilidad 
pedagógica de la integración de herramientas de IA en la enseñanza del alemán, sino que 
también permite comparar sus efectos sobre el aprendizaje. 
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3.  ESTRATEGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

3.1. Diseño  

La intervención educativa se llevó a cabo durante el primer cuatrimestre del curso 
2024–25 con una muestra total de 28 estudiantes [n=28]: 20 pertenecientes a TeI y 8 a 
Filo, EEII y EEVV. Se empleó un muestreo no probabilístico por conveniencia que, aun 
con su limitada representatividad, resultó el más idóneo para el estudio al permitir 
profundizar en el análisis de los procesos de aprendizaje. 

Se adoptó un enfoque basado en competencias, centrado en la expresión escrita, 
donde la revisión colaborativa apoyada en IA y guiada por el profesorado se integra como 
recurso para mejorar dicha competencia y promover la reflexión metalingüística y el 
aprendizaje autónomo. 

En cuanto a la herramienta de IA seleccionada, se optó por ChatGPT 3.5, por reunir 
una serie de condiciones pedagógicas clave: carácter gratuito, que asegura la equidad en 
el acceso; capacidad para interactuar tanto en alemán como en las lenguas maternas del 
alumnado (español y euskera), facilitando la comunicación; y funcionamiento basado en 
prompts escritos, que permite al estudiante dirigir el proceso de corrección e interacción 
de forma personalizada. Además, se trata del modelo que sustenta buena parte de las 
aplicaciones actuales de IA generativa textual (López Gil & Moreno Mosquera, 2025, p. 
133). 

A ambos grupos se les asignó como tarea la elaboración de un texto descriptivo 
breve sobre la temática de "la familia", a partir del cual, se establecieron diferentes 
métodos de intervención. El grupo experimental realizón una corrección por pares 
asistida por ChatGPT: Los estudiantes recibieron instrucciones para evaluar críticamente 
las sugerencias ofrecidas por la IA, seleccionar las opciones más adecuadas y justificar 
sus decisiones; finalmente, recibieron retroalimentación por parte de la docente, 
centrada no solo en la corrección lingüística, sino también en los procesos de reflexión y 
toma de decisiones observados. Por su parte, el grupo de control siguió la metodología 
de corrección tradicional: el profesorado marcó los errores lingüísticos en los textos 
iniciales y el alumnado procedió a corregirlos de forma individual sin asistencia de IA, 
entregando posteriormente una versión revisada para su evaluación y retroalimentación. 

Se optó por una metodología de enfoque mixto que integró técnicas cuantitativas —
para el registro de usos específicos de estructuras lingüística— y cualitativas —para el 
seguimiento de las prácticas de revisión y retroalimentación—. Esta combinación buscó 
aprovechar la complementariedad entre ambos métodos, aunque predominó el enfoque 
cualitativo, dado el tamaño reducido de la muestra (Creswell & Plano, 2018). 

Se emplearon cinco instrumentos de recogida de datos —pretest, postest, 
documento de corrección, observación directa y encuesta de valoración— para obtener 
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información sobre el desempeño, la ganancia de aprendizaje y la percepción del 
alumnado respecto al uso de IA. El pretest y el postest se evaluaron mediante una rúbrica 
de 55 puntos que abarca once criterios (cumplimiento de la tarea; variedad y adecuación 
léxica; posición del verbo; conjugación; uso de artículos y pronombres; cohesión; uso de 
mayúsculas; ortografía y puntuación; extensión y fluidez; comprensión global), 
calificados en una escala de 0 a 5. La encuesta, compuesta por ítems cerrados y abiertos, 
permitió explorar la utilidad percibida de ChatGPT, el grado de autonomía alcanzado, el 
desarrollo del pensamiento crítico, las dificultades encontradas y el impacto general en 
el aprendizaje.  

Los datos cuantitativos se procesaron mediante estadística descriptiva —cálculo de 
la ganancia porcentual y comparación de puntuaciones de la rúbrica entre pretest y 
postest. Paralelamente, las respuestas abiertas, los comentarios en el documento de 
corrección y las notas de observación fueron sometidos a un análisis de contenido, lo que 
proporcionó una comprensión profunda de las prácticas de revisión y retroalimentación. 

La intervención exigió un activo papel del profesorado como guía y facilitador 
tecnológico, tal como recomiendan Ayuso y Gutiérrez (2022): en lugar de limitarse a 
evaluar resultados, la docente orientó al alumnado en el examen crítico de los textos 
corregidos por la IA, fomentando la autonomía, el pensamiento crítico y la conciencia 
lingüística, según lo establecido por Tayan et al. (2024) sobre la supervisión activa del 
profesorado en el uso de herramientas como ChatGPT. 

3.2. Implementación 

La acción educativa se articuló en tres fases: planificación, aplicación y evaluación. 
En la etapa inicial se diseñó la propuesta educativa, definiendo los objetivos de 
aprendizaje, la naturaleza de la tarea, los contenidos, el formato de implementación y los 
criterios de evaluación. Además, se elaboró 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 Ética de la EHU (CEISH, 
2023).  

Tal como se detalla en la Tabla 2, mientras que la implementación en el grupo de 
control siguió el protocolo habitual, en el grupo experimental se desarrolló en tres fases: 
literacidad digital, producción-corrección escrita y evaluación. 
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TABLA 2: Implementación: descripción de fases 

 GRUPO EXPERIMENTAL GRUPO DE CONTROL  
1. Literacidad digital 5 sesiones (+tareas no presenciales) -- 

  
2.

 P
ro

du
cc

ió
n-

co
rr

ec
ci

ón
 te

xt
ua

l Pretest Producción escrita presencial sin asistencia externa 
 
 
 
 

Intervención 

- Revisión entre pares sin IA. 
- Revisión asistida por ChatGPT. 
- Evaluación crítica de las 

sugerencias de ChatGPT.  
- Aceptación o rechazo de las 

propuestas generadas. 
- Elaboración de la versión final, 

con justificación de cada decisión. 

- Corrección individual 
del docente. 

 

Postest Producción escrita presencial sin asistencia externa 
3. Evaluación Encuesta y reflexión grupal - 

Fuente: elaboración propia.  

La primera etapa tuvo como objetivo desarrollar la literacidad digital, incentivando 
un uso reflexivo, autónomo y crítico de herramientas de IA en la producción escrita en 
alemán. En ella, el alumnado exploró el funcionamiento de ChatGPT y otras plataformas, 
evaluó sus fortalezas y limitaciones, practicó la creación de prompts eficaces y analizó las 
respuestas recibidas, además de familiarizarse con recursos especializados en corrección 
de textos. 

En la segunda fase de producción textual se aplicó el pretest y el postest tras la 
intervención , consistente en la elaboración presencial de un texto en alemán sobre la 
familia sin recurrir a recursos tecnológicos ni a materiales de consulta (diccionarios, 
gramáticas, apuntes de clase o manuales) (véase Imagen 1). 
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IMAGEN 1: Tarea de producción escrita (pretest y postest) 

 
Fuente: elaboración propia. 

Concluido el pretest, el grupo experimental procedió a la corrección del texto 
elaborado por un/a compañero/a en dos etapas: primero de forma independiente y, a 
continuación, con el apoyo de ChatGPT. Seguidamente, se realizó un análisis 
comparativo crítico de ambas versiones. Cada estudiante decidió sobre la aceptación o el 
rechazo de las sugerencias generadas por la IA, fundamentando cada elección y 
elaborando una versión final del texto acompañada de la justificación correspondiente. 

Por un lado, el grupo experimental recibió correcciones individualizadas de sus 
propias redacciones y de las revisiones efectuadas a sus compañeros, complementadas 
con una explicación en aula de los errores más recurrentes.  Por otro lado, el grupo de 
control obtuvo correcciones individualizadas de sus producciones a cargo del 
profesorado, acompañadas de una aclaración de las deficiencias más habituales. 

En la fase final, el grupo experimental completó un cuestionario sobre su 
experiencia con ChatGPT: uso previo, utilidad percibida en la producción escrita, 
valoración de la actividad y su impacto en el aprendizaje, así como propuestas de mejora 
y disposición a seguir usando la herramienta.  

La evaluación de la tarea fue continua y formativa, contemplando cuatro 
dimensiones: la participación en las sesiones de literacidad digital; la calidad de los textos 
producidos; la ejecución de la tarea de revisión y reflexión; y la participación en los 
cuestionarios de valoración. Inscrita en el bloque de “Tareas no presenciales” del sistema 
de evaluación continua (60 % de la nota final), esta actividad representó el 10 % de la 
calificación de la asignatura. 
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4.  IMPACTO, DESAFÍO 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 evolución media en los 11 criterios de la rúbrica de expresión escrita; las 
percepciones recogidas en la encuesta de valoración sobre la utilidad, la autonomía y el 
impacto de ChatGPT; y, por último, una interpretación 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.  

GRÁFICO 1: Diferencia porcentual entre pretest y postest en grupo de control 

 
Fuente: elaboración 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 producción escrita en alemán. 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 registró una caída 
atípica 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 análisis cualitativo. 

El gráfico 2 muestra las variaciones porcentuales entre pretest y postest de los veinte 
estudiantes del grupo experimental, ilustrando el efecto de la intervención. 
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GRÁFICO 2: Diferencia porcentual entre pretest y postest en grupo experimental 

 
Fuente: elaboración 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 —5 y 11— obtienen 
avances notables (~60 % y ~30 %). Sin embargo, los alumnos 6, 7 y 8 experimentan 
descensos significativos (alrededor de –50 %), y la mayoría mantiene puntuaciones 
estables cercanas al 0 %. Estos resultados evidencian una fuerte heterogeneidad en la 
respuesta a la intervención, influida por factores individuales, grado de implicación y 
dificultades puntuales.  

4.2. Comparación entre rúbricas 

El gráfico 3 presenta, mediante barras comparativas, la media de cada uno de los 11 
criterios de la rúbrica de expresión escrita: en amarillo, las puntuaciones del pretest; en 
naranja, las del postest.  
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GRÁFICO 3: Comparación de rúbricas por criterio (pretest vs. postest) en grupo de control 

 
Fuente: elaboración propia. 

Los cambios más significativos se observan en los aspectos formales y globales de la 
escritura: el uso de mayúsculas (C8), la ortografía y puntuación (C9) y la comprensión 
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 (C1), la variedad y adecuación léxica (C2–C3) y la fluidez 
textual (C10), lo que refleja un progreso en la planificación y construcción de los textos. 
No obstante, persistieron deficiencias en áreas gramaticales clave—conjugación verbal 
(C5), posición del verbo en segunda posición (C4), cohesión (C7) y uso preciso de 
artículos y pronombres (C6)—que deberán abordarse con intervenciones más centradas 
en la consolidación de estas estructuras. 

Por su parte, como muestra el gráfico 4, en el grupo experimental las mejoras fueron 
más pronunciadas: sobresalen los avances en comprensión global (C11), cohesión textual 
(C7) y posición 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 adecuación léxica (C3), lo cual denota una interpretación más precisa de las 
consignas y un uso más acertado del vocabulario. Los incrementos moderados en 
variedad léxica (C2), uso de mayúsculas (C8) y extensión y fluidez (C10) apuntan a un 
desarrollo textual más rico, aunque todavía con margen de perfeccionamiento. Por 
último, las áreas que menos progresan—ortografía y puntuación (C9), artículos y 
pronombres (C6) y conjugación verbal (C5)—marcan los focos prioritarios para futuras 
acciones formativas.  
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GRÁFICO 4: Comparación de rúbricas por criterio entre pretest y postest en grupo 
experimental 

 
Fuente: elaboración propia. 

4.3. Encuesta de valoración 

La encuesta mostró una valoración mayoritariamente positiva del uso de 
herramientas de IA durante la intervención. El 80 % de los encuestados ya había 
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 producción escrita. Sin embargo, se advirtieron 
limitaciones, sobre todo la fiabilidad de la información, la generación de contenidos 
inexactos y el riesgo de una excesiva dependencia de estas herramientas. En cuanto a 
preferencias, el alumnado destacó la versatilidad de ChatGPT para tareas diversas.  

Aunque la percepción de su impacto en el aprendizaje fue moderada (2–3), la 
mayoría manifestó su intención de seguir empleando la IA (‘sí’ o ‘tal vez’). En conjunto, 
la experiencia resultó útil, pese a las dificultades observadas en la reflexión 
metalingüística, lo que aporta evidencia empírica a favor de integrar la IA en la enseñanza 
de lenguas extranjeras. 

4.4. Interpretación de resultados 

Las mejoras observadas en el grupo de control responden fundamentalmente a un 
aprendizaje por repetición mecánica de correcciones previas, más que a una asimilación 
profunda de las estructuras lingüísticas. El análisis cualitativo de los textos, ejemplificado 
en la imagen 2, revela que existe una alta incidencia de coincidencias textuales entre 
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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 corrección inmediata —en lugar de a la transferencia 
de conocimiento—, lo que limita la producción autónoma de textos.  

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

 
Fuente: elaboración propia. 

Por el contrario, en el grupo experimental el uso de ChatGPT promovió una 
escritura más 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 
cómo, en el postest, sus textos se amplían, ganan espontaneidad y desarrollan una 
narrativa más completa. 
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IMAGEN 3: Ejemplo de tarea de producción escrita (pretest y postest) en grupo 
experimental 

 
Fuente: elaboración propia. 

Así pues, aunque se observó un avance notable en la competencia discursiva y 
pragmática, la competencia gramatical no progresó en la misma medida. Pese a la 
aplicación más estratégica de algunas estructuras, persistieron errores morfosintácticos 
recurrentes, lo que apunta a un progreso más conceptual que normativo. En 
consecuencia, el alumnado logró textos funcionales y adecuados al contexto, pero aún 
no domina plenamente las reglas gramaticales del alemán. 

Estos hallazgos respaldan la eficacia de ChatGPT como corrector guía para 
potenciar la competencia discursiva y pragmática, favorecer la autonomía y estimular la 
reflexión metalingüística, en consonancia con Klimova et al. (2024) y Tayan et al. (2024), 
y en contraste con enfoques memorísticos (Vera Millalén, 2024). No obstante, reiteran 
la urgente necesidad de una mediación pedagógica rigurosa para impedir su reducción a 
un proceso mecánico de corrección, tal como advierten Halaweh (2023) y Zhou et al. 
(2023). En consecuencia, su implementación debe sustentarse en la incorporación de 
actividades que fomenten el pensamiento crítico y consoliden la competencia gramatical, 
garantizando así un aprendizaje significativo y duradero. 

Entre las limitaciones de este estudio destaca el reducido tamaño de la muestra, que 
condiciona la generalización de los resultados; sin embargo, dada la escasez de 
investigaciones en este campo emergente y la rápida evolución de la tecnología, este 
trabajo resulta especialmente relevante. Como líneas futuras se propone ampliar la 
participación, diversificar las tareas de escritura, explorar otros niveles lingüísticos y 
comparar distintos modos de interacción con IA. Nuestro objetivo es también 
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desarrollar análisis longitudinales que permitan evaluar los efectos a medio y largo plazo 
que el carácter emergente de esta tecnología aún no ha posibilitado. Estas acciones 
contribuirán a profundizar en el impacto real de estas herramientas y a optimizar su 
integración ética y formativa en la enseñanza de lenguas extranjeras. 
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7. CODIFICACIÓN DE EVENTOS DE MOVIMIENTO EN LA 
INTERLENGUA ALEMANA: INFLUENCIA TIPOLÓGICA Y 

RETROALIMENTACIÓN ASISTIDA POR IA  

Amador García Tercero 

Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU) 

 

1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

1.1. Teoría de los patrones de lexicalización   

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 lingüística teórica y aplicada, al 
constituir una ventana privilegiada para analizar cómo las lenguas estructuran y 
conceptualizan la experiencia espacial. En el núcleo de esta línea de investigación se 
sitúan los trabajos de Leonard Talmy (1985), quien propuso un modelo semántico que 
identifica los componentes fundamentales que intervienen en este tipo de eventos: la 
Figura (la entidad que se mueve), el Movimiento (el desplazamiento en sí mismo), la Base 
(el lugar recorrido por la Figura) y el Camino (la dirección del desplazamiento). A estos 
elementos se pueden añadir 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 según los patrones que siguen en la 
codificación de dichos elementos. En particular, Talmy (1985, p. 69) distingue dos 
grandes tipologías lingüísticas en función de cómo 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 raíz verbal 
exprese con mayor frecuencia la Manera del movimiento. Este patrón es característico 
de lenguas como el alemán, el inglés o las lenguas eslavas. En contraste, como se observa 
en el ejemplo (2), las lenguas-V, entre las que se encuentran el español, el italiano, el 
japonés o el turco, tienden a codificar la trayectoria directamente en el verbo principal, 
relegando la expresión de la Manera a elementos periféricos.  

 
(1) Alemán: Der Mann     rennt       den Berg      herunter. 

                   El      hombre  corre         la montaña     hacia abajo 

                                                 Manera                              Camino 

 

(2) Español: El hombre    baja      (corriendo)    la montaña.  
                                                        Camino  Manera  

 
Los hablantes de las lenguas-V omiten frecuentemente la Manera en sus 

descripciones, ya que —como señala Wotjak (1997, p. 321)— esta información suele 
considerarse poco relevante, puede inferirse del contexto y, además, requiere un esfuerzo 
lingüístico 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, 
más expresivos y específicos, que no tienen equivalentes directos en muchas lenguas-V 
(Slobin, 1996).  

Cabe señalar que los patrones de lexicalización descritos no se aplican de forma 
exclusiva ni rígida en cada una de las tipologías lingüísticas. Tal como subraya Guse 
(2024, p. 47), dichas tipologías reflejan tendencias generales observadas en el discurso 
habitual de los hablantes, pero no excluyen la presencia de estructuras mixtas o no 
prototípicas. Así, en lenguas-S como el inglés o el alemán 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 está sujeto a determinadas 
restricciones contextuales, estilísticas o léxicas y no constituye el patrón productivo 
habitual en estas lenguas (Slobin, 2017, p. 421). 

Por otro lado, diversos estudios lingüísticos (Aske, 1989; Özçalışkan, 2015; Muñoz 
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 restricción, 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 explícita —como entrar, salir o 
cruzar— para marcar adecuadamente el cambio de escenario (3). En contraste, las 
lenguas-S no se ven afectadas por esta restricción, ya que la trayectoria puede codificarse 
mediante satélites, lo que permite mantener un verbo de Manera como núcleo del 
predicado (4).  

 
(3) Español: El hombre    entró      (corriendo)  en la habitación.  
                                                        Camino     Manera  

(4) Alemán: Der Mann     lief         in            das Zimmer   (hinein)   
                   El      hombre  corrió     (entra )   la habitación    hacia dentro 

                                                 Manera  Camino                                Camino 

 

En alemán, el sistema de casos permite distinguir entre un evento locativo y uno 
direccional en función del caso que sigue a la preposición. Así, en la oración Der Mann 
lief in das Zimmer hinein, el uso del acusativo (in das Zimmer) junto con la partícula 
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 estático y locativo, ya que no hay cambio de escenario 
(Berthele, 2017, p. 64). En español, esta distinción se expresa a través del verbo principal.  

Este tipo de contrastes evidencia que, más allá de la variación léxica o sintáctica 
posible entre lenguas, existen condicionamientos tipológicos que regulan 
sistemáticamente la forma en que se codifican los eventos de movimiento. 

1.2. Pensar para hablar en alemán como lengua extranjera  

La teoría del pensar para hablar (‘thinking for speaking’) propuesta por Slobin (1996, 
2004) ofrece un marco explicativo clave para entender cómo las estructuras lingüísticas 
influyen en la conceptualización y lexicalización de eventos de movimiento. Según esta 
teoría, en el momento de hablar, se activan patrones cognitivos y discursivos moldeados 
por las posibilidades léxicas y gramaticales de la lengua, lo que condiciona la atención 
hacia ciertos aspectos de la realidad que pueden ser fácilmente verbalizados (Zaychenko, 
2025, p. 18).  

Esta teoría ha resultado especialmente útil para explicar cómo los patrones de 
lexicalización característicos de cada lengua influyen en los componentes semánticos que 
los hablantes tienden a mencionar. Ibarretxe-Antuñano 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 retóricas de los hablantes de lenguas-S frente a los de lengua-V. La primera 
estrategia se refiere al uso del verbo como núcleo informativo del evento de movimiento. 
Las lenguas-S disponen de un repertorio léxico más amplio y expresivo para describir la 
Manera. Por el contrario, las lenguas-V tienden a emplear verbos más generales y a 
reservar la expresión 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 elaboración de la Base. En las lenguas-S, es común la presencia de construcciones que 
detallan con precisión 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 cayó desde el 
precipicio’). En contraste, las lenguas-V, como el español, tienden a usar formas más 
compactas que prescinden de dicha especificación y se centran en el resultado del evento, 
como ocurre en El niño se cayó. La tercera estrategia se relaciona con la atención 
narrativa. Las lenguas-S suelen organizar el discurso enfatizando el desarrollo dinámico 
del movimiento, lo que se traduce en narraciones más segmentadas, con una mayor carga 
verbal y un seguimiento más detallado del proceso de desplazamiento. Por su parte, las 
lenguas-V tienden a adoptar una perspectiva más estática, centrada en la escena o en el 
resultado final del evento, y omiten muchos detalles relativos al Camino, los cuales 
quedan a menudo implícitos 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 
retórico, entendido como el conjunto de elecciones discursivas preferentes que los 
hablantes adoptan en función de los recursos léxicos, sintácticos y semánticos que su 
lengua pone a su disposición para organizar la experiencia. Este estilo no deriva de una 
percepción diferente de la realidad, sino de las posibilidades de codificación que ofrece 
cada sistema lingüístico. En aquellas lenguas que permiten expresar el modo de 
movimiento de forma directa y económica mediante el verbo principal, los hablantes 
tienden a centrar su atención en ese componente. 

En el ámbito de la enseñanza y adquisición de lenguas extranjeras, estas 
observaciones cobran especial relevancia. Aprender una L2 no implica únicamente 
dominar sus estructuras formales, sino también adoptar una nueva forma de organizar 
la información en el discurso. Este proceso, que Ellis y Robinson (2008, p. 527) 
denominan repensar para hablar, exige que el aprendiente reconfigure sus hábitos 
discursivos previos y se adapte a las convenciones retóricas y tipológicas de la lengua 
meta. Esta adaptación resulta particularmente exigente cuando la L1 y L2 pertenecen a 
tipos opuestos, como ocurre en el caso del español y el alemán, lo que puede dar lugar a 
transferencias discursivas, omisiones sistemáticas de ciertos componentes semánticos o 
construcciones poco naturales desde la perspectiva de un hablante nativo (Cadierno, 
2020, p. 13). Diversos estudios recientes han confirmado que la adquisición de los 
eventos de movimiento en alemán presenta retos específicos para aprendientes cuya L1 
es tipológicamente 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 alemán japoneses (Bauer, 2012) y franceses (Scheirs, 2015). Uno de los problemas más 
frecuentes es la omisión de la información relativa a la Manera en la descripción de 
eventos de movimiento, acompañada de un uso preferente de verbos de Camino como 
verlassen (‘salir’) y betreten (‘entrar’) o genéricos como gehen (‘ir’). Además, Liste-Lamas 
(2016a, p. 39) indica que los aprendientes, además de hacer un uso incorrecto de las 
preposiones alemanas, tienden a cometer errores sistemáticos relacionados con la 
sustitución de partículas deícticas complejas por formas simplificadas (ein- en lugar de 
hinein). Por todo ello, sostiene que los métodos de enseñanza de alemán deberían 
enfatizar explícitamente que la trayectoria en alemán se codifica regularmente fuera del 
verbo y subraya la importancia de que los aprendientes comprendan y dominen el uso 
de partículas deícticas como hin- y her-, que aparecen unidas a particulas direccionales y 
marcan la perspectiva espacial adoptada por el hablante.  

La necesidad de métodos didácticos que permitan abordar explícitamente dichas 
divergencias tipológicas ha sido señalada por distintos autores, entre ellos Holme (2009), 
Alonso (2018) o De Knop (2020). En esta línea, el enfoque de procesamiento de 
instrucción (VanPatten, 1996, 2002) se ha consolidado como una propuesta 
especialmente pertinente para la enseñanza 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 atención del aprendiente hacia las formas lingüísticas relevantes y su 
correspondencia semántica.  

A continuación, se presenta una versión adaptada del procesamiento de 
instrucción, en la que se integra la inteligencia artificial (IA) para facilitar la reflexión y 
perfeccionar el diseño de actividades con input estructurado. El objetivo es guiar a los 
aprendientes en la codificación de eventos de movimiento con cruce de límites, 
conforme al estilo retórico propio del alemán.  

 

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

2.1. El procesamiento de instrucción y la enseñanza de eventos de movimiento 

Diversos trabajos recientes (De Knop, 2015; Liste Lamas, 2016b; Jessen & Suñer, 
2017) han subrayado la necesidad de una didáctica específica para la expresión de 
eventos de movimiento en alemán como lengua extranjera, especialmente para 
aprendientes cuya L1 pertenece a una tipología distinta. Estas propuestas se basan en el 
enfoque de Foco en la Forma, que orienta explícitamente la atención del aprendiente 
hacia formas lingüísticas relevantes sin desligarlas del contexto comunicativo (Loewen, 
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2015, p. 64). Este tipo de intervención resulta pertinente cuando se detectan dificultades 
en el uso o comprensión de determinadas formas, siendo el diseño 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 instrucción (VanPatten, 2004) se 
presenta como una estrategia adecuada para abordar la codificación de eventos de 
movimiento en el aula de alemán. Dicha técnica parte del principio de que los 
aprendientes no siempre pueden atender simultáneamente a la forma y al significado, 
especialmente si el input no está adaptado a sus capacidades cognitivas y lingüísticas 
(Loewen, 2015, p. 66). Por ello, se propone estructurar el input para maximizar la 
conexión forma-significado y evitar sobrecargas informativas, algo especialmente 
relevante en estructuras sintácticas complejas no transparentes para aprendientes de una 
L2 tipológicamente distinta. 

En esta línea, Cadierno (2008) propone un modelo de intervención basado en el 
procesamiento de instrucción para mejorar la codificación de eventos de movimiento en 
aprendientes de lenguas tipológicamente distintas. Este modelo contempla tres fases. En 
la fase de concienciación tipológica, se introducen explícitamente las diferencias entre L1 
y L2 en la conceptualización y expresión del movimiento. Por ejemplo, se muestra cómo 
el español suele codificar la trayectoria en el verbo principal (entrar, salir), mientras que 
el danés (al igual que el alemán o el inglés) la expresa a través de elementos periféricos, 
como partículas 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 atención a formas morfosintácticas relevantes y evitan 
estrategias inadecuadas, como ignorar partículas o inferir el significado exclusivamente 
por el léxico. Finalmente, en la fase de producción controlada, los aprendientes practican 
estas estructuras en contextos guiados (narraciones visuales, reconstrucción de historias, 
etc.), con el objetivo de reforzar la conexión forma-significado y consolidar su uso 
discursivo conforme a las normas de la lengua meta. 

2.2. Potencial didáctico de la inteligencia artificial en el marco del 
procesamiento de instrucción 

Integrar la IA en las tres fases didácticas propuestas por Cadierno (2008) ofrece una 
vía innovadora para enriquecer la enseñanza de eventos de movimiento en el aula de 
alemán como lengua extranjera. Como señalan Muñoz-Basols y Fuertes Gutiérrez (2024, 
p. 347), la IA ha transformado el aprendizaje de idiomas al introducir una nueva 
dimensión interaccional con la lengua meta, actuando simultáneamente como fuente de 
exposición, guía didáctica y compañero de estudio. El uso de la IA en el aula plantea una 
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visión transformadora del aprendizaje contemporáneo que va más allá de la mera 
digitalización. La transmisión del conocimiento se desarrolla en entornos híbridos y se 
orienta hacia la cooperación, el desarrollo de competencias, la reflexión y el fomento de 
la alfabetización mediática y digital (Blume, 2023, p. 26). 

En el caso de los eventos de movimiento, la IA permite generar ejemplos 
personalizados que ilustran diferencias tipológicas clave —como la codificación del 
Camino fuera del verbo o el uso de partículas direccionales en alemán— y proporciona 
retroalimentación adaptada a las producciones de cada aprendiente. Además, los 
chatbots basados en IA amplían los mecanismos tradicionales de aprendizaje al facilitar 
la exposición variada a contextos, estructuras y vocabulario relacionados con el 
movimiento, lo que resulta especialmente útil para afianzar patrones complejos que 
requieren reestructuración cognitiva (cf. Poláková & Klimová, 2024, p. 3). Un ejemplo 
representativo de este tipo de beneficios es el tratamiento del verbo de movimiento 
alemán bummeln, cuya carga semántica implica no solo un desplazamiento físico, 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 español, la interacción con herramientas como 
ChatGPT permite experimentar múltiples contextos de uso (p. ej. pasear por la ciudad o 
tiendas sin intención de comprar), recibir explicaciones personalizadas y reformular 
oraciones en función de matices comunicativos concretos (Karataş et al., 2024, p. 2). Así, 
el alumno no solo memoriza el significado de bummeln, sino que interioriza cuándo y 
por qué se usa, lo que favorece una integración discursiva más natural y coherente con 
el estilo retórico del alemán. Teniendo en cuenta las ventajas pedagógicas que ofrece la 
integración de la inteligencia artificial en el tratamiento de eventos de movimiento, el 
presente trabajo propone una didactización específica que incorpora la IA en las tres 
fases del procesamiento de instrucción descritas anteriormente. El objetivo es optimizar 
la enseñanza de estos eventos en alemán como lengua extranjera mediante un diseño 
instruccional adaptado tanto a las características tipológicas de la lengua meta como a las 
necesidades cognitivas del aprendiente. 

 

3.  ESTRATEGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

Debido a la dificultad que los eventos de movimiento con cruce de límites suponen 
para aprendientes hispanohablantes de alemán, se presenta a continuación una 
propuesta de adaptación del modelo de procesamiento de instrucción, centrada en la 
integración de la inteligencia artificial como herramienta didáctica en cada una de sus 
tres fases. La propuesta está dirigida a estudiantes de alemán en el nivel B1 del Marco 
Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER), etapa en la que se espera que 
el alumnado comience a consolidar estructuras gramaticales más complejas y a 
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desarrollar una mayor conciencia tipológica en la expresión del movimiento. Como 
indican Glaboniat et al. (2017), en esta etapa el alumnado de alemán ya ha adquirido 
algunos verbos de Manera de primer orden como p. ej. rennen (‘correr’), fliegen (‘volar’) 
y laufen (‘caminar/correr’). Deberán familiarizarse con las posibilidades combinatorias 
de estos verbos con elementos satelitales periféricos, como partículas direccionales o 
complementos preposicionales, que resultan esenciales para la codificación precisa del 
movimiento en alemán.  

Un manual de alemán que trata de manera explícita los eventos de movimiento con 
cruce de límites es Sicher! B1 (Perlmann-Balme & Schwalb, 2022, p. 31). Como puede 
observarse en la imagen (1), el tema se aborda en el bloque de vocabulario mediante la 
presentación de verbos de movimiento compuestos por prefijos y partículas, 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 didáctica resulta poco coherente, ya que a partir de la 
información ofrecida en la actividad 2a no es posible cumplir adecuadamente con las 
exigencias de la actividad 2b, que requiere combinar partículas y prefijos con raíces 
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! B1  

 

 

 
 

 

 

 
 

 

Fuente: Perlmann-Balme y Schwalb (2012, p. 31) 
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Un enfoque más contextualizado habría permitido al aprendiente ir descubriendo 
progresivamente los matices semánticos de las partículas en combinación con los verbos 
de movimiento y comprender mejor su valor funcional. Al presentar las formas verbales 
de manera aislada, sin una inserción semántica clara ni apoyos visuales, se desaprovecha 
el potencial que tienen las partículas para la construcción de significado. Esto no solo 
dificulta la comprensión, sino también la aplicación activa de estas estructuras en la 
producción lingüística. En el caso de aprendientes cuya lengua materna pertenece a una 
tipología de marco verbal, como el español, resulta especialmente importante una 
explicación explícita de la función que desempeñan las partículas en alemán. La actividad 
2c también presenta varias deficiencias desde el punto de vista didáctico. En primer 
lugar, se trata de una tarea productiva prematura, ya que no se ofrece ningún tipo de 
input previo —ni textual, ni visual ni auditivo— que permita inferir el significado de 
estas partículas (raus- y rein-) ni su uso en contexto (registro coloquial/cruce de límites). 
Además, la actividad implica una carga cognitiva elevada, ya que se espera que los 
estudiantes generen combinaciones léxicas sin orientación, apoyo semántico ni 
activación del conocimiento previo. La ausencia de ejemplos prototípicos y de una 
gradación basada en la frecuencia real de uso de estas construcciones aumenta el riesgo 
de producciones artificiales o no idiomáticas. Asimismo, se desaprovecha la oportunidad 
de establecer conexiones contrastivas con la L1 del alumnado, lo que habría facilitado la 
toma de conciencia tipológica y la comprensión del sistema de partículas direccionales 
del alemán. En definitiva, se trata de una actividad que no responde a los principios de 
instrucción eficaz basados en la progresión desde la comprensión hacia la producción. 
Precisamente con este objetivo, la técnica del procesamiento de instrucción —basada en 
el enfoque de foco en la forma al que se ha hecho referencia anteriormente— ofrece un 
marco metodológico eficaz para abordar este tipo de dificultades tipológicas.  A 
continuación se detalla cómo la IA puede integrarse en cada una de las fases del 
procesamiento de instrucción con el fin de complementar y subsanar las deficiencias 
observadas en el tratamiento de los eventos de movimiento con cruce de límites en el 
manual Sicher! B1.  

La propuesta didáctica se estructura en torno a tres fases del modelo de 
procesamiento de instrucción (VanPatten, 2004), adaptadas al tratamiento de eventos de 
movimiento con cruce de límites en alemán como lengua extranjera. Cada fase integra la 
inteligencia artificial, especialmente ChatGPT, como herramienta de apoyo que permite 
guiar la atención del aprendiente, fomentar la reflexión contrastiva y verificar el uso 
correcto de estructuras gramaticales complejas. A continuación, se describen las tres 
fases de implementación.  
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La primera fase, llamada Fase de Concienciación Tipológica, parte de un audio1 
contextualizado que presenta estructuras alemanas con cruce de límites espaciales, como 
aus dem Haus rennen. A partir de este input, se focaliza la atención del alumnado en los 
componentes semánticos fundamentales del evento de movimiento —Figura, Base, 
Camino y Manera— según 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 español, analizando divergencias tipológicas y errores 
frecuentes. Para facilitar este análisis, se emplean prompts interactivos como el siguiente: 
“Eres un/a asistente de alemán. Has escuchado en el audio la frase [EVENTO DE 
MOVIMIENTO CON CRUCE DE LÍMITES] y ayudas a otro estudiante de nivel B1 a 
identificar los siguientes componentes semánticos del evento de movimiento según Talmy 
(Figura, Base, Camino, Manera). Guía al estudiante de forma interactiva. Hazle preguntas 
sencillas en alemán, como ‘Wer ist die Figur in diesem Satz?’ y confirma o corrige sus 
respuestas brevemente en alemán, explicando luego en español de forma clara y adaptada 
al nivel del alumno.” 

En una segunda parte de la fase, el énfasis recae en la reflexión contrastiva. El 
alumnado compara estructuras en alemán y español, guiado por prompts que 
promueven la traducción funcional y el análisis tipológico. Por ejemplo, se les pide que 
encuentren una traducción natural al español de una oración alemana con cruce de 
límites y discutan por qué ciertos elementos —como partículas direccionales o el uso del 
acusativo— no se codifican de la misma manera en su L1. Se subraya que en alemán la 
Manera suele aparecer en el verbo principal, mientras que la trayectoria y la perspectiva 
se expresan mediante partículas o preposiciones (p. ej. hinein, heraus, hinaus). Esta 
actividad concluye con una breve comparación y reflexión general. La evaluación de esta 
fase se basa en una puesta en común sobre los aspectos tipológicos trabajados. El 
alumnado responde de forma individual o en grupo a preguntas como: ¿Qué he 
aprendido sobre los eventos de movimiento en alemán (Figura, Base, Camino, Manera)? 
¿Qué diferencia hay entre cómo se expresan estos eventos en alemán y en español? ¿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 sitúa en la 
interpretación precisa de estructuras léxicas y morfosintácticas relacionadas con el 
movimiento. El alumnado dirige su atención a las partículas direccionales y a los verbos 
de Manera, cuya presencia, omisión o variación modifica significativamente el 
significado del evento. Para ello, se proponen actividades de comprensión basadas en 
pares de oraciones alemanas estructuralmente similares, acompañadas por imágenes 
generadas previamente con herramientas de IA. Los pares oracionales seleccionados 

 
1 Audio disponible en https://youtu.be/MLzy4Dew8C8 (consultado el 9/6/2025) 

https://youtu.be/MLzy4Dew8C8
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presentan contrastes mínimos 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 semánticas entre las frases. Asimismo, se fomenta el uso de otras 
herramientas como Neuroflash, Canva o Copilot para generar nuevas imágenes que 
ejemplifiquen los eventos descritos, promoviendo una asociación más rica entre forma, 
significado y representación visual. La evaluación consiste en una puesta en común en la 
que el alumnado justifica sus decisiones de emparejamiento entre oraciones e imágenes. 
Se les pide que expliquen cómo el uso de distintos verbos o partículas modifica el 
significado del evento de movimiento y qué implicaciones tiene para su interpretación 
discursiva. 

La última fase, llamada Fase de Producción Controlada, se centra en la aplicación activa 
de los conocimientos adquiridos. Con el objetivo de consolidar el uso correcto de verbos 
de Manera y partículas direccionales en eventos de movimiento con cruce de límites, se 
propone una tarea de dictogloss. El alumnado escucha un breve texto narrativo que 
contiene varios eventos de este tipo, acompañado por imágenes generadas mediante IA. 
Durante la audición, los estudiantes identifican y anotan los verbos y partículas 
utilizados. Posteriormente, trabajan en pequeños grupos para reconstruir el texto, suben 
la imagen correspondiente a ChatGPT y utilizan un prompt diseñado para comprobar la 
corrección gramatical y tipológica de sus producciones. El prompt puede formularse del 
siguiente modo: “Estoy aprendiendo alemán y tengo nivel B1. He escrito una oración que 
describe una escena en la que una persona efectúa un desplazamiento que implica la 
entrada o salida de un lugar. Esta es la oración: [ORACIÓN]. ¿Puedes decirme, teniendo 
en cuenta la imagen subida, si la frase en alemán está bien escrita gramaticalmente y si he 
usado correctamente la partícula direccional? Intenta usar el verbo de movimiento 
adecuado según la imagen (como gehen, rennen, laufen, fliegen) y una partícula 
direccional correcta (hinaus, heraus, hinein, etc.). Recuerda que en alemán se suele 
expresar la Manera del movimiento en el verbo principal, mientras que la dirección 
aparece generalmente fuera del verbo. Indica si mi frase es gramaticalmente correcta, si la 
partícula que he elegido expresa bien la dirección del movimiento y explícame si lo que he 
escrito sigue el patrón típico del alemán.” Finalmente, la evaluación se realiza de forma 
individual. Cada estudiante compara su versión inicial con la corrección proporcionada 
por ChatGPT, elabora un documento en el que justifica los cambios realizados y 
reflexiona sobre su adecuación al patrón tipológico del alemán. 

A través de un estudio de eficacia, se ha podido comprobar en qué medida la 
intervención propuesta ha tenido un impacto positivo en las producciones del alumnado. 
Durante la implementación de la propuesta didáctica, 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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evaluación: un pretest, realizado antes de la intervención, y un postest, administrado tras 
la finalización de la propuesta. La intervención, concebida como un complemento al 
tratamiento de los eventos de movimiento propuesto en el manual empleado en el aula 
(Sicher! B1), se integró en una secuencia didáctica orientada al desarrollo de la conciencia 
tipológica en relación con los eventos de movimiento con cruce de límites. Esta 
propuesta incorporó el uso de herramientas de IA como apoyo en cada una de las fases 
del procesamiento de instrucción, con el fin de reforzar la comprensión y producción de 
estas estructuras en alemán. La prueba aplicada consistió en una tarea de producción 
escrita en alemán a partir de una historia gráfica titulada Ein Tag im Leben von Isabel 
(‘Un día en la vida de Isabel’), compuesta por 23 viñetas que representaban escenas 
cotidianas en la jornada de la protagonista. Entre ellas, se incluían cinco eventos de 
movimiento fáctico con cruce de límites e información 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 alemán 
(AlL1, n = 12), lo que permitió establecer comparaciones cualitativas y cuantitativas entre 
ambos grupos. 

El análisis de las producciones reveló diferencias en la codificación de la Manera de 
movimiento, uno de los componentes más sensibles a la variación tipológica. En el 
pretest, solo un 22,4 % de los participantes del grupo AlB1 empleó verbos que expresaban 
explícitamente la Manera del desplazamiento, frente al 82 % registrado en el grupo AlL1. 
La mayoría del alumnado hispanohablante se inclinó por el uso del verbo neutro deíctico 
gehen2 (55 %), lo que sugiere una evitación de la especificación 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 español, en el que la trayectoria tiende a codificarse en el verbo 
principal y la Manera se omite o se expresa en estructuras periféricas. Este fenómeno se 
refleja también en la segmentación del evento. El cruce de un límite espacial suele ocupar 
un lugar prominente en la organización 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 partícula direccional o un adverbio local, como si se tratara de 
una forma equivalente a entrar o salir. De ahí surgen construcciones como: 

 

(5) Ein Vogel geht von dem Baum raus und fliegt (AlB1_4) 

(6) Sie geht nach ihrem Büro und rennt gleichzeitig (AlB1_8) 

 
2 El verbo gehen en alemán puede emplearse también con el significado de ‘ir a pie’. No 
obstante, en el análisis de las imágenes empleadas en la presente propuesta, se 
observa que la Figura no camina, sino que se desplaza de otro modo. Por ello, el uso de 
gehen es considerado en este estudio como deíctico neutro.  
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Tal y como señalan Cuetos et al. (2015, p. 278), los verbos actúan como puntos de 
anclaje en la producción lingüística, ya que proporcionan el marco sintáctico necesario 
sobre el que se organiza el resto del enunciado. Esta función estructurante del verbo se 
basa en la activación de lemas que evocan esquemas sintácticos específicos. En conexión 
con ello, von Stutterheim y Nüse (2004, p. 856) y Papafragou et al. (2006, p. 77) destacan 
que la segmentación previa del evento durante la planificación conceptual condiciona la 
posterior realización sintáctica. En este sentido, cuando los aprendientes 
hispanohablantes deben codificar escenas que implican un cambio de espacio 
delimitado, tienden a mantener el patrón segmentativo de su L1, usando combinaciones 
como gehen hinein o gehen hinaus, con gehen como verbo comodín. 

Tras la intervención didáctica se realizó un postest, en el que se observó un 
incremento notable en el uso de verbos de Manera por parte del grupo AlB1, que pasó 
del 22,4 % al 47,6 %. Paralelamente, el uso del verbo deíctico gehen disminuyó del 55 % 
al 32 %, lo que indica que el alumnado comenzó a utilizar con más frecuencia formas 
propias del alemán (p. ej., hineinrennen, herausfliegen). Aunque aún persisten 
desviaciones, como el uso continuado de gehen como comodín, los resultados permiten 
afirmar que la intervención didáctica tuvo un impacto positivo y medible en la 
adquisición de estructuras tipológicamente marcadas, en particular aquellas relacionadas 
con la codificación precisa de la manera del movimiento en alemán. 

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES   

Los resultados del estudio permiten afirmar que la integración de la IA en un 
modelo de procesamiento de instrucción centrado en eventos de movimiento con cruce 
de límites ha tenido un impacto positivo en la competencia tipológica del alumnado 
hispanohablante de nivel B1. En concreto, se ha observado una mejora significativa en la 
codificación de la Manera del movimiento, componente semántico característico del 
estilo retórico de las lenguas-S. Este progreso resulta especialmente relevante, ya que los 
aprendientes partían de una tendencia marcada a omitir dicha información.  

Estos avances se enmarcan en los postulados teóricos de Talmy (1985), quien 
identificó la Manera y el Camino como componentes fundamentales en la codificación 
de eventos de movimiento, así como en la teoría de pensar para hahblar (Slobin, 2004), 
que explica cómo los patrones lingüísticos condicionan la atención del hablante hacia 
ciertos elementos de la experiencia espacial. La aplicación de un enfoque de instrucción 
basado en la conciencia tipológica, el input estructurado y la producción controlada, 
apoyado por herramientas de IA como ChatGPT, ha favorecido un cambio observable 
en la selección verbal del alumnado, que ha comenzado a emplear con mayor frecuencia 
verbos de Manera como rennen, springen, laufen o fliegen. Esta transición no solo 
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evidencia una mayor adecuación a los patrones de lexicalización del alemán, sino 
también el comienzo de una reestructuración cognitiva de los esquemas de codificación 
transferidos desde la L1. Dado que la muestra con la que se ha llevado a cabo la 
intervención didáctica es pequeña, tras este estudio piloto, se llevará a cabo una 
investigación ampliada que incluirá un mayor número de participantes de varios niveles 
de competencia en alemán y permitirá comparar las producciones con las de hablantes 
nativos tanto de alemán como de español. Esta comparación ofrecerá una visión más 
precisa de la evolución de la competencia tipológica en función del nivel de dominio de 
la lengua meta. 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

En los últimos años, el ámbito educativo ha sido escenario de una transformación 
profunda impulsada por el avance constante de las tecnologías emergentes. Esta 
evolución está propiciando un cambio de paradigma en la forma en que se conciben y se 
llevan a cabo los procesos de enseñanza – aprendizaje, fomentando experiencias de 
aprendizaje cada vez más inmersivas, dinámicas e interactivas. Tecnologías 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 (Martín-Gutiérrez et al., 2017; Nuno Vicente & Pérez-Seijo, 2023). 

Estas tecnologías no solo amplían las posibilidades didácticas, sino que 
reconfiguran la relación entre el estudiante, el contenido y el entorno. La RA, por 
ejemplo, mantiene la atención del usuario en su entorno natural, superponiendo la 
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información digital al mundo real. Este sistema enriquece la experiencia  permitiendo la 
percepción del entorno sin aislar al usuario, lo que favorece una integración natural entre 
lo físico 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 tecnologías como las interfaces hápticas, aunque ello implica una 
desconexión con el entorno (Nuno Vicente & Pérez-Seijo, 2023). La RM, que integra lo 
mejor de ambas tecnologías, propone escenarios en los que objetos reales y virtuales 
coexisten y responden en tiempo real, generando experiencias dinámicas y 
contextualizadas (Lampropoulos et al., 2022). 

La aplicación educativa de estas tecnologías es una realidad en expansión con gran 
potencial para aumentar la motivación del alumnado, ofrecer experiencias de 
aprendizaje enriquecedoras y posibilitar la práctica de contenidos de forma segura, 
accesible y controlada. Diversas disciplinas como la medicina, la historia, las ciencias 
naturales, la educación física y la enseñanza de idiomas ya han comenzado a incorporar 
estas herramientas en sus propuestas formativas. Desde explorar la anatomía humana en 
tres dimensiones (García-Robles et al., 2024), hasta revivir entornos históricos (Villena 
Taranilla et al., 2022) o simular procedimientos técnicos complejos (Hasan et al., 2021), 
la RA, RV y RM están ampliando las fronteras del aprendizaje tradicional. 

No obstante, a pesar del creciente interés en la comunidad investigadora y del 
aumento significativo en la producción científica relacionada con estas tecnologías, el 
conocimiento sobre su implementación efectiva sigue siendo fragmentado. Muchas 
investigaciones se centran exclusivamente en una de estas tecnologías (Amarulloh & 
Aswie, 2024), o bien en ámbitos educativos específicos (Agbo et al., 2021), lo que dificulta 
una comprensión 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 educación infantil hasta la formación profesional, pasando 
por la educación superior o la enseñanza a distancia. Esta dispersión revela la necesidad 
de avanzar hacia un análisis más transversal e integrador que permita comprender no 
solo el alcance de estas herramientas, sino también los desafíos 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 cómo ha 
evolucionado la producción científica en torno a estas tecnologías. El objetivo principal 
es analizar, desde una perspectiva bibliométrica, las tendencias emergentes, las líneas de 
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investigación más activas y las principales contribuciones en este campo, sin limitarse a 
un nivel educativo o área concreta. 

Este análisis pretende ofrecer una visión global que resulte útil tanto para 
investigadores como para profesionales de la educación. Por un lado, permite identificar 
grupos de investigación consolidados, revistas especializadas y áreas con potencial para 
futuras investigaciones. Por otro, ofrece a docentes y responsables educativos una síntesis 
accesible de la evidencia científica disponible, que puede orientar la toma de decisiones 
sobre la integración de estas tecnologías en sus prácticas y contextos formativos 

 

3. ESTRAGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

3.1 Cómo se seleccionaron y analizaron las publicaciones científicas 

Con la intención de comprender de forma estructurada cómo ha evolucionado el 
conocimiento cintífico en torno al uso de estas tecnologías en el ámbito educativo, se ha 
optado por llevar a cabo un análisis bibliométrico. Esta herramienta metodológica, 
ampliamente reconocida en el campo de la investigación científica, permite explorar de 
manera sistemática el conocimiento generado, ofreciendo una visión estructurada de su 
desarrollo, de las tendencias emergentes y de las principales contribuciones en un área 
específica (Ellegaard & Wallin, 2015). 

Con el objetivo de garantizar la validez y la replicabilidad del análisis, se siguieron 
procedimientos metodológicos consolidados, que incluyen la selección rigurosa de 
fuentes, el uso de indicadores cuantitativos precisos y herramientas especializadas para 
el tratamiento de los datos (Donthu et al., 2021). Se trabajó con la base de datos Scopus, 
reconocida por su cobertura amplia y por incluir una gran cantidad de publicaciones 
relevantes en las áreas de  ciencias sociales, artes y humanidades, superando incluso a 
otras plataformas como Web of Science (Singh et al., 2021). La búsqueda se realizó hasta 
el 6 de abril de 2025, pero con la intención de preservar la consistencia de los resultados, 
se decidió excluir los artículos publicados en ese mismo año. Así, el análisis se centró en 
trabajos publicados hasta el 31 de diciembre de 2024. Esta decisión respondió al interés 
por evitar posibles distorsiones derivadas de un año aún en curso y no completamente 
indexado. 

Para delimitar los estudios relevantes, se elaboró una estrategia de búsqueda basada 
en un análisis previo de la literatura, buscando el equilibrio entre precisión y cobertura. 
La ecuación utilizada fue: TITLE ("Education" AND ("virtual reality" OR "augmented 
reality" OR "mixed reality")), una fórmula que, al centrarse en el título de los artículos, 
mejora la precisión en la identificación de trabajos pertinentes, tal como recomiendan 
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estudios metodológicos 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 científica tales como libros, 
actas, revisiones, editoriales y otros formatos no sujetos a revisión por pares. Solo se 
incluyeron artículos originales, sin restricción de idioma, que abordasen de forma directa 
la aplicación de la RA, RV y RM en el contexto educativo. A lo largo del proceso, se 
fueron excluyendo también duplicados y documentos que no respondían a los objetivos 
del estudio, hasta conformar un corpus final más depurado. Todo este procedimiento 
queda resumido en el diagrama de flujo que acompaña este apartado (véase Figura 1), 
donde se detallan las distintas fases de filtrado y el número de registros considerados en 
cada una de ellas. 

3.2 Enfoque del análisis y herramientas empleadas  

El análisis bibliométrico realizado en este estudio se construyó a partir de dos 
enfoques complementarios que permiten una comprensión más profunda y estructurada 
del campo investigado. Por un lado, se trabajó con un enfoque orientado al análisis del 
rendimiento, centrado en observar el volumen y la evolución de la producción 
académica. Este análisis cuantitativo permitió identificar los trabajos más citados, las 
revistas y autores más influyentes, las redes de colaboración entre investigadores, así 
como el papel que desempeñan instituciones y países en el desarrollo del área. 

Por otro lado, se incorporó una perspectiva más estructural, mediante técnicas de 
mapeo del conocimiento científico. A través del estudio de la coocurrencia de palabras 
clave, se exploró cómo se ha configurado el conocimiento en este campo a lo largo del 
tiempo, permitiendo dividir el período analizado en dos etapas diferenciadas. La primera 
permitió detectar los núcleos temáticos más consolidados y las líneas de investigación 
que han definido el área; la segunda se enfocó en destacar temas emergentes o en 
retroceso, contribuyendo así a anticipar posibles direcciones futuras del conocimiento 
(Donthu et al., 2021). 
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FIGURA 1. Diagrama del proceso de selección de artículos. 

Fuente: elaboración propia 

 
Para llevar a cabo este análisis se utilizó el paquete Bibliometrix (v. 4.3.0) 

desarrollado para el entorno R (v. 4.4.2), una herramienta de código abierto ampliamente 
reconocida en estudios bibliométricos (Aria & Cuccurullo, 2017). A partir de los 
registros extraídos de la base de datos Scopus, exportados en formato BibTeX, se 
recopilaron múltiples dimensiones descriptivas como autores, países, revistas, 
instituciones, número de citas, palabras clave y otros indicadores relevantes. El análisis 
se desarrolló mediante la interfaz Biblioshiny, que facilitó la visualización de los datos y 
la aplicación de modelos como la Ley de Bradford, además de permitir una exploración 
más detallada de las principales tendencias temáticas del campo. 

En conjunto, este enfoque metodológico permitió no solo observar la magnitud de 
la producción científica, sino también comprender cómo se ha ido organizando el 
conocimiento, qué áreas concentran mayor interés y qué dinámicas emergen como líneas 
prometedoras de futuro. 

3.3 Características del corpus y patrones de producción científica 

La búsqueda bibliográfica realizada recuperó un total de 3.354 documentos 
relacionados con el objeto de estudio. Sin embargo, dado que el estudio se cerró a 31 de 
diciembre de 2024, se descartaron 149 registros correspondientes al año 2025. 
Posteriormente, se aplicaron los criterios de inclusión ya descritos, lo que supuso la 
exclusión de otros 1.790 documentos adicionales por no ajustarse a las condiciones 
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establecidas. Finalmente, el corpus quedó constituido por 1.415 artículos originales, 
distribuidos en 719 revistas científicas diferentes (Figura 1). 

Este conjunto de publicaciones representa la evolución de un campo en expansión 
evidenciando el creciente interés que ha despertado en la comunidad académica. El 
primer trabajo identificado se remonta a 1991, cuando Krueger publicó un artículo 
pionero en el ámbito de la enfermería (Virtual reality: a technology in nursing education's 
future, en Nurs Educ Microworld). Desde entonces, el ritmo de publicación ha sido 
progresivo, pero fue a partir de 2020 cuando se observó un notable incremento. En 2024 
se alcanzó el pico más alto, con 388 publicaciones, seguido por 2023 (256) y 2022 (195). 
Solo en el quinquenio 2020–2024 se publicó el 76,8 % del total de artículos incluidos en 
el análisis, con una tasa de crecimiento anual del 19,8 %. 

En cuanto a los autores, se identificaron 5.136 firmas distintas, aunque el patrón de 
producción fue altamente disperso: el 92,5 % de los autores solo participó en un artículo, 
un 5,7 % en dos, y apenas un 1,2 % en tres. Solo once investigadores publicaron cinco o 
más artículos 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 Atatürk (Turquía), 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 (Canadá) y la Universidad 
de Macedonia Occidental (Grecia), con 13 publicaciones cada una. 

A nivel geográfico, la concentración de la producción científica fue clara. Estados 
Unidos encabezó la lista con 526 publicaciones, seguido por China (450), Corea del Sur 
(188) y España (183).  

3.4 Canales de publicación y redes de colaboración científica 

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

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

Por otro lado, el análisis de citaciones permitió identificar los artículos más 
influyentes en este campo. Las diez publicaciones con mayor número 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. Artículos más citados. 

AUTOR/ES TÍTULO 
CITAS  

RECIBIDAS 
Wu et al. 

(2013) 
Current status, opportunities and challenges of augmented 

reality in education 
1666 

Merchant et 
al. (2014) 

Effectiveness of virtual reality-based instruction on students' 
learning outcomes in K-12 and higher education: A meta-

analysis 
1177 

Makransky & 
Lilleholt 
(2016) 

A structural equation modeling investigation of the 
emotional value of immersive virtual reality in education 

416 

Kamarainen 
et al. (2013) 

EcoMOBILE: Integrating augmented reality and probeware 
with environmental education field trips 

381 

Nicholson et 
al. (2006) 

Can virtual reality improve anatomy education? A 
randomised controlled study of a computer-generated three-

dimensional anatomical ear model 
356 

Psotka (1995) 
Immersive training systems: Virtual reality and education 

and training 
342 

Martín-
Gutiérrez et 

al. (2015) 

Augmented reality to promote collaborative and autonomous 
learning in higher education 

316 

Huang et al. 
(2016) 

Animating eco-education: To see, feel, and discover in an 
augmented reality-based experiential learning environment 

303 

Elmqaddem 
(2019) 

Augmented Reality and Virtual Reality in Education. Myth or 
Reality? 

296 

Kamińska 
(2019) 

Virtual Reality and Its Applications in Education: Survey 295 

Fuente: elaboración propia. 
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En relación con las dinámicas de colaboración, se identificaron vínculos frecuentes 
entre investigadores de distintos países. Las redes más activas reflejan una colaboración 
notable entre equipos de Estados Unidos, China, Corea del Sur, España y Canadá. Estas 
conexiones se visualizan principalmente en coautorías y proyectos compartidos, y 
constituyen un indicador del interés global que despiertan las tecnologías inmersivas en 
la educación. 

3.5 Evolución temática y organización del campo de estudio 

El análisis temático del corpus permitió explorar cómo ha progresado el campo de 
investigación desde una perspectiva longitudinal. Para ello, se examinó la evolución de 
las palabras clave elegidas por los autores, así como las keywords plus generadas 
automáticamente por la base de datos Scopus. Este enfoque permitió identificar tanto los 
núcleos temáticos consolidados como las áreas emergentes o en retroceso.  

Se observaron dos grandes etapas. La primera, más extensa, abarca desde 1991 hasta 
2022, y está caracterizada por el uso de términos fundamentales relacionados con el 
potencial educativo de estas tecnologías. La segunda etapa, correspondiente a los años 
2023 y 2024, recoge una renovación parcial en el uso de términos, señalando la 
emergencia de nuevos enfoques. 

A través del análisis de coocurrencia de keywords plus, se identificaron tres grandes 
agrupaciones temáticas. (Figura 2). El tamaño de cada círculo representa la frecuencia de 
la palabra clave, mientras que el grosor de las líneas que los conectan indica la solidez de 
sus asociaciones. El primer grupo (en rojo), compuesto por ocho términos, incluía 
palabras clave como virtual reality, que presentaba la mayor fuerza de enlace. El segundo 
grupo, más numeroso, recogía 36 términos (en azul), entre los que destacaban human y 
education como nodos centrales. Por último, el tercer grupo (en verde), más reducido, 
integraba términos vinculados al ámbito de la ingeniería y los sistemas de aprendizaje, 
como engineering education y learning systems. 
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GRÁFICO 2. Red de coocurrencia entre las keywords plus 

Fuente: elaboración propia. 

 
Finalmente, se identificaron los temas en tendencia mediante un análisis 

longitudinal de las keywords plus más recurrentes en los artículos incluidos. Este 
procedimiento permitió establecer qué conceptos han adquirido mayor visibilidad en los 
años más recientes, a partir de la frecuencia mínima de aparición y el número de 
menciones anuales. Entre los términos más 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, así como 
otros centrados en aspectos clínicos o procedimentales, como procedures o role. 

 

4. IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES 

El presente estudio bibliométrico ofrece una perspectiva detallada sobre la 
evolución y el estado actual de la investigación en torno a la RV, RA y RM en el ámbito 
educativo desde 1991 hasta 2024. Entre los efectos más significativos observados, destaca 
el aumento exponencial de la producción científica en los últimos años: un 76,8 % de los 
artículos 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 maduración tecnológica que ha potenciado la aplicabilidad de 
estas herramientas en educación. 

Tal como señala la literatura previa, las primeras investigaciones educativas sobre 
RA se remontan a los años 90 (Rashid et al., 2021), una cronología que se ve confirmada 
en esta revisión. Sin embargo, ha sido en los últimos cinco años cuando se ha producido 
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una expansión acelerada, probablemente impulsada por los avances tecnológicos que 
han mejorado la inmersión, la presencia y la interactividad del usuario (Rojas-Sánchez 
et al., 2023). 

Entre los aprendizajes más relevantes, destaca el patrón de uso de palabras clave, 
que sugiere prácticas comunes como la repetición de términos del título en las keywords 
(virtual reality, education, augmented reality, human y students). Esta coincidencia ya fue 
señalada en estudios anteriores (Kamarainen et al., 2013; Martín-Gutiérrez et al., 2015) 
y podría estar limitando la visibilidad de los trabajos en los motores de búsqueda 
académicos. Además, se ha confirmado que, aunque la RV y la RA son las tecnologías 
predominantes en este campo, la RM sigue teniendo una presencia muy limitada, 
apareciendo en el puesto 55 de las keywords más frecuentes. Este hallazgo revela una 
línea de investigación aún poco desarrollada que ofrece posibilidades de innovación 
educativa. 

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

A pesar de los avances, el estudio revela una concentración geográfica de la 
producción científica siendo Estados Unidos y China los líderes tanto en volumen de 
publicaciones, como  en colaboración internacional, un patrón que coincide con lo 
señalado por Agbo et al. (2021). Esta hegemonía plantea la necesidad de diversificar los 
contextos investigativos, incorporando miradas desde otras regiones y sistemas 
educativos. 

Por otra parte, las limitaciones metodológicas del propio estudio también deben 
considerarse. Al utilizar únicamente 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 
búsqueda basada solo en títulos 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 teóricos o 
metodológicos de los artículos, lo que limita la comprensión de los marcos 
interpretativos empleados en el campo. 

De cara al futuro, los resultados de este análisis bibliométrico invitan a seguir 
profundizando en la aplicación de tecnologías inmersivas en contextos educativos. 
Particularmente, la RM aparece como una línea emergente con amplio potencial, que 
podría ofrecer nuevas oportunidades para enriquecer entornos de aprendizaje híbridos. 
Sería conveniente también ampliar la cobertura de futuras revisiones, incorporando 
múltiples bases de datos y aplicando estrategias de búsqueda más 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 vacíos. La consolidación de nuevas 
líneas, la inclusión de contextos diversos y el fortalecimiento de enfoques críticos se 
presentan como caminos posibles —y necesarios— para seguir construyendo 
conocimiento en torno a la RA, RV y RM en la educación del presente y del futuro. 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

En la última década, el desarrollo tecnológico ha propiciado la introducción 
paulatina de tecnologías inmersivas en diversos niveles educativos, incluyendo la 
educación infantil. Las tecnologías 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 motivación y facilitar el desarrollo 
de competencias desde edades tempranas (Almenara & Llorente, 2025). 

La Realidad Aumentada (AR) se refiere a la superposición de elementos digitales 
sobre el entorno físico en tiempo real, permitiendo a los usuarios interactuar con 
información virtual dentro de su contexto físico (Azuma, 1997; Billinghurst et al., 2015). 
Por su parte, la Realidad Virtual (VR) se basa en la creación de entornos completamente 
digitales que simulan experiencias inmersivas, desconectando parcialmente al usuario de 
su entorno físico mediante el uso de dispositivos como gafas o cascos de visualización 
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(Slater & Sanchez-Vives, 2016). Finalmente, la Realidad Mixta (MR) combina elementos 
de la AR y la VR, permitiendo la interacción simultánea 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 implementación en contextos educativos que cuentan con dispositivos 
móviles, permitiendo la superposición de información digital sobre el entorno físico. La 
Realidad Virtual y la Realidad Mixta, aunque requieren de dispositivos más 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 educación infantil, estas tecnologías abren nuevas posibilidades 
pedagógicas al ofrecer entornos visuales e interactivos que pueden captar la atención de 
los niños, reforzar la comprensión de conceptos abstractos y promover aprendizajes 
activos. La educación infantil, tal como la define la UNESCO (2016), abarca el período 
que va desde el nacimiento hasta los ocho años de edad, una etapa crítica en el desarrollo 
cognitivo, emocional, social y físico de los seres humanos. Esta etapa se caracteriza por 
una alta plasticidad cerebral, procesos de aprendizaje acelerados y una especial 
sensibilidad a los estímulos del entorno, lo cual convierte a la tecnología 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, adecuación al 
desarrollo evolutivo de los niños y viabilidad en escenarios educativos reales, 
especialmente en niveles tan sensibles como la primera infancia (Yilmaz et al., 2022). 
Estas preocupaciones demandan un análisis riguroso de las experiencias educativas que 
integran XR con niños 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 número de publicaciones sobre el uso de XR en educación, los 
estudios específicos que abordan su integración en la etapa infantil aún son incipientes y 
fragmentados. Esto ha dificultado la comprensión global del estado de la investigación, 
los enfoques metodológicos más comunes, y las áreas del desarrollo infantil más 
atendidas por estas tecnologías. Ante esta situación, surge la necesidad de realizar un 
mapeo sistemático que permita visibilizar las principales tendencias, tecnologías 
utilizadas y contextos en los que se está implementando la XR en la educación infantil. 
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2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

La presente contribución tiene como objetivo general ofrecer una visión 
panorámica de las tendencias actuales en la investigación sobre tecnologías de Realidad 
Extendida (XR) aplicadas a la educación infantil. Para ello, se realizó un mapeo 
sistemático de la literatura científica publicada entre los años 2015 y 2025, con el 
propósito de identificar los enfoques predominantes, los contextos educativos abordados 
y las tecnologías más utilizadas en este ámbito. 

A diferencia de una revisión sistemática orientada a evaluar la efectividad de 
intervenciones, el mapeo sistemático 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 metodología resulta especialmente 
útil para detectar vacíos, patrones y líneas de investigación incipientes, sin necesidad de 
valorar la calidad de los resultados de forma cuantitativa. 

Este estudio se enfoca específicamente en el análisis de artículos científicos y 
comunicaciones publicadas en revistas y congresos académicos revisados por pares, 
disponibles en acceso abierto o a través de suscripciones institucionales. Se incluyeron 
únicamente estudios redactados en idioma inglés, por ser la lengua predominante en la 
difusión científica internacional. De esta forma, el corpus final de análisis quedó 
conformado por un total de 121 publicaciones que cumplían con los criterios de 
inclusión previamente establecidos. 

El alcance del trabajo se limita a estudios cuyo objetivo central sea la aplicación de 
tecnologías 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, así como aquellas que abordaban exclusivamente el desarrollo 
tecnológico sin un enfoque educativo. 

Este capítulo no pretende realizar un análisis exhaustivo de los impactos 
pedagógicos de cada tecnología, sino más bien ofrecer una sistematización general de las 
tendencias investigativas, que permita entender cómo se está construyendo el campo 
académico en torno al uso de XR en la educación infantil. Esta aproximación descriptiva 
y contextual facilitará, posteriormente, el desarrollo de análisis más profundos y críticos 
en futuras investigaciones. 

 

3.  ESTRAGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

Para organizar y comprender la producción científica sobre tecnologías de Realidad 
Extendida (XR) en educación infantil, se diseñó un mapeo sistemático siguiendo las 
recomendaciones metodológicas 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 específico, siendo especialmente útil cuando se 
trata de áreas emergentes con una amplia dispersión temática y metodológica. 

La revisión se desarrolló durante el primer semestre del año 2025 y abarcó el 
periodo de publicación comprendido entre enero de 2015 y abril de 2025. La selección 
de esta ventana temporal respondió a la observación de que a partir de 2015 comenzó a 
incrementarse la aparición de estudios empíricos relacionados con la integración de AR, 
VR y MR en contextos educativos formales, en especial en niveles iniciales (Fridberg & 
Redfors, 2024). 

Se realizó una búsqueda sistemática en cuatro bases de datos académicas de alta 
relevancia en el ámbito educativo y tecnológico: Scopus, IEEE Xplore, Web of Science y 
ERIC. Las cadenas de búsqueda se adaptaron a las características de cada base, 
combinando términos clave como “early childhood”, “preschool”, “augmented reality”, 
“virtual reality”, “mixed reality” y “extended reality”. La estrategia también se aplicó en 
inglés para asegurar la recuperación de publicaciones con mayor visibilidad científica. 

Se aplicaron los siguientes criterios para su selección: 
 

TABLA 1. Criterios de inclusión y exclusión del estudio. 

CRITERIOS DE INCLUSIÓN CRITERIOS DE EXCLUSIÓN 
Estudios empíricos con implementación 

educativa de AR, VR o MR. 
Estudios teóricos o sin validación 

empírica. 
Participantes de 0 a 8 años (educación 

infantil) 
Investigaciones centradas en primaria, 

secundaria o superior. 
Publicaciones revisadas por pares (artículos o 

comunicaciones de congreso). 
Informes técnicos o prototipos sin 

contexto educativo. 
Publicadas entre 2015 y 2025. Publicaciones anteriores a 2015. 

Escritas en idioma inglés y/o español. Escritas en otros idiomas. 
Con aplicación en contextos educativos 

formales o no formales. 
Aplicaciones exclusivamente recreativas 

o clínicas. 

Fuente: elaboración propia.  

Tras la búsqueda inicial, se identificaron 960 documentos. Luego de eliminar 
duplicados y aplicar filtros por título, resumen y texto completo, se seleccionaron 121 
estudios que cumplían con todos los criterios. A estos se les aplicó una evaluación de 
calidad metodológica basada en el instrumento MMAT (Mixed Methods Appraisal 
Tool), que permitió 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 análisis de los datos se realizó a través de una hoja de cálculo estructurada, donde 
se registraron variables como año de publicación, país, tipo de XR empleada, etapa 
educativa, enfoque metodológico y áreas de desarrollo abordadas. Posteriormente, se 
organizaron los resultados en categorías descriptivas para facilitar la visualización de 
tendencias y vacíos de investigación. 

3.1. Evolución de publicaciones por año 

En los últimos diez años, el número de estudios que abordan el uso de tecnologías 
de Realidad Extendida (XR) en contextos de educación 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 Gráfico 1, 
a partir de 2015 se identifica una producción científica modesta pero constante, con una 
aceleración significativa a partir del año 2020. Este aumento puede atribuirse, por un 
lado, al mayor acceso a tecnologías emergentes como la Realidad Aumentada (AR) y la 
Realidad Virtual (VR) y, por otro, al impulso generado por la transformación digital en 
la educación derivada de la pandemia por COVID-19. El año 2023 destaca como el más 
prolífico hasta la fecha, con un total de 33 publicaciones, lo que sugiere una 
consolidación del tema en la agenda investigadora contemporánea. 

 

GRÁFICO 1. Evolución de publicaciones por año. 

 

Fuente: elaboración propia. 
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El Gráfico 1 muestra la evolución de las publicaciones sobre tecnologías XR en 
educación infantil entre los años 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. Distribución de estudios según el tipo de tecnología XR 

El análisis de los estudios incluidos en este mapeo revela una clara predominancia 
del uso de la Realidad Aumentada (AR) en comparación con otras tecnologías 
inmersivas, como la Realidad Virtual (VR) y la Realidad Mixta (MR). El Gráfico 2 
muestra que más del 70 % de los trabajos se centran exclusivamente en experiencias con 
AR, mientras que sólo una minoría aborda la implementación de VR o MR, ya sea de 
forma independiente o combinada. Esta tendencia podría explicarse por la mayor 
accesibilidad técnica de la AR, su menor coste de implementación y la facilidad de 
integración en dispositivos móviles comunes en entornos escolares. No obstante, el 
escaso número de estudios sobre MR y el aún limitado desarrollo de experiencias 
significativas con VR en la etapa infantil revelan una oportunidad de expansión para 
futuras líneas de investigación que exploren con mayor profundidad las posibilidades 
pedagógicas de estas tecnologías emergentes. 

 

GRÁFICO 2. Distribución de estudios según el tipo de tecnología XR. 

 
Fuente: elaboración propia. 
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El gráfico 2 muestra la distribución de los estudios según el tipo de tecnología XR 
utilizada. La Realidad Aumentada (AR) lidera ampliamente el panorama, mientras que 
la Realidad Virtual (VR) y la Realidad Mixta (MR) aún presentan una presencia 
minoritaria en las investigaciones actuales. 

3.3. Diseño metodológico de los estudios incluídos 

El análisis del diseño metodológico de los estudios incluidos en este mapeo 
sistemático revela una notable predominancia de diseños cuasi-experimentales (n=41) y 
experimentales (n=22). Esta inclinación metodológica sugiere un interés generalizado 
por evaluar la efectividad de intervenciones con tecnologías XR mediante la comparación 
de grupos y la medición de variables específicas. 

Destaca también la presencia significativa de estudios enmarcados en el enfoque de 
investigación basada en el diseño (Design-Based Research, n=28), lo cual refleja un 
creciente interés por vincular la innovación tecnológica con el desarrollo y la mejora 
iterativa de prácticas educativas en contextos reales. Este tipo de diseño resulta 
especialmente pertinente cuando se pretende integrar tecnologías emergentes como la 
XR, permitiendo adaptar las propuestas pedagógicas conforme avanzan las fases de 
implementación. 

En menor proporción se identificaron investigaciones con diseños de investigación-
acción (n=10), estudios no experimentales o ex post facto (n=7), diseños descriptivos 
(n=7), estudios de caso (n=5) y un único estudio basado en análisis documental. Esta 
variedad, aunque más limitada, contribuye a enriquecer la comprensión del fenómeno 
investigado desde perspectivas más contextualizadas, exploratorias o centradas en 
experiencias específicas. 
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GRÁFICO 3. Distribución de estudios según el diseño metodológico adoptado. 

 
Fuente: elaboración propia. 

El gráfico muestra la frecuencia de estudios incluidos en el mapeo sistemático 
clasificados por tipo de diseño metodológico. Se observa un predominio de estudios 
cuasi-experimentales y experimentales, seguidos por investigaciones basadas en diseño 
(Design-Based Research). 

3.4. Distribución geográfica 

En cuanto a la distribución geográfica de los estudios, se observa una fuerte 
concentración en países del continente asiático. China encabeza la lista con 25 estudios 
identificados, seguida por Indonesia con 16 y Turquía con 14. A continuación, aparecen 
España (7 estudios) y Grecia (5 estudios), lo cual muestra también cierta presencia 
europea en el desarrollo de investigaciones sobre XR en educación infantil. La escasa 
representación de otras regiones, como América Latina (con Perú y Colombia como 
únicos países con más de un estudio) o África (sin representación en esta muestra), pone 
de manifiesto una brecha significativa en la producción científica sobre esta temática. 

Este desequilibrio geográfico podría atribuirse, en parte, a factores como la 
infraestructura tecnológica disponible, la inversión en investigación educativa, la 
presencia de revistas científicas indexadas en dichas regiones, así como las prioridades 
nacionales en cuanto a innovación pedagógica. En cualquier caso, la concentración 
regional limita la comprensión global del fenómeno, y subraya la necesidad de fomentar 
investigaciones contextualizadas en entornos menos representados. 
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Es importante señalar que la categorización geográfica realizada en este mapeo 
sistemático se basó en el país o región donde se llevó a cabo el estudio empírico, y no 
necesariamente en el país de afiliación de los autores o de la institución que publicó el 
artículo. Esta decisión metodológica pudo influir en la menor visibilidad de algunos 
países como Estados Unidos, cuyas contribuciones muchas veces se desarrollan en 
colaboración con instituciones extranjeras o en entornos internacionales, aunque figuren 
como principales responsables de la publicación. 

GRÁFICO 4. Distribución geográfica de los estudios incluidos en el mapeo. 

 
Fuente: elaboración propia. 

El gráfico 4 evidencia una concentración notable de estudios en países como 
Turquía, China e Indonesia, lo que sugiere una fuerte actividad investigadora en estas 
regiones en torno a tecnologías XR en educación infantil. Sin embargo, también pone de 
manifiesto una subrepresentación de otras zonas geográficas, como América Latina y 
África, lo que limita la generalización de los hallazgos y resalta la necesidad de promover 
investigaciones más diversas y contextualizadas. 

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES  

El mapeo sistemático realizado ha permitido identificar patrones significativos en 
el desarrollo reciente de la investigación sobre tecnologías XR en la educación infantil. 
En términos generales, se constata una tendencia creciente en la producción académica 
sobre este tema, especialmente a partir del año 2020, con un pico destacado en 2023. Este 
aumento podría estar asociado a la maduración tecnológica de ciertas herramientas XR, 
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la mayor accesibilidad de dispositivos móviles y al interés institucional por promover 
entornos digitales innovadores en los procesos educativos desde edades tempranas. 

Uno de los hallazgos más visibles fue la clara predominancia de la Realidad 
Aumentada (AR) como tecnología 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 más reducida, posiblemente 
debido a los requerimientos técnicos, logísticos y financieros que implican su 
implementación en contextos educativos infantiles. 

Desde una perspectiva geográfica, la revisión revela una concentración notable de 
estudios en países como Turquía, China e Indonesia. Esta tendencia puede estar 
vinculada a diversos factores, como el impulso político-tecnológico en contextos 
educativos, la accesibilidad a infraestructuras XR o el volumen de investigadores activos 
en la temática. Sin embargo, también se detecta una escasa representación de regiones 
como América Latina y África, lo que podría limitar la comprensión de estas tecnologías 
en contextos socioculturales diversos. Este desequilibrio podría explicarse, al menos en 
parte, por desigualdades estructurales relacionadas con la inversión en investigación, la 
visibilidad internacional de las revistas científicas regionales, o las barreras idiomáticas y 
de acceso a publicaciones indexadas (Van Leeuwen et al., 2001; Meneghini & Packer, 
2007). 

Un aspecto que merece mención específica es la limitada representación de estudios 
realizados en Estados Unidos dentro del conjunto final de artículos incluidos en este 
mapeo sistemático. Aunque inicialmente se identificaron numerosos trabajos 
procedentes de dicho país en la búsqueda bibliográfica, muchos fueron excluidos durante 
el proceso de cribado por no cumplir con los criterios de inclusión establecidos, 
especialmente en lo relativo al enfoque educativo de las investigaciones. En efecto, se 
observó que un número considerable de estudios abordaban el uso de tecnologías de 
Realidad Extendida desde una perspectiva clínica o terapéutica, centrados en 
intervenciones médicas, rehabilitación o tratamiento de trastornos específicos, más que 
en experiencias de aprendizaje en contextos escolares de primera infancia. 

En cuanto a los diseños metodológicos, 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 más profundos y sostenidos, así como la 
experiencia subjetiva de los propios niños/as y educadores. 

Desde una perspectiva práctica, los resultados obtenidos pueden ser útiles para 
docentes, diseñadores tecnológicos y responsables educativos interesados en incorporar 
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tecnologías XR en entornos infantiles. No obstante, se subraya la importancia de avanzar 
hacia una implementación pedagógica crítica, que tenga en cuenta las características del 
desarrollo infantil, la formación del profesorado, los desafíos éticos y la equidad en el 
acceso a los recursos tecnológicos. 

Si bien se han logrado avances importantes, aún existen áreas desatendidas y retos 
metodológicos que deben ser abordados en investigaciones futuras. Esta primera 
aproximación puede servir como base para desarrollar estudios más profundos que 
analicen con mayor rigurosidad el impacto de estas tecnologías en el desarrollo integral 
de la infancia. 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

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

En los últimos años, la Realidad Virtual (en adelante, RV) se ha posicionado como 
una de las tecnologías emergentes con mayor proyección para la transformación de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje en el ámbito de la educación superior. Esta 
tecnología, definida como un entorno tridimensional generado digitalmente que permite 
una experiencia inmersiva e interactiva, se inserta dentro del ecosistema más amplio de 
la denominada “realidad extendida”, que también abarca la Realidad Aumentada (RA) y 
la Realidad Mixta (RM). Desde esta perspectiva, la RV está contribuyendo a una 
renovación metodológica significativa en el contexto universitario, al facilitar entornos 
colaborativos, adaptativos y altamente interactivos (Cabero-Almenara et al., 2022). 
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Esta integración responde a una tendencia más amplia vinculada al avance de las 
tecnologías emergentes en el ámbito educativo, las cuales han propiciado una redefinición 
de las metodologías pedagógicas tradicionales, impulsando la transición hacia modelos 
de formación más flexibles, personalizados y mediados tecnológicamente (Pinargote 
Castro et al., 2024). En este sentido, la RV no solo introduce nuevos formatos de 
interacción entre el estudiante, el contenido y el docente, sino que también plantea 
desafíos y oportunidades que exigen ser abordados desde marcos teóricos y prácticos 
específicos. 

Las aplicaciones de la RV en contextos universitarios son diversas y abarcan desde 
la simulación de espacios físicos y procesos complejos hasta la visualización de conceptos 
abstractos en disciplinas como la medicina, la arquitectura o la formación 
docente(Cabero-Almenara et al., 2022). En este sentido, la RV permite a los estudiantes 
“vivir” situaciones difíciles de experimentar en contextos convencionales, facilitando la 
comprensión y la aplicación práctica del conocimiento. Sin embargo, aunque su adopción 
ha crecido de manera significativa, la integración efectiva de la RV en la universidad aún 
enfrenta desafíos que van más allá de lo técnico y lo motivacional, requiriendo una 
reflexión sobre su viabilidad, sostenibilidad y accesibilidad (Cabero-Almenara et al., 
2022; Montenegro-Rueda y Fernández-Cerero, 2022). 

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

Numerosas investigaciones han destacado la capacidad de la RV para incrementar 
la motivación intrínseca del alumnado y favorecer el aprendizaje activo mediante 
experiencias que generan altos niveles de presencia y realismo (Cabero Almenara y 
Fernández Robles, 2018; Martínez-Requejo et al., 2024). Estas experiencias inmersivas se 
asocian con una mayor atención, retención de contenidos y comprensión conceptual, lo 
que convierte a la RV en una herramienta pedagógica prometedora para la educación 
superior (Martínez-Requejo et al., 2024; Merchán Freire y Valero Díaz, 2024). Por 
ejemplo, en áreas como la medicina o la ingeniería, la RV permite simular procedimientos 
o entornos complejos, contribuyendo al desarrollo de competencias profesionales en un 
entorno seguro y controlado (Merchán Freire y Valero Díaz, 2024). 

Sin embargo, gran parte de los estudios revisados sobre RV en educación ha 
centrado su análisis en los beneficios motivacionales y en el potencial de la tecnología 
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 interactúan con 
estos entornos (Cabero Almenara y Fernández Robles, 2018; Merchán Freire y Valero 
Díaz, 2024). Como advierten Fromm et al. (2021), la RV es “mucho más que una 
experiencia”: para que su integración sea sostenible y efectiva en la práctica docente, 
resulta imprescindible evaluarla desde múltiples dimensiones, incluyendo criterios 
técnicos, operativos y de accesibilidad. 
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1.3. Limitaciones en la implementación: usabilidad y viabilidad técnica 

Si bien los aportes potenciales de la Realidad Virtual en contextos universitarios 
resultan ampliamente reconocidos, su implementación efectiva en escenarios reales de 
aula plantea una serie de desafíos relevantes que no deben soslayarse. Entre las 
dificultades más frecuentemente señaladas se encuentran, por un lado, los 
requerimientos técnicos asociados al uso de hardware específico y de elevado coste, y por 
otro, las limitaciones vinculadas a la compatibilidad entre dispositivos, la aparición de 
interrupciones técnicas durante su utilización, 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 pedagógico de las experiencias inmersivas, 
al provocar sensaciones de frustración, desconexión o rechazo hacia la tecnología, 
reduciendo así su eficacia didáctica (Lerma García et al., 2020). 

La usabilidad, entendida como la facilidad con la que un usuario puede interactuar 
eficazmente con un sistema, se convierte así en un factor clave para la adopción 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 dimensión, 
aportando información sobre la percepción de funcionalidad, claridad de navegación y 
satisfacción general con el entorno virtual como nos explica Cabero et al. (2022). Además, 
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 pedagógico y limitar su impacto real en el aprendizaje (Lerma García et 
al., 2020; Palacios-Rodríguez et al. 2024). 

1.4. Hacia un enfoque integral: necesidad de evaluación técnica y centrada en la 
experiencia de usuario  

Ante la evidencia de que los enfoques centrados únicamente en lo instrumental o 
estético resultan insuficientes, diversos autores abogan por avanzar hacia modelos de 
evaluación más holísticos e iterativos, que consideren simultáneamente las dimensiones 
pedagógicas, técnicas y experienciales (Cabero Almenara y Fernández 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 evaluación de estos aspectos no debe considerarse secundaria, sino parte central del 
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proceso de diseño y aplicación de experiencias inmersivas (Cabero-Almenara et al., 
2022).  Por ello, la integración efectiva de la RV en la educación superior requiere un 
enfoque integral que combine la valoración pedagógica con una evaluación sistemática 
de los aspectos técnicos y de usabilidad, asegurando así su verdadero impacto en la 
formación de los estudiantes y en la transformación de los procesos educativos (Cabero-
Almenara et al., 2022). 

Como señalan Palacios-Rodríguez et al. (2024), sin una evaluación técnica rigurosa, 
los entornos de RV corren el riesgo de ser altamente visuales pero con bajo impacto 
funcional, generando un desfase entre la expectativa tecnológica y la experiencia real del 
usuario. En este marco, el presente estudio se propone contribuir al desarrollo de una 
mirada más integral sobre la integración de la RV en el aula universitaria. A través del 
análisis de una experiencia práctica implementada con gafas Meta Quest 3, se exploran 
no solo los logros pedagógicos, sino también las dificultades técnicas, la percepción de 
usabilidad y los factores que afectan la calidad de la experiencia del usuario, con el 
objetivo de avanzar hacia modelos de evaluación y aplicación más sostenibles y efectivos 
en el ámbito universitario. 

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

2.1. Objetivos  

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

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 percepción general de usabilidad y carga cognitiva manifestada por 
los estudiantes al interactuar con un Objeto de Aprendizaje (OA) en dos formatos: 
versión inmersiva y versión de escritorio. 

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

4. Contribuir al desarrollo de un enfoque evaluativo más holístico para la 
integración de la RV en la educación superior, que pondere tanto el valor pedagógico 
como la viabilidad técnica y la calidad de la experiencia del usuario, superando una visión 
puramente instrumental. 
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2.2. Diseño metodológico 

La investigación que aquí se presenta adopta un diseño metodológico mixto, de 
carácter exploratorio, orientado a analizar tanto los aspectos técnicos como la experiencia 
de usuario vinculados a la utilización de la Realidad Virtual en el contexto de la educación 
superior. Esta estrategia metodológica utiliza técnicas cuantitativas y cualitativas, con el 
propósito de ofrecer una comprensión más completa y contextualizada de los desafíos y 
oportunidades que implica la incorporación de esta tecnología en entornos formativos 
reales. 

El estudio se llevó a cabo en el marco del Grado en Educación 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 
interactuó con una versión inmersiva del objeto de aprendizaje (OA), mediante el uso de 
dispositivos de Realidad Virtual Meta Quest 3; mientras que el segundo grupo accedió a 
una versión convencional del mismo recurso, compatible con ordenadores personales y 
teléfonos inteligentes. La participación fue de carácter 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 fenómeno desde diversas 
dimensiones, se emplearon los siguientes instrumentos: 

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

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

Cuestionario de carga cognitiva (NASA-TLX adaptado): versión reducida y 
contextualizada del NASA Task Load Index, empleada para medir el esfuerzo mental 
percibido por los estudiantes durante la interacción con el OA. Evalúa dimensiones como 
la carga mental, la frustración, la demanda temporal o el nivel de desempeño 
autopercibido, entre otras. 



 
— 145 — 

Rúbrica de observación sistemática de incidencias técnicas y de usabilidad: 
instrumento diseñado 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 rúbrica se organiza en cinco bloques: 

- Plataforma de despliegue: acceso al servidor, tiempos de carga, estabilidad del 
sistema, compatibilidad con navegadores y sistemas operativos. 

- Versión inmersiva (Oculus Quest 3): precisión de los controles, comodidad del 
usuario, estabilidad visual y sonora, efectos fisiológicos. 

- Versión de escritorio/móvil: adaptabilidad visual, navegación, funcionamiento 
de los elementos interactivos, calidad audiovisual. 

- Usabilidad y experiencia general: claridad de instrucciones, facilidad de 
navegación, diseño intuitivo, autonomía del usuario, accesibilidad. 

- Reacciones observadas en el alumnado: nivel de frustración o confusión, 
comentarios espontáneos negativos, abandono de la experiencia, tiempos de finalización. 

Cada aspecto es valorado según una escala ordinal de cuatro niveles (0: sin 
incidencia, 1: leve, 2: moderada, 3: grave), permitiendo el análisis comparativo y la 
identificación de patrones de uso. 

2.2.2. Análisis de los datos 

Los datos observacionales recogidos mediante la aplicación de una rúbrica fueron 
analizados a través de un análisis de contenido temático, lo que permitió identificar 
patrones recurrentes, tendencias de uso y dificultades específicas asociadas a cada 
modalidad del recurso. Las incidencias detectadas fueron clasificadas atendiendo a su 
frecuencia, gravedad y tipología, lo que favoreció una interpretación 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 intervención, se optó por una interpretación de carácter 
descriptivo-comparativo. Esta permitió contextualizar la experiencia del alumnado en 
relación con tres dimensiones clave: percepción de usabilidad, carga cognitiva percibida 
y variaciones en el desempeño académico. Si bien, en coherencia con el carácter 
exploratorio del estudio, no se procedió a un análisis estadístico de tipo inferencial, las 
evidencias recogidas aportan una base empírica suficiente para valorar la viabilidad 
técnica del recurso, así como la calidad general de la experiencia educativa proporcionada 
por cada versión del objeto de aprendizaje. 
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En conjunto, esta triangulación de instrumentos y fuentes de información 
contribuye a una aproximación metodológica robusta, orientada a construir una visión 
crítica e integral sobre los procesos de integración de la Realidad Virtual en el aula 
universitaria, considerando tanto la dimensión tecnológica como la vivencia pedagógica 
del estudiantado. 

3.  ESTRATEGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

3.1. Diseño del objeto de aprendizaje 

El objeto de aprendizaje utilizado en esta investigación, titulado “Aulas del Futuro”, 
se concibió 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 
animación introductoria sobre el concepto de "aulas del futuro"; (b) un menú de selección 
que permite el acceso a tres escenarios educativos (Universidad de Santiago de 
Compostela, Universidad del País 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 utilizó exclusivamente el escenario correspondiente a la 
Universidad de Santiago de Compostela. El recurso fue desarrollado mediante la 
herramienta KRPano, junto con programas de edición multimedia como Adobe Premiere 
Pro, Adobe Photoshop, Insta360 Studio y Canva. El diseño incorporó diversos elementos 
interactivos: audios, vídeos (textualizados y no textualizados), hologramas y puntos 
calientes (hotspots), los cuales ofrecían información complementaria organizada 
secuencialmente. Estos hotspots estaban numerados y programados para guiar al usuario 
durante el recorrido, facilitando la navegación y asegurando una experiencia coherente y 
pedagógicamente significativa. 

Se desarrollaron dos versiones del objeto de aprendizaje: una inmersiva y otra de 
escritorio. Ambas mantenían una composición idéntica en cuanto a contenidos y 
estructura visual, diferenciándose exclusivamente en el dispositivo de acceso y el grado 
de inmersión. La versión inmersiva, gracias a las gafas de RV, ofrecía una experiencia 
sensorial más envolvente, mientras que la de escritorio representaba una modalidad más 
accesible y ampliamente conocida por el estudiantado. 
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3.2. Diseño de la experiencia educativa 

La intervención educativa fue diseñada en tres fases claramente diferenciadas: 

Fase 1: Introducción y pretest 

Todos los participantes asistieron a una sesión formativa introductoria sobre la 
Realidad Extendida (RE), donde se abordaron las diferencias entre realidad aumentada, 
mixta y virtual. Esta fase tuvo como propósito tanto nivelar el conocimiento previo del 
alumnado como mitigar el "efecto novedad" característico del uso de tecnologías 
emergentes. Durante esta sesión, se informó a los estudiantes de que debían interactuar 
por grupos con las gafas de RV, promoviendo una actitud más relajada frente al recurso. 
Al finalizar, se administró un pretest para evaluar el conocimiento previo sobre el 
concepto de "aulas del futuro". 

Fase 2: Interacción con el recurso y recogida de datos 

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

Durante esta fase, se llevó a cabo un registro sistemático de incidencias mediante 
una rúbrica de observación previamente diseñada. El registro fue realizado por un 
técnico especializado, quien, junto al docente, se encargaba de la supervisión del uso del 
recurso, resolución de dudas y documentación de las dificultades surgidas en tiempo real. 

Fase 3: Análisis comparativo 

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

3.1. Implementación y observación de campo 

La investigación fue implementada con 336 estudiantes del Grado en Educación 
Infantil y Primaria de la Universidad de Sevilla, en el marco de la asignatura "TIC 
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aplicadas a la educación". De ellos, 165 participaron en la versión de escritorio y 171 en 
la inmersiva, asignados aleatoriamente de manera equitativa. 

Las condiciones de implementación fueron cuidadosamente controladas: misma 
duración, instrucciones uniformes, y soporte técnico constante. No obstante, se observó 
que la versión inmersiva requirió mayor acompañamiento 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 ubicarán correctamente en el entorno sin 
abandonar el recurso de forma involuntaria. 

El registro de incidencias reveló diversas dificultades técnicas: lentitud en el 
servidor, problemas de conectividad Wi-Fi con las Oculus Quest 3 (que forzaron a usar 
datos móviles), y falta de compatibilidad del recurso en versión escritorio con ciertos 
sistemas operativos (especialmente MacOS y Linux). Asimismo, algunos estudiantes 
mostraron dificultades de navegación derivadas de una baja familiaridad con entornos 
virtuales, lo que requirió intervención directa del técnico en sala. 

Aunque ninguna de estas incidencias comprometía la validez general de la 
investigación, su identificación resulta clave para futuras mejoras en el diseño técnico y 
pedagógico del recurso. La diversidad de contextos de uso y niveles de competencia 
digital entre los usuarios pone de manifiesto la necesidad de diseñar experiencias 
accesibles, intuitivas y adaptables a distintos perfiles. 

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES  

4.1.  Impacto educativo del objeto de aprendizaje. 

 La experiencia desarrollada con el objeto de aprendizaje Aulas del Futuro 
permitió constatar diferencias significativas en la forma en que el alumnado interactuó 
con los contenidos, en función del tipo de soporte tecnológico utilizado. En este sentido, 
la versión inmersiva logró generar un mayor impacto en términos de presencia subjetiva 
e inmersión perceptiva, favoreciendo una sensación ampliada de conexión con el entorno 
virtual y una mayor motivación hacia el contenido. Este efecto se tradujo en un 
incremento en los niveles de atención sostenida y participación activa por parte del 
estudiantado durante el desarrollo de la actividad. 

 No obstante, y a pesar de las ventajas percibidas en cuanto a inmersión, la 
versión de escritorio fue valorada más positivamente en términos de accesibilidad y 
usabilidad. Desde la perspectiva de los participantes, esta modalidad resultó más 
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intuitiva, estable y fácil de manejar, lo cual incidió directamente en una menor percepción 
de carga cognitiva y en una comprensión más fluida de los contenidos. 

 En relación con el rendimiento académico, los resultados obtenidos en las 
pruebas pretest y postest no reflejaron diferencias estadísticamente significativas entre 
ambas condiciones, lo que sugiere que la adquisición 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 percepción más favorable hacia la versión de 
escritorio en términos de facilidad de uso y estabilidad técnica. La versión inmersiva, en 
cambio, mostró valoraciones más heterogéneas, en gran parte debido a las incidencias 
técnicas registradas durante su implementación. 

 Estas diferencias adquieren especial relevancia en el marco de la formación 
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 
integración de estas tecnologías en su futura práctica docente. 

4.2.   Desafíos Técnicos y Metodológicos  

Durante la implementación del objeto de aprendizaje en su versión 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 navegación dentro del 
entorno de RV. La falta de experiencia previa por parte de los estudiantes con dispositivos 
de RV también generó dificultades iniciales para el manejo óptimo del equipo y la 
trazabilidad dentro del espacio virtual generado, por falta de un espacio acorde a estas 
especificaciones. Para mitigar estos desafíos, se incorporaron sesiones formativas previas 
que permitieron un primer contacto entre los estudiantes y el dispositivo de RV, 
facilitando una adaptación progresiva y reduciendo la ansiedad o confusión ante la 
novedad tecnológica. 

A nivel técnico, se efectuaron ajustes en el soware y optimizaciones en el diseño 
del entorno virtual con el objetivo de mejorar la estabilidad del sistema y reducir los 
tiempos de carga entre pantallas, lo que contribuyó a una experiencia más fluida y estable. 
No obstante, se registraron incidencias específicas que afectaron la experiencia inmersiva, 
tales como la lentitud del servidor y la incompatibilidad del sistema de conexión a 
internet con las gafas Oculus Quest 3, lo que obligó a conectar los dispositivos mediante 
datos móviles, aumentando la latencia y ralentizando la carga del contenido. Por su parte, 
la versión de escritorio evidenció limitaciones de compatibilidad con ciertos sistemas 
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operativos, especialmente en equipos Apple (MacOS) y Linux, lo que restringió el acceso 
o generó problemas en la visualización para un grupo de usuarios. 

Respecto a la usabilidad, aunque el recurso fue intuitivo para un segmento del 
estudiantado, un número considerable de participantes tuvieron una menor familiaridad 
con la interfaz virtual que presentó dificultades para navegar y utilizar el entorno, 
requiriendo en algunos casos guía y soporte técnico directo durante la experiencia. Esta 
necesidad puso en evidencia la importancia de diseñar este tipo de recursos de forma 
accesible y adaptada a distintos perfiles digitales (Mezentseva et al., 2020) así como de 
ofrecer acompañamiento y formación 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 
inmersión alcanzado, sino de la calidad de su diseño pedagógico y de su adecuación al 
contexto de aplicación. En este sentido, la experiencia con el recurso Aulas del Futuro 
pone de relieve la necesidad de considerar, de forma equilibrada, los aspectos 
pedagógicos, técnicos y de usabilidad al diseñar e implementar recursos educativos 
sustentados en tecnologías emergentes como la RV. 

Si bien la versión inmersiva del objeto generó mayores niveles de presencia y 
motivación, propiciando una participación más activa del estudiantado, la versión de 
escritorio destacó por su mayor accesibilidad y facilidad de manejo, permitiendo una 
experiencia fluida, exenta de las complicaciones técnicas detectadas en la versión 
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 implementación en el aula. 

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

De este modo, se concluye que la incorporación efectiva de la RV en entornos 
universitarios requiere una articulación equilibrada entre la innovación tecnológica y la 
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viabilidad operativa. Solo mediante un abordaje integral que contemple diseño 
pedagógico, accesibilidad, sostenibilidad técnica y formación docente será posible 
garantizar la utilidad y la perdurabilidad de estos recursos en contextos educativos reales. 

En relación con futuras líneas de investigación, se considera prioritario profundizar 
en el análisis de la accesibilidad de la RV en escenarios educativos diversos, atendiendo 
no sólo a las condiciones infraestructurales, sino también a las características del usuario, 
como su nivel de alfabetización digital o sus necesidades específicas. Asimismo, se sugiere 
explorar el impacto de la RV en el aprendizaje a medio y largo plazo, así como su potencial 
de integración con otras tecnologías emergentes como la inteligencia artificial o la 
realidad aumentada para el desarrollo de experiencias educativas más inmersivas, 
personalizadas y adaptativas. Finalmente, se plantea la necesidad de continuar 
investigando su aplicación en la formación inicial y continua del profesorado, a fin de 
valorar su potencial formativo y su influencia en la disposición de los docentes para 
incorporar tecnologías avanzadas en sus prácticas pedagógicas. 

En suma, a medida que la RV se consolida como herramienta educativa, resultará 
imprescindible avanzar hacia modelos híbridos que combinen inmersión, accesibilidad y 
sostenibilidad, garantizando así un impacto formativo real y duradero. 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

En la sociedad actual, crece la preocupación por el escaso interés que muestran las 
nuevas generaciones hacia determinadas profesiones, especialmente aquellas vinculadas 
a la ingeniería y las disciplinas técnicas. Diversos estudios han analizado esta cuestión 
(González Montero de Espinosa et al., 2025; Álvarez et al., 2024; Serna M., E., & Serna A, 
2013; Monreal Revuelta et al., 2008), señalando una caída progresiva en la motivación 
del alumnado hacia las materias tecnológicas y las titulaciones universitarias 
relacionadas con la ingeniería. Este fenómeno confirma la existencia de una crisis de 
vocaciones en el ámbito tecnológico y plantea la necesidad de desarrollar nuevas 
estrategias educativas que contribuyan a revertir esta tendencia. 

Ante este reto, cobra fuerza el modelo educativo STEAM (acrónimo en inglés de 
Ciencia, Tecnología, Ingeniería, Arte y Matemáticas), también conocido en su versión 



 
— 155 — 

más técnica como STEM. Este enfoque propone una transformación profunda en la 
manera de enseñar y aprender, con el objetivo de preparar al alumnado para una realidad 
cada vez más compleja, cambiante e interconectada. La clave del modelo STEAM está en 
integrar distintas disciplinas de forma que los estudiantes puedan comprender cómo se 
relacionan entre sí y abordar el conocimiento desde una perspectiva interdisciplinar 
(García-Fuentes et al., 2023; Trejo, Morales., 2022; Guo et al., 2020). Se trata de dejar 
atrás el aprendizaje pasivo basado en la memorización, 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 experimentación y la práctica, lo que denomina 
aprendizaje profundo (Carmona-Duarte et al., 2015). 

Los beneficios de este enfoque son numerosos, y uno de los más visibles es el 
aumento de la motivación y el interés por aprender. El alumnado percibe estas 
actividades como algo diferente, más dinámico 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 (García-Fuentes et al., 2022). 

Pero no se trata solo de motivar. Estas metodologías son también una vía eficaz para 
desarrollar competencias clave para el siglo XXI. El trabajo en proyectos STEAM 
fomenta el pensamiento crítico, la creatividad, la colaboración, la resolución 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 más seguros a la hora de hablar en público y compartir sus ideas. Además, 
aprenden a organizarse, a seleccionar información fiable, a utilizar de forma crítica las 
tecnologías digitales y a perseverar ante los retos. Incluso se enfrentan a situaciones 
reales, como trabajar con personas con las que no tienen una relación de amistad, lo que 
refuerza sus habilidades sociales y profesionales. Estas competencias preparan al 
alumnado para su vida académica y profesional (González & Estrella, 2023). 

Este modelo educativo promueve un aprendizaje práctico, activo y conectado con 
la realidad. Sus actividades suelen girar en torno a la resolución de problemas reales, 
estrechamente ligados al contexto social y vital del alumnado. Esta vinculación directa 
con su entorno favorece un aprendizaje significativo, en el que los conocimientos 
teóricos no se adquieren de forma aislada, sino que se aplican en proyectos, experimentos 
o incluso en la creación de prototipos. Además, uno de sus objetivos explícitos 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 
ámbito científico 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 implementación de estas 
metodologías presenta retos significativos. Uno de los principales obstáculos es la falta 
de formación específica del profesorado, tanto en aspectos metodológicos como en el uso 
de tecnologías avanzadas. La preparación de este tipo de proyectos requiere una 
planificación más exigente, trabajo colaborativo entre docentes, desarrollo de materiales 
propios y una gestión eficiente del tiempo, algo difícil de asumir sin el respaldo adecuado. 
También influyen factores como la escasez de recursos económicos y tecnológicos en 
muchos centros, la falta de continuidad metodológica entre etapas educativas, o los 
desafíos relacionados con la privacidad, la brecha digital y la evaluación crítica de 
herramientas emergentes como la inteligencia artificial. 

En este contexto, cada vez resulta más evidente que la educación técnica requiere 
una revisión profunda de las metodologías tradicionales. Numerosos estudios destacan 
la eficacia de los enfoques pedagógicos activos, como el Aprendizaje Basado en Proyectos 
(ABP), por su capacidad para aumentar la motivación, fomentar el pensamiento crítico 
y conectar la teoría con la práctica (Ruiz Hidalgo y Ortega-Sánchez, 2022). El ABP sitúa 
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 autonomía, el compromiso y la cooperación. 

En esta línea se inscribe la iniciativa Guitar STREAM (desarrollada en la Escuela de 
Ingeniería de Bilbao), una propuesta educativa que integra el ABP con el enfoque 
STEAM, incorporando además el componente artístico como motor de la creatividad y 
el pensamiento divergente. Guitar STREAM va más allá de una simple formación 
técnica: ofrece al alumnado la oportunidad de participar en experiencias auténticas, 
construyendo conocimiento a través de un proyecto concreto y motivador, como es la 
fabricación de guitarras eléctricas, que requiere aplicar conceptos de electromagnetismo, 
acústica, materiales, diseño asistido por ordenador o tratamiento de señal. Esta actividad 
se convierte así en un hilo conductor que permite abordar el aprendizaje de forma 
transversal, contextualizada y colaborativa. Se trata, en definitiva, de una apuesta por una 
educación más 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 actúa en dos líneas estratégicas para abordar los retos 
actuales en el ámbito de la ingeniería y las disciplinas STEAM: por un lado, busca inspirar 
vocaciones científicas y técnicas en el alumnado preuniversitario, y por otro, propone 
una forma innovadora de enseñar ingeniería 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 ingeniería 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 
ingeniería dinámica, creativa y conectada con sus intereses personales y con los grandes 
desafíos de nuestro tiempo. 

Con este propósito, se desarrollan diversas acciones de divulgación y sensibilización 
que permiten llevar el proyecto más allá del ámbito universitario. Entre estas acciones, 
destacan las visitas a centros educativos, en las que se realizan demostraciones prácticas 
y talleres interactivos que permiten a los estudiantes experimentar directamente con 
tecnologías 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 ingeniería al entorno educativo 
habitual del estudiantado preuniversitario. Un ejemplo representativo de esta línea de 
acción son las visitas anuales al Gernikako Batxilergo Institutoa BHI, que se realizan 
desde hace dos años (este 2025 tendrá lugar la tercera edición), y que han permitido a un 
total de 79 estudiantes de 4º de la ESO participar en prácticas tecnológicas con el equipo 
de Guitar STREAM. 

Otra modalidad de actividades de acercamiento son las jornadas prácticas 
organizadas en las instalaciones universitarias, donde los estudiantes de secundaria 
pueden participar activamente en talleres de fabricación e innovación tecnológica. En 
estas sesiones, los jóvenes interactúan con tecnologías reales, descubren procesos de 
fabricación y comprueban de primera mano cómo la creatividad y la técnica se combinan 
en el desarrollo de productos como una guitarra eléctrica. En los últimos cinco años, 
estas jornadas han contado con la participación de 124 estudiantes de 1º de bachillerato 
de 72 centros educativos, así como de 49 estudiantes de 2º de bachillerato procedentes 
de cuatro institutos diferentes en los dos últimos años. 

Además, 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 ingeniería cuando esta se pone al servicio de la creatividad, 
la música y la innovación. 

Todas estas actividades buscan despertar la curiosidad, derribar estereotipos y hacer 
visible la ingeniería como una opción de futuro ilusionante y al alcance de todos. Guitar 
STREAM actúa, así como respuesta a la creciente desconexión entre la juventud y las 
vocaciones técnicas, ofreciendo experiencias reales que inspiran. 

Las actividades de difusión 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 jóvenes una imagen 
renovada, creativa y cercana de lo que significa ser ingeniero o ingeniera hoy. 

2.2. Aprendizaje práctico integral en la universidad  

En el ámbito universitario, Guitar STREAM propone un enfoque de enseñanza de 
la ingeniería industrial basado en la práctica, la motivación y la interdisciplinariedad. El 
eje del aprendizaje es la construcción de guitarras eléctricas, un proyecto que combina la 
pasión por la música con la innovación tecnológica. Esta actividad permite aplicar 
conocimientos teóricos de forma tangible y significativa, y al mismo tiempo desarrollar 
competencias técnicas en áreas clave como el diseño 3D, la fabricación mediante una 
máquina de control numérico (CNC), la electrónica o la acústica.  

Además, los estudiantes tienen la posibilidad de enfocar sus Trabajos Fin de Grado 
(TFG) en aspectos relacionados con el proyecto, como la investigación de materiales, 
contrucción de equipos necesarios para la cosntrucción de la propia guitarra (máquina 
CNC, bobinadora, imantadora, banco de pruebas…), los procesos de fabricación o el 
análisis de las propiedades acústicas de las guitarras. A través del trabajo en equipo, la 
resolución de problemas reales y la creación de un producto físico, los alumnos 
desarrollan competencias transversales fundamentales como el pensamiento crítico, la 
colaboración, 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 
metáfora del proceso formativo, donde el aprendizaje práctico y la pasión son 
herramientas para conectar al estudiante con su futuro profesional. 

 

3.  ESTRAGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

La iniciativa Guitar STREAM surge como un proyecto educativo innovador 
desarrollado en el ámbito universitario, concretamente en la Escuela de Ingeniería de 
Bilbao de la Universidad del País Vasco (EHU). Su diseño se articula en torno a la 
construcción de guitarras eléctricas, un eje tangible y motivador que permite aplicar de 
forma práctica numerosos conceptos teóricos de distintas ramas de la ingeniería. Este 
enfoque favorece una integración natural de conocimientos técnicos, decisiones estéticas 
y procesos de diseño y fabricación. 

Desde su concepción, el proyecto ha aspirado a ir más allá de la enseñanza técnica, 
proponiéndose como una herramienta transformadora capaz de despertar vocaciones. A 
través de la fusión entre música, tecnología e innovación, busca conectar con los intereses 
del alumnado y proyectar una imagen atractiva y creativa de la ingeniería. 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 más destacadas, es el desarrollo de un banco de ensayo para 
la caracterización objetiva del sonido de las guitarras. Este sistema representa en sí 
mismo un reto técnico multidisciplinar que requiere el uso de herramientas avanzadas, 
como dispositivos industriales y CNC. El diseño contempla módulos específicos para la 
generación del sonido, la captación y transformación de la señal, y el análisis 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 
incorporación activa de principios de economía circular mediante estrategias de 
reciclaje, reutilización y reducción. 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, innovación e infraestructura), el ODS 7 (Energía asequible y 
no contaminante) y el ODS 12 (Producción y consumo responsables), posicionándose 
como un modelo de innovación tecnológica con conciencia medioambiental. 

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

3.1. Metodología 

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

Los estudiantes, organizados en grupo, abordan los desafíos técnicos del proyecto 
(como el diseño del banco de ensayo) mediante el análisis, el debate y la propuesta de 
soluciones viables. Esta dinámica estimula el pensamiento crítico y favorece una 
comprensión holística de los problemas, contribuyendo al desarrollo de una visión 
multidisciplinar necesaria para abordar los retos complejos de la ingeniería actual. El 
trabajo en equipo, además, fortalece competencias transversales como la colaboración y 
el liderazgo. 

El papel del profesorado resulta clave. No solo actúa como guía y facilitador, sino 
que también define los requisitos técnicos del reto y visibiliza tanto los ODS implicados 
como las competencias transversales a desarrollar. Así, el alumnado no solo adquiere 
conocimientos técnicos, sino que también comprende la relevancia social de su trabajo, 
en sintonía con los principios del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 
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El proceso metodológico se organiza en fases sucesivas que incluyen la definición 
de soluciones, la selección de herramientas, y un ciclo iterativo de prototipado, 
evaluación y mejora. Se fomenta de este modo la autonomía del alumnado y su capacidad 
para gestionar su propio aprendizaje tal y como muestra el Gráfico 1. 

GRÁFICO 1. Esquema gráfico de la metodología de trabajo seguida en Guitar 
STREAM. 

 

Fuente: elaboración propia.  

3.2. Implementación y evolución 

La implementación de Guitar STREAM ha seguido una trayectoria progresiva desde 
su inicio en el curso 2018-2019. En sus primeras etapas, el equipo docente emprendió un 
proceso de autoformación técnica que culminó con la fabricación de los primeros 
modelos de guitarra, las cuales se bautizaron con los nombres de Blondie y Tiger. Un hito 
significativo fue la construcción de una máquina CNC propia, proyecto que supuso la 
incorporación de personal técnico de laboratorio y evidenció la importancia de la 
colaboración multidisciplinar. 

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

La versión actual del proyecto (2024-2025) está estructurada en tareas planificadas 
a lo largo de un bienio. Su implementación práctica implica la construcción física del 
sistema de ensayo, lo que requiere la adquisición de materiales y componentes, 
financiados con cargo al presupuesto del proyecto. Las tareas clave incluyen la captación 
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de estudiantes, la asignación de TFGs vinculados al reto, y la definición técnica del puesto 
de ensayo con la integración 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 fabricación final. 

El seguimiento de la implementación se realiza mediante la evaluación continua de 
indicadores alineados con los objetivos del proyecto. Estos incluyen la proporción de 
materiales sostenibles utilizados, el número de TFG desarrollados, y la participación 
activa del alumnado. La difusión de los resultados se realiza tanto en el marco de las 
defensas de TFG como en jornadas específicas de presentación del proyecto. 

El equipo que lo lleva a cabo está formado por docentes de distintas áreas de 
ingeniería 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 mecánica, telecomunicaciones, electrónica e industrial 
hayan formado parte del equipo Guitar STREAM. 

3.3. Desafíos y facilitadores 

La puesta en marcha de proyectos educativos innovadores, especialmente aquellos 
que adoptan un enfoque STEAM, conlleva desafíos relevantes. Entre los más señalados 
se encuentran la necesidad de formación específica del profesorado en metodologías 
activas y tecnologías asociadas, la escasez de tiempo para la coordinación 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 colaboración estrecha entre docentes y 
técnicos, y una planificación cuidada. El apoyo institucional a través de convocatorias 
como la HBP/PIE i3lab ha sido un facilitador clave, aportando un marco de referencia y 
financiación que ha permitido avanzar con garantías. La adaptación de espacios y la 
disponibilidad de materiales adecuados siguen siendo condiciones imprescindibles para 
el éxito de este tipo de iniciativas. 

 

4.  IMPACTO Y EVALUACIÓN 

La evaluación del impacto de la iniciativa Guitar STREAM en el alumnado se ha 
llevado a cabo a través de cuestionarios de satisfacción administrados al finalizar cada 
edición de la actividad. Estos cuestionarios, aplicados desde el curso 2020-21 hasta el 
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actual 2024-25, han permitido analizar la percepción de los participantes respecto a 
distintos aspectos del proyecto. Los resultados muestran una valoración global muy 
positiva, con medias que se sitúan consistentemente por encima de 4,5 sobre 5 en la 
mayoría de los ítems 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 
percepción del impacto orientador del proyecto, con puntuaciones de 4,49 en el ítem “me 
ha servido para conocer mejor los estudios universitarios” y de 4,36 en “me va a ayudar 
en la elección de mis futuros estudios”. Estas cifras sugieren una mejora progresiva en la 
función vocacional del proyecto, especialmente a partir de la incorporación de elementos 
STEAM y de orientación universitaria en las últimas ediciones. Además, el 95,84 % del 
alumnado afirma que recomendaría la actividad a otras personas, lo que refuerza la 
percepción de calidad y relevancia de la experiencia vivida. 

TABLA 1. Cuestionarios de evaluación Guitar STREAM. 

CUESTIONARIO DE EVALUACION: ALUMNOS 
Nº 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 elección de mis futuros estudios 4.36 
5 En general, ha sido interesante 4.74 

6 Le recomendaría a un amigo o una amiga que participara en la actividad 
Si 95.84% 

No 4.17% 

Fuente: elaboración propia.  

Asimismo, analizando el Gráfico 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 elección 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 más de cerca qué ocurre dentro de la EHU, los números también son 
muy reveladores. Entre quienes han elegido nuestra universidad, un 78% se ha 
matriculado en la Escuela de Ingeniería 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 elección del centro concreto, destacando el 
atractivo que tiene la Escuela de Ingeniería de Bilbao para quienes la conocen de primera 
mano. 

GRÁFICO 2. Comparativa de los resultados de matriculación del alumnado 
preuniversitario que ha participado en los talleres y jornadas Guitar STREAM 

  
Fuente: elaboración propia.  

 
Estos datos evidencian que Guitar STREAM, además de fomentar un aprendizaje 

significativo y multidisciplinar, cumple también una función clave como herramienta de 
orientación educativa y motivación vocacional. El hecho de que una amplia mayoría del 
alumnado visitante termine matriculándose en la EHU, y más concretamente en la 
Escuela de Ingeniería de Bilbao, refleja el impacto positivo que tienen estas experiencias 
formativas en la elección 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 pedagógica, sino que refuerza su capacidad de atracción y visibilización dentro 
de la comunidad educativa. 

 

5. VALOR AÑADIDO Y CONCLUSIONES  

La iniciativa Guitar STREAM representa un valioso aporte al panorama educativo 
actual, especialmente en el ámbito de la enseñanza de la ingeniería y la promoción de 

68%

32%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

Matriculados en la
UPV/EHU

Matriculados en
otras universidades

22%

78%

Matriculados en otros centros de la UPV/EHU

Matriculados en la Escuela de Ingeniería de
Bilbao



 
— 164 — 

vocaciones STEAM. Su principal valor reside en la capacidad de integrar de forma 
efectiva la teoría y la práctica a través de un proyecto motivador y tangible como es la 
construcción de guitarras eléctricas.  

Este enfoque permite que el alumnado desarrolle no solo competencias técnicas 
específicas de la ingeniería (diseño 3D, fabricación CNC, electrónica, acústica), sino 
también competencias transversales fundamentales para el siglo XXI, como el 
pensamiento crítico, la creatividad, la colaboración, la resolución de problemas y la 
comunicación efectiva.  

Además, Guitar STREAM destaca por su compromiso con la innovación 
pedagógica, al implementar metodologías activas como el Aprendizaje Basado en 
Proyectos y el Aprendizaje Basado en Retos, que sitúan al estudiante en el centro del 
proceso de aprendizaje y fomentan su autonomía y responsabilidad.  

Otro aspecto a resaltar es la vocación del proyecto por trascender el aula y generar 
un impacto en la sociedad. A través de diversas actividades de divulgación y 
sensibilización, Guitar STREAM acerca la ingeniería 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 satisfacción 
del alumnado con la iniciativa, así como su eficacia para despertar el interés por los 
estudios de ingeniería y orientar las elecciones vocacionales.  

En conclusión, Guitar STREAM se consolida como un modelo educativo innovador 
y relevante, capaz de responder a los desafíos actuales en el ámbito de la ingeniería, 
promoviendo un aprendizaje significativo, el desarrollo de competencias clave y el 
fomento de vocaciones STEAM. Su enfoque integrador, práctico y socialmente 
comprometido lo convierte en una experiencia formativa de alto valor añadido tanto 
para el alumnado como para la sociedad en su conjunto. 
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1. INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO 

La inteligencia Artificial en la Educación 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 Educación Superior.  Si bien se puede observar un aumento significante de estudios 
sobre el uso que podríamos dar en la Educación en el uso de estas tecnologías (Chen et 
al., 2022; Labadze et al., 2023; Wu et al. 2024), también son considerados por la literatura 
científica como un verdadero reto, en especial, en la Educación Superior (Popenici & 
Kerr, 2017; Michel-Villarreal et al., 2023). De hecho, ya existen autores que defienden y 
proponen modelos de alfabetización en IA dirigidos a los responsables de la formulación 
de políticas, con el objetivo de abordar los desafíos futuros que enfrentarán los 
estudiantes de hoy (Baek et al., 2024; Wang & Lester, 2023), así como contribuir con 
directrices para una integración responsable de la inteligencia artificial en el ámbito 
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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 prácticas docentes se 
encuentran entre las propuestas más innovadoras para la Educación Superior (Wang et 
al., 2023). Frente a todo este panorama, surgen preguntas tales como: ¿están los 
estudiantes utilizando la IA para realizar las tareas en la universidad? ¿Está 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 represión 
o quienes piensan en la aceptación y la adaptación (Wang et al., 2024). 

 En este contexto, resulta pertinente centrar la atención en una de las 
herramientas de IA generativa más conocidas y utilizadas en diversos ámbitos del 
conocimiento: ChatGPT, como hemos mencionado anteriormente. En relación con las 
percepciones de los distintos actores educativos respecto a ChatGPT, la literatura 
identifica tanto características positivas como desafíos potenciales. En cuanto a sus 
aportes, se ha señalado que puede constituir una herramienta eficaz para dar respuesta a 
la diversidad, ya que ofrece oportunidades para fomentar la inclusión 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 investigación, la 
retroalimentación individualizada, la tutoría académica, la optimización del tiempo en 
la búsqueda de información, el desarrollo de habilidades comunicativas y el fomento del 
aprendizaje asincrónico. 

No obstante, también se advierten importantes limitaciones. Entre ellas, la falta de 
conocimiento sobre el funcionamiento de estas herramientas, la precisión del contenido 
generado, el control de calidad, la posible difusión de desinformación, el refuerzo de 
sesgos existentes y diversas preocupaciones éticas, legales y de privacidad que aún 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 
más allá de la docencia y el aprendizaje, tales como el apoyo administrativo, el 
aprendizaje de lenguas, la realización de recorridos virtuales por el campus, el 
acompañamiento en salud mental y orientación vocacional (Melissa et al., 2025). 

Uso de ChatGPT en las aulas universitarias  

Por su parte, se ha estudiado el impacto que ha tenido la irrupción de las IAs en el 
contexto universitario. En cuanto al alumnado, según los datos presentados por Campo 
et al. (2025), el 85,8 % del estudiantado universitario encuestado (n=464) afirmó haber 
utilizado herramientas de Inteligencia Artificial, como ChatGPT, para la realización de 
tareas académicas. Siguiendo este estudio, el uso principal que los estudiantes hacen de 
la IA se centra en la generación de contenido académico, incluyendo la elaboración de 
resúmenes, el desarrollo de ideas y la asistencia en trabajos de investigación. Frente al 
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auge del uso de estas tecnologías en el estudiantado, dentro de la literatura científica y de 
la docencia universitaria, se cuestiona si el alumnado universitario realiza y estructuran 
las preguntas correctamente cuando emplean las IAs (más concretamente, nos referimos 
si usan los prompts correctamente). Ciertamente, la estructuración y concisión 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 observó 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 ocasión, 
y el otro 40% emplean preguntas múltiples. Este trabajo, además muestra que quienes 
emplean esta última estrategia tienen mayor desempeño académico, aparte de mayor 
comprensión e implicación de la tarea.  

Sin embargo, el empleo y familiaridad con estas nuevas tecnologías en los y las 
docentes de Educación Superior, es totalmente diferente en comparación con la 
frecuencia del uso que emplea el alumnado. De hecho, en el estudio de Galindo-
Domínguez et al. (2023) se observó que el uso de las IAs por parte de los docentes 
universitarios aún es relativamente limitado. Específicamente, sólo el 28,6% de los 
docentes universitarios participantes (n=140) afirmaron haber utilizado alguna vez la IA 
con fines didácticos. Además, entre aquellos que sí han empleado la IA, la mayoría 
(66,7%) reconoció que ha realizado un solo tipo de uso con esta tecnología 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 información o ideas 
y conocer respuestas, un 32 %; creación de ejercicios o tareas, un 21 %; elaboración de 
textos, apuntes o relatos, un 23 %; creación de vídeos, un 9 %; generación de imágenes, 
un 13 %; traducción de textos o palabras, un 4 %; y uso y análisis de datos, un 3 %. 

Aprendizaje cooperativo en el aula universitaria 

Durante el inicio del nuevo siglo, el aprendizaje cooperativo y su importancia en la 
adquisición de competencias ha adquirido un papel relevante tanto en la investigación 
educativa, como en la propia docencia (Hermann, 2013; Loh & Ang, 2020; Millis, 2023).  
Este modelo de aprendizaje, se presenta como una metodología adecuada para fomentar 
la participación activa del estudiantado en Educación Superior, algo que los enfoques 
más convencionales dificultan (Mendo-Lázaro et al., 2022).  Laal y Laal (2012) definen el 
aprendizaje cooperativo como un enfoque educativo de la enseñanza y el aprendizaje en 
el que grupos de alumnos trabajan juntos para resolver un problema, completar una tarea 
o crear un producto. Para su implementación Johnson (1991) subraya cinco elementos 
fundamentales:  habilidades interpersonales y de grupo, procesamiento grupal, 
interdependencia positiva, interacción promotora y responsabilidad individual, que 
deben enseñarse con la misma intencionalidad que los contenidos académicos.  Al ser un 
tipo de enseñanza que requiere de la interacción social del alumnado en su conjunto, así 
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como de la relación entre el/la docente y el/la alumno/a,  Dillenbourg (1999) señala que 
el aprendizaje colaborativo depende de múltiples factores contextuales —como el 
tamaño y la composición del grupo, la naturaleza de la colaboración y los medios de 
comunicación—, y que aunque estas situaciones están diseñadas 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 interacción entre personas con distintos niveles de especialización, 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 gestión del aprendizaje. En este 
contexto, el aprendizaje colaborativo mediado por ordenador ha emergido como un 
campo de investigación relevante en las últimas tres décadas (Stahl et al., 2014). Los 
estudios han analizado cómo los estudiantes aprenden e interactúan tanto en torno a 
recursos digitales compartidos (Stahl, 2006), como en entornos en red donde la 
comunicación y el acceso a contenidos en línea desempeñan un papel central 
(Scardamalia & Bereiter, 2014). En estos entornos, la capacidad de adaptación y la 
autonomía del estudiante resultan fundamentales, dado que no siguen programas 
secuenciales predeterminados, sino que participan en procesos dinámicos, mediados por 
tecnologías digitales, en los que los roles y las tareas están en constante evolución.  

 

2. OBJETIVOS Y ALCANCE 

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

Tomando en consideración los hallazgos sobre el uso cada vez más frecuente por 
parte del alumnado de educación superior de la IA generativa y, en concreto, de 
ChatGPT, se quiso diseñar y aplicar una propuesta que aprovechara las posibilidades de 
esta herramienta, así como enfrentara los desafíos que pudieran surgir. Asimismo, se 
buscó aportar una propuesta y un material al profesorado de educación superior sobre 
cómo trabajar con la IA generativa en el aula, así como la valoración del proceso de 
aplicación. Del mismo modo, la integración de la herramienta con una metodología 
específica y aplicable en contextos universitarios, podría aportar ideas y datos que serían 
transferibles en otros contextos en educación superior. 



 
— 170 — 

Si bien se trata de un diseño y aplicación concretos y contextualizados, se pretende 
con esta aportación ayudar a la integración de la IA generativa en la enseñanza y 
aprendizaje en educación superior, así como sumar datos y puntos de vista para la 
reflexión sobre esta integración. 

 

3. ESTRATEGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

3.1. Contexto 

El contexto para el diseño y la aplicación de esta propuesta didáctica fue la 
Universidad del País Vasco (EHU), en concreto, en el Grado de Educación Primaria de 
la Facultad de Educación. Se trata de una materia de segundo curso donde uno de los 
temas tiene el título “Los retos actuales de la escuela”. El aula contaba con 37 estudiantes 
de entre 19 y 20 años 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 diseño de la actividad consiste en analizar unos artículos de investigación específicos, 
previamente seleccionados por los y las docentes de la materia. Cada uno de los artículos 
de investigación trata sobre uno de los considerados retos actuales de la escuela.  

Para que el análisis 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 prácticas de confrontación de puntos de vista. Al mismo 
tiempo, se decide integrar la IA generativa, en concreto ChatGPT, en varios momentos 
para la elaboración de la actividad por parte de los estudiantes. 

3.2. Diseño 

Cabe destacar que el diseño se basó 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 (Martínez y Gómez, 2010). Tal como se puede 
observar en el Gráfico 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 está compuesto por 
entre 5 ó 6 componentes, y es el que entregará el producto final. En un primer momento, 
los y las estudiantes de cada grupo origen deberá analizar 6 textos. Para ello, el grupo ha 
de acordar qué texto leerá cada componente. Una vez asignados, cada componente 
realiza su actividad individual. En un segundo paso, se realiza la agrupación 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 profundización. 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.  

GRÁFICO 1. Esquema de la secuencia de la actividad. 

Fuente: elaboración propia. 

El producto final de esta propuesta es el análisis 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 profundización 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 continuación (Tabla 1), se expone la secuenciación didáctica, con los objetivos, 
actividades y recursos correspondientes a cada sesión. Cabe destacar que se explica cómo 
se aplicaron los distintos pasos de la técnica Puzzle (Jigsaw), así como el modo en el que 
se intentó integrar el uso de ChatGPT en las actividades. 
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TABLA 1. Secuenciación didáctica de la propuesta “Los retos de la escuela”. 

SESIÓN 1 TAREA USO DE CHATGPT 

1 Lectura con ChatGPT. 
Se proporciona a cada grupo un texto 
o artículo de investigación, cada uno 
sobre un tema distinto: 
En cada grupo (grupos compuestos 
por 5 ó 6 estudiantes) cada estudiante 
debe: 
- Leer y resumir un texto 

(repartidos para que todos lean 
todos los textos).  

- Elegir una idea que le llame la 
atención. 

 

*Se debe utilizar ChatGPT con sesión 
iniciada para poder guardar y entregar 
las conversaciones anexas a la actividad.  
 
Los estudiantes comparten el texto con 
ChatGPT y realizan la primera 
actividad:   
A. Pedir a ChatGPT un resumen del 

texto, realizando un copia-pega de la 
instrucción del docente. 

B. Realizar más preguntas sobre el 
texto (mínimo tres preguntas), para 
concretar más la relación del texto 
con los retos educativos de la escuela. 

2 Grupos de expertos. 
Los “expertos” en cada tema se 
reúnen para compartir: 
- Cada componente cita una idea 

que le parece interesante del 
texto, y  

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

- Elaboran entre todas/os un 
documento común donde se 
añaden todas las ideas y 
justificaciones. 

 

SESIÓN 2 TAREA USO DE CHATGPT 
3 Puesta en común y elaboración de 

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 reflexión final 

donde han de citar todos los 
temas, respondiendo a: ¿Cuáles 
son los retos actuales de la 
escuela?Debate final: ¿Todo lo 
que me dice cumple con mi 
objetivo? ¿es importante qué y 
cómo preguntó a ChatGPT?   

Posibilidad de utilizar ChatGPT para: 
- Aportándole información de los 

grupos de expertos, pedirle una 
reflexión final, indicando qué idea se 
quiere destacar de cada tema. 

- En este caso, entregar la 
conversación, la respuesta de 
ChatGPT y el texto final entregado 
marcando las modificaciones 
realizadas al texto elaborado por 
ChatGPT. 
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4 Entrega. 
- Reflexión 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 conversación con 
ChatGPT para la elaboración de 
la reflexión (si se utiliza). 

- Resúmenes del grupo de expertos 
sobre cada tema.  

Evaluación de la metodología con 
ChatGPT: 
- Rellenar una rúbrica sobre la 

satisfacción con la metodología 
aplicada y sugerencias de mejora. 

 

Fuente: elaboración propia. 

3.3. Implementación 

La implementación se llevó a cabo a lo largo de dos sesiones de alrededor de dos 
horas de duración cada una, en dos semanas consecutivas. El paso 1 se explicó en el aula 
y se llevó 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 sesión 2, de manera presencial en el aula, antes del debate final.  

Para la evaluación se elaboró una rúbrica con los siguientes criterios. En primer 
lugar, se valoró la comunicación con ChatGPT, considerando que en la conversación 
individual se hubieran hecho múltiples preguntas y no un simple copia-pega, así como 
la adaptación de la respuesta aportada. En segundo lugar, el contenido de los resúmenes 
de expertos debía incluir la participación de todas y todos los expertos con su respectivo 
resumen, además de la información recogida sobre cada uno, como la idea que llamara 
su atención y su argumentación. En tercer lugar, en la reflexión final grupal se tuvo en 
cuenta tanto la definición como la argumentación de la importancia de cada uno de los 
temas (retos en este caso), exigiéndose al menos dos argumentos para justificar cada uno, 
con una relación clara y coherente con el texto leído. Finalmente, el uso de ChatGPT 
para esta reflexión no tuvo una valoración 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 debían realizarse, al menos, en 
función de la necesaria vinculación con los textos leídos.Estos criterios se tuvieron 
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presentes en todo momento para dar retroalimentación a los y las estudiantes durante el 
proceso de implementación. Si bien se fomentó el trabajo autónomo por parte del 
estudiantado, la elaboración de las actividades en el aula presencial permitió ir dándoles 
orientaciones continuas sobre las expectativas de trabajo. 

 

4. IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES 

Como evaluación general las y los estudiantes mostraron interés por aplicar 
ChatGPT a una actividad de aula de manera transparente y con un objetivo concreto. 
Además de ello, el estudiantado se mostró motivado por la realización 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 generación de 
contenido, elaboración de resúmenes y apoyo en trabajos de investigación. Sin embargo, 
esa aceptación y uso intensivo contrastan con la limitada familiaridad y empleo por parte 
del profesorado universitario, donde solo el 28,6 % afirmó haber utilizado alguna vez la 
IA con fines didácticos (Galindo-Domínguez et al., 2023). Frente a esta falta de 
competencias por parte del profesorado universitario a estas nuevas tecnologías y el 
actual debate sobre su uso en las aulas, se decidió aplicarla sin la evaluación final, lo cual 
se propone para futuras aplicaciones, en línea con las recomendaciones de la literatura 
sobre la necesidad de evaluar sistemáticamente la integración de la IA en el aula (Michel-
Villarreal et al., 2023). 

 Una de las reflexiones del profesorado es la importancia de la aplicación de la 
actividad en el aula para poder orientar al estudiantado, así como asegurar que las partes 
que exigen conversación 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 crítico, en consonancia con las inquietudes que plantea la 
existencia de una dependencia excesiva de las tecnologías y la necesidad de fortalecer las 
prácticas de discusión y reflexión entre estudiantes (Wang et al., 2024).  Ciertamente, 
aparte de las interacciones sociales necesarias para el desempeño del aprendizaje 
cooperativo, como hemos indicado, este enfoque también subraya y permite la 
implementación de herramientas externas presentes en el entorno (Hutchins, 1995). De 
este modo la integración de la IA generativa, como ChatGPT, puede ofrecer beneficios 
notables en aspectos como la personalización del aprendizaje y el acceso a recursos 
inmediatos, facilitando tareas como la elaboración de resúmenes o la investigación 
preliminar (Melisa et al., 2025). Sin embargo, también existen limitaciones que deben 
considerarse cuidadosamente, como la posible difusión de desinformación, el refuerzo 
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de sesgos existentes y cuestiones éticas y de privacidad que aún están 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 desempeño académico—,  
mientras que los que reformulan sus preguntas o generan varios interrogantes alcanzan 
una mejor comprensión y mayor implicación en las tareas (17% ocasionalmente 
reformulaba preguntas y el 40% realizaban preguntas múltiples). Esto subraya la 
necesidad de promover estrategias que no sólo aprovechen las ventajas de la IA en la 
generación de contenido, sino que también orienten a los estudiantes en su uso 
adecuado, fomentando su autonomía y pensamiento crítico en el proceso de aprendizaje.  
Es debido a esto que consideramos que la inclusión de estas fases en futuras aplicaciones 
permitirá no solo evaluar el impacto de la actividad, sino también mejorar las estrategias 
pedagógicas para potenciar un uso responsable y efectivo de la IA en contextos 
educativos, buscando la potenciación de estos beneficios, la eliminación o disminución 
de estas limitaciones, y la efectividad del desempeño del alumnado frente al uso de estas 
IAs. 

En conclusión, la propuesta presentada en este trabajo busca integrar la IA 
generativa en la enseñanza superior para potenciar el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
reconociendo tanto sus beneficios como los desafíos asociados a su uso. Dicha actividad, 
que incluye realizar los resúmenes de los textos mediante IA, puede permitir a los 
estudiantes fortalecer habilidades como la síntesis y el análisis crítico, además de 
promover su participación activa en diálogos 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 IA 
generativa puede ser una herramienta complementaria eficaz en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, siempre que se utilice con criterios reflexivos y en articulación 
con las actividades que fomentan la interacción y la discusión, elementos esenciales en el 
proceso educativo y en la formación de habilidades críticas. 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

1.1. Competencias digitales docentes: integración curricular y evaluación en 
entornos formativos innovadores 

La transformación digital ha reconfigurado los escenarios educativos, abriendo 
nuevas posibilidades para el aprendizaje significativo, colaborativo y personalizado. En 
este contexto, la incorporación de tecnologías emergentes e inteligencia artificial (IA) en 
la formación docente se presenta como una necesidad urgente y estratégica. Este capítulo 
aborda las competencias desde la perspectiva del Marco de Competencias Digitales 
Docentes (DigCompEdu) y su integración en el currículo escolar. 

 
La evaluación 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 aproximación al 
modelo TPACK desde un enfoque experiencial desarrollado en un programa de máster 
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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 tecnológico del contenido, 
conocimiento pedagógico del contendido y conocimiento tecnológico pedagógico.  

 
Además, en este capítulo se exponen algunos resultados alcanzados tras el estudio 

sobre las competencias digitales, basado en el modelo TPACK, en dos cursos (2020-2021 
y 2021-2022) del programa de máster en tecnologías de la información y la comunicación 
dirigido a docentes el nivel no universitario. 

En dicho programa de máster, se apuesta por una pedagogía crítica y humanista, en 
la que el alumnado no solo adquiere conocimientos instrumentales de las tecnologías, 
sino que reflexiona sobre el uso ético, inclusivo y transformador de las tecnologías para 
su práctica docente. 

1.2.  La competencia digital docente en la sociedad del conocimiento 

Según 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 didáctico-peda-gógica” (p. 364).  

La evolución de las tecnologías digitales y su impacto en la sociedad actual 
demandan el desarrollo de las competencias que posibiliten maximizar los beneficios de 
los avances tecnológicos en todos los ámbitos de la vida. En el caso concreto de la 
educación, se han establecido diversos marcos competenciales que establecen aspectos 
específicos que se deben alcanzar tanto docentes como discentes.  

Entre los marcos más 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. (Martín Párraga et al., 
2022).  

El marco de referencia de la competencia digital docente o DigComEdu europeo 
(Redecker, 2017), establece seis áreas y 22 competencias, que engloban las competencias 
digitales, profesionales y pedagógicas de los profesores, así como la competencia digital 
de los estudiantes (Gráfico 1). 
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GRÁFICO 1 Áreas competenciales y competencias digitales del DigComEdu. 

 

 
Fuente: Redecker (2017) 

 
A continuación, se describe brevemente cada área competencial. 
1. Compromiso profesional: Desde una mirada genérica, podríamos indicar que 

esta área competencial se enfoca a las interacciones del docente con la 
comunidad educativa y su entorno profesional a través de las tecnologías 
digitales. 

2. Recursos digitales: Está orientado al uso, creación y distribución de recursos 
digitales educativos que contribuyan al aprendizaje.   

3. Enseñanza y aprendizaje: Esta área competencial está dirigida la organización 
y gestión de recursos digitales que mejoren del proceso enseñanza aprendizaje. 

4. Evaluación y retroalimentación: Se orienta las estrategias digitales que aporten 
a los procesos de evaluación. 

5. Empoderar a los estudiantes: Se busca empoderar al alumno en el uso de las 
tecnologías para la inclusión, atención 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 tecnologías de forma creativa y 
responsable, promover la participación activa, crítica y segura en la sociedad de 
la información, la resolución de problemas y proyectos apoyados haciendo uso 
de las tecnologías. 
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Este marco común europeo permite comprender, desarrollar y evaluar las 
competencias de los docentes de todos los niveles educativos, alineados a las 
competencias digitales para la ciudadanía: Alfabetización en información y datos, 
Comunicación y colaboración en línea, Creación de contenidos digitales, Seguridad 
digital y Resolución de problemas. En el caso específico de España, el marco 
DigCompEdu se aplica con algunas modificaciones manteniendo la esencia y aportando 
otros aspectos propios del sistema educativo (Gráfico 2). 

GRÁFICO 2. Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente.  

 

 

Fuente: Ministerio de Educación y Formación Profesional y Administraciones educativas de las comunidades 
autónomas (2022) 

En esta línea, la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la 
ley orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de educación (LOMLOE, 2020),  contempla la 
incorporación de la competencia digital de forma segura, saludable, crítica y responsable 
en todos los niveles educativos. Se establecen cinco descriptores operativos del perfil de 
salida de cada competencia digital, alineadas las cinco áreas del Marco Competencias 
Digitales Docente, desde primaria hasta la formación profesional, sin embargo, en este 
capítulo 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 
Digital 

Primaria ESO Bachillerato 

CD 1  Realiza búsquedas 
guiadas y organiza 
información con 

pensamiento crítico 
básico. 

Realiza búsquedas 
avanzadas, selecciona 

información válida y la 
guarda respetando la 

propiedad intelectual. 

Comprende cómo 
funcionan los 

buscadores y gestiona la 
información de forma 
crítica, organizada y 

segura. 
CD 2  Crea y modifica 

contenidos digitales 
diversos respetando 
derechos de autor. 

Utiliza su entorno 
digital para aprender y 
crear contenidos según 

sus necesidades. 

Crea contenidos 
digitales individual y 

colectivamente, 
aplicando seguridad y 
respeto por la autoría. 

CD 3  Participa en proyectos 
escolares con 
plataformas digitales 
de forma segura y 
responsable. 

Se comunica y colabora 
digitalmente, 
gestionando su presencia 
en línea con 
responsabilidad. 

Usa herramientas 
digitales para colaborar 
y comunicarse, 
gestionando su 
identidad digital 
activamente. 

CD 4  Con orientación, 
adopta medidas 
básicas para un uso 
seguro y saludable de 
la tecnología. 

Identifica riesgos y 
protege sus dispositivos, 
datos y salud, usando la 
tecnología de forma legal 
y responsable. 

Evalúa riesgos y aplica 
medidas para un uso 
crítico, legal, seguro y 
sostenible de la 
tecnología. 

CD 5  Comienza a crear 
soluciones digitales 
simples 
(programación, 
robótica entre otros) 
con ayuda. 

Desarrolla soluciones 
tecnológicas básicas con 
interés ético y sostenible. 

Desarrolla soluciones 
tecnológicas 
innovadoras con 
curiosidad por la 
evolución y 
sostenibilidad digital. 

Fuente: (Ministerio de Educación y Formación Profesional y Administraciones educativas de las comunidades 
autónomas, 2022) 

Tomando en cuenta el nuevo contexto legislativo, el Ministerio de Educación y 
Formación Profesional de España implementó diversos planes y programas dirigidos a 
la formación del profesorado y el fortalecimientos tecnológico de los centros educativos 
(Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deporte, 2022), los cuales han ido 
acompañados de diversas acciones a nivel de las Administraciones Autonómicas (Mas 
García et al., 2024).  
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La adquisición y desarrollo de las competencias digitales de los alumnos 
establecidas en la LOMLOE, requiere de un proceso coordinado de varios factores, 
donde la formación del profesorado es fundamental para su éxito (UNESCO, 2004). En 
esta línea, el Programa de Mejora de la Competencia Digital Educativa, junto a las 
Comunidades y Ciudades Autonómica, orientaron sus esfuerzos en la formación y 
certificación en competencia digital, con el objetivo de alcanzar al 80% de los docentes 
del sistema educativo para el año 2024 (Ministerio de Educación, Formación Profesional 
y Deporte, 2022).  

El proceso formativo de los docentes es una pieza fundamental en el desarrollo de 
las competencias digitales ciudadanas de los niños y jóvenes, 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 análisis y estudio 
que se presentará en este capítulo. 

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

El Modelo TPACK es uno de los más empleados para evaluar las competencias 
digitales en la educación. 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 pedagogía, en lo que denomina Conocimiento Didáctico del Contenido. 
En base a esta propuesta, Mishra y Koehler (2006) incorporan las Tecnologías 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 está compuesto por tres conocimientos: Pedagógico, Contenido o 
Disciplinar y Tecnológico. Al unir estos tres conocimientos surgen seis dimensiones, siendo 
la dimensión central la que aglutina los tres conocimientos fundamentales (Figura 3). 
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GRÁFICO 3 Modelo TPACK 

 
Fuente: Elaboración propia a partir de Mishra y Koehler, 2006. 

Para el desarrollo de este apartado nos enfocaremos en las dimensiones que surgen 
de la unión de los tres conocimientos del modelo, para abordar de forma ejemplificada 
la formación impartida a los docentes, desde un enfoque integral e inclusivo, 
estructurado en torno a las seis áreas 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 comentarán ejemplos donde los docentes del nivel 
no universitario participan como alumnos del programa de Máster. 

a.  Conocimiento tecnológico pedagógico (TPK) 

Tal como lo indican Koehler et al. (Koehler et al., 2015) esta dimensión permite 
comprender cómo el proceso de enseñanza aprendizaje puede cambiar cuando se 
introducen tecnologías específicas. Además de identificar las limitaciones y posibilidades 
pedagógicas de estas. 

Para ejemplificar, tal como se indicó antes, los alumnos del Máster reciben una 
formación teórico-práctica en el uso pedagógico de las TIC en la actividad docente. 
Durante las clases, los profesores usan las TIC para generar aprendizajes activos, 
empleando para ello gamificación 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 prácticos y vivenciales en entornos 
educativos basadas en tecnologías (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 prácticas de evaluación, la elaboración de blogs, portfolios, y narrativas 
digitales, así como la ya citada gamificación, representan una aplicación del TPK, donde 
la tecnología se convierte en aliada para la evaluación formativa, la retroalimentación 
continua y la generación 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 pedagógicas, que potencian la autorregulación del 
aprendizaje y el trabajo colaborativo.  

 Estas experiencias, permiten a los alumnos ser agentes activos en el proceso 
enseñanza 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 didácticos con propósito pedagógico claro, diseñando experiencias de 
aprendizaje innovadoras. El diseño de estas actividades promueve el aprendizaje entre 
pares y reflejan una integración efectiva del conocimiento pedagógico con la tecnología. 

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

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

Por último, la reflexión sobre la identidad digital, la creación de espacios virtuales y 
el diseño de guías colaborativas de contenidos muestran un uso significativo del TPK, 
orientado no solo al aprendizaje colaborativo sino también a fomentar la cooperación y 
desarrollo social, en aquellos alumnos con dificultad en el aprendizaje  (Muñoz et al., 
2024). 

b. Conocimiento tecnológico del contenido (TCK) 

Según Koehler et al. (Koehler et al., 2015) el conocimiento del contenido disciplinar 
y las tecnologías han estado estrechamente relacionadas, resaltando la importancia de 
comprender la forma en la que las tecnologías impactan en las prácticas y el 
conocimiento disciplinar. Además, plantean que las tecnologías permiten la 
construcción 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 tecnologías pertinentes a los contenidos es 
un reto para los alumnos, sin embargo, a través de procesos reflexivos sobre curación de 
contenidos, los alumnos identifican diversos recursos para su aprendizaje y su práctica 
docente a través de la elaboración de los entornos personales de aprendizaje (PLE por 
sus siglas en inglés) (García 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 áreas disciplinares de los alumnos.   

Las actividades relacionadas con la elaboración de dichos PLE, la curación de 
contenidos y el uso de licencias Creative Commons, son ejemplo del desarrollo del TCK, 
ya que permiten comprender el vínculo entre las herramientas tecnológicas y el manejo 
ético (Paidicán & 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 crítico en la creación de recursos didácticos que 
respondan las necesidades educativas. 

Los diferentes usos de foros, el correo institucional y los portafolios digitales, 
también representan una articulación directa entre el conocimiento tecnológico 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 práctica educativa diaria. 

A lo largo de la formación los alumnos desarrollan diversos proyectos dentro de su 
área 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 formación los alumnos aprenden 
la programación por bloques, lo que les permite crear aplicaciones según su especialidad 
y necesidades. 

c. Conocimiento Pedagógico del contenido (PCK) 

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

Siguiendo con los ejemplos, la formación ha integrado diversos tipos de actividades 
de reflexión, evaluación, creación, etc., y formas de trabajo, individual y grupal lo que ha 
requerido un proceso de análisis continuo a fin de responder desde su área disciplinar y 
centrado en su actividad de aula. La coevaluación, permitió a los alumnos ver de primera 
mano la forma en la cual pueden aplicar este tipo de evaluación en su actividad docente. 

Los proyectos grupales han requerido alto nivel de coordinación para generar 
proyectos colaborativos multidisciplinares, alcanzando niveles de excelencia y alta 
satisfacción 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 sesión con tres preguntas que deben 
responder: ¿Qué aprendí hoy? ¿Cómo puedo aplicarlo en mi clase? ¿Qué puedo sugerir?, 
los alumnos responden de forma anónima y pueden ver los comentarios de toda la clase 
(Figura 3). 

GRÁFICO 3. Proceso metacognitivo de los alumnos del Máster. 

 
Fuente: Elaboración propia, 2025 

La creación de estas propuestas pedagógicas contextualizadas como: prevención de 
riesgo en Internet, en la planificación de proyectos de intervención escolar, etc. refuerza 
el PCK, dado que vinculan el conocimiento pedagógico del contenido con una 
comprensión didáctica y metodológica 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 validación de las propuestas generadas 
por la IA en relación con el contenido disciplinar y la acción pedagógica, con el fin de 
favorecer el proceso enseñanza aprendizaje. En este sentido, se plantea que la IA facilita 
la tarea docente y potencia el liderazgo pedagógico de los docentes (Vallejo, 2024). 

1.4. Proyección de buenas prácticas: la Feria Virtual Educativa como espacio de 
innovación docente 

Como se ha indicado en el apartado anterior, los alumnos que cursan el Máster 
elaboran proyectos, crean, curan, comparten contenidos especializados en diversas áreas 
disciplinares, en este sentido y para rescatar ese aporte tan valioso para la comunidad 
educativa e inspirar a otros docentes, desde la coordinación del máster se diseñó una 
Feria Virtual Educativa, a través de la cual es posible acceder a diversos recursos como: 
juegos, gamificaciones, proyectos, sitios web, etc. 



 
— 190 — 

La feria virtual educativa se encuentra disponible en el metaverso y se agrupa los 
recursos en tres categorías denominadas: e-Creator. e-Innovation y e-Professor (Gráfico 
4). En estas categorías se aglutinan todas las asignaturas del Máster y se presenta un 
recurso por cada grupo de clase.  

GRÁFICO 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 año 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 formación docente en competencias digitales 

El presente capítulo pretende mostrar cómo las diferentes estrategias y 
metodologías empleadas en la formación continua de los docentes han permitido 
mejorar la percepción de sus competencias digitales. 

Los resultados del estudio científico 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 Máster en Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) a 
distancia, el cual está dirigido a profesionales de la educación no universitaria. La 
motivación principal del estudio fue obtener información suficiente y de forma científica 
para mejorar la formación continua de docente y dar respuesta a los requerimientos del 

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


 
— 191 — 

contexto español y europeo, que demandan la certificación de las competencias a través 
de exámenes y evidencias documentadas de las competencias digitales. 

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

El programa de Máster está organizado en dos semestres, el primer semestre cursa 
seis asignaturas y el segundo cinco, incluido el trabajo fin de máster. La modalidad de 
enseñanza es teórico-práctica, por lo que los alumnos trabajaran actividades individuales 
y grupales, a fin de alcanzar las competencias establecidas en el programa. 

 

3.      ESTRAGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

3.1. Evaluación del desarrollo competencial: resultados del cuestionario TPACK 
en el contexto formativo 

Para validar la formación impartida en el programa de máster y las competencias 
digitales, se realizó una investigación basada en el cuestionario TPACK que evalúa la 
percepción 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 aplicó al inicio y al final de cada uno de los dos cursos académicos. 

Al cuestionario TPACK se adiciono una pregunta sobre su percepción 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 máster se 
autoperciben competentes digitalmente (Tabla 2). 

TABLA 2. Autopercepción de las competencias TIC. 

Autopercepción 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: Farfán 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 opción central de la escala, vale decir “Ni de acuerdo ni 
en desacuerdo”. Sin embargo, los valores obtenidos después de la formación muestran 
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que han avanzado hacia la opción “De acuerdo” en los dos períodos. Además, es posible 
observar que las preguntas de la dimensión central del modelo, el conocimiento 
tecnológico pedagógico del contenido (TPACK), alcanzaron valores que tienden a ser 
superiores que los demás con tendencia a “De acuerdo” a “Muy de Acuerdo”. 

TABLA 4. Promedios del cuestionario TPACK por dimensiones. 

Fuente: Farfán Sossa et al. (2023) 

A continuación, se comentan los resultados más destacados de las correlaciones del 
estudio de Farfán Sossa et al. (2023). 

Las correlaciones del primer grupo, correspondiente al curso 2020-2021 mostraron que 
las mujeres se autoevalúan mejor en el uso de estrategias pedagógicas para la enseñanza del 
contenido, mientras que los hombres se autoevalúan con mayores conocimientos en el 
ámbito tecnológico. Los participantes que manifestaron tener competencias digitales son las 
que se autoevalúan mejor en el mayor número 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 dimensión de conocimiento pedagógico y de 
conocimiento del contenido. Esto, posiblemente, se debe a que a mayor edad se produce 
un mayor conocimiento del contenido y la pedagogía para impartir esos contenidos. Al 

   2020-2021 
antes 

2020-2021 
después 

2021-2022 
antes 

2021-2022 
después 

Dimensiones Media Media Media Media 
1. Conocimiento 
tecnológico (TK) 

3.32 3.76 2.90 3.74 

2. Conocimiento del 
contenido (CK) 

3.26 3.60 3.30 3.51 

3. Conocimiento 
pedagógico (PK) 

3.86 4.10 3.65 4.08 

4. Conocimiento 
pedagógico del contenido 
(PCK) 

3.43 3.79 3.22 3.57 

5. Conocimiento 
tecnológico del contenido 
(TCK) 

3.01 3.75 2.99 3.55 

6. Conocimiento 
tecnológico pedagógicos 
(TPK) 

3.68 4.16 3.76 4.12 

7. Conocimiento 
tecnológico pedagógico del 
contenido (TPACK) 

3.67 4.43 3.79 4.33 
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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. 
Además, se observó que los encuestados con mayor experiencia se autoperciben con 
mayor conocimiento pedagógico. 

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 
evaluación final mostró 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 pedagógicas para impartir el contenido. 
 

4.      IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES 

4.1.    Integración pedagógica de las TIC 

Adquirir competencias digitales es una necesidad ineludible en la sociedad actual, 
y el ámbito educativo no puede quedar al margen. Por ello, es fundamental que los 
docentes estén capacitados para integrar las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) de manera natural en sus prácticas pedagógicas. Además, el marco 
normativo vigente exige al profesorado formar a niños y jóvenes en el uso crítico, 
creativo y reflexivo de las tecnologías, tanto de forma específica como transversal.  

A lo largo del capítulo se han presentado experiencias formativas que han puesto en 
juego no solo herramientas digitales, sino procesos de reflexión, colaboración y creación 
orientados a empoderar al docente como diseñador de aprendizajes y agente de cambio.  

El enfoque adoptado en el posgrado, con actividades prácticas, proyectos 
colaborativos, y uso de metodologías activas, ha favorecido la integración equilibrada de 
los tres pilares del TPACK: el conocimiento del contenido, el conocimiento pedagógico 
y el conocimiento tecnológico. La integración 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 comunicación y su responsabilidad ante la protección de datos, la alfabetización 
digital y la ciudadanía medios virtuales. 

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

Por último, podemos señalar 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 
pedagógicamente. Por tanto, el desafío está en lograr una fusión real entre tecnología, 
pedagogía y contenido (no solo añadir tecnología como complemento), algo que 
requiere proceso continuo de formación dentro de las paredes de los centros educativos, 
donde se compartan experiencias, buenas prácticas y se fomente el trabajo colaborativo. 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

La tecnología ha transformado profundamente nuestra forma de adquirir 
conocimientos e información, así 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 
tecnologías emergentes en nuestra vida cotidiana, señalando 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 expresión de las capacidades cognitivas, técnicas y actitudinales de cada uno 
(Gallego-Arrufat et al., 2019). 
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Es importante reconocer que las tecnologías emergentes han influido 
significativamente en la educación, lo que ha provocado una dicotomía entre los 
educadores: los que se adaptan fácilmente y los que se resisten. Sin embargo, la cuestión 
va más allá de la mera resistencia; provoca una transformación en las prácticas docentes 
para alinearse con las nuevas realidades que traen consigo los avances tecnológicos (Vera 
y García-Martínez, 2022). Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020), destacan que 
las políticas educativas y la investigación académica subrayan el papel fundamental de la 
competencia digital del profesorado en el panorama  educativo contemporáneo y en los 
procesos de alfabetización. En este contexto, Torres-Barzabal et al. (2022), sostienen que 
los educadores deben desarrollar ahora nuevas competencias para desempeñar sus 
funciones con eficacia. En consecuencia, se espera que integren los conocimientos y 
habilidades tecnológicos en los procesos de enseñanza-aprendizaje para mejorar los 
resultados educativos.  

El concepto de Competencia Digital Docente (CDD) va más allá de centrarse 
meramente en los procesos de formación relacionados con el uso instrumental de las 
tecnologías. La Competencia Digital Docente no sólo implica la integración de las 
tecnologías en el proceso de enseñanza 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 más amplio (Cabero-Almenara et al., 2020). Su objetivo es maximizar 
el potencial de las tecnologías para mejorar las prácticas docentes (Redecker, 2017).  

En este contexto, resulta crucial examinar, desde la perspectiva de la Tecnología 
Educativa, los elementos que se integran para facilitar el avance continuo en los estudios 
e investigaciones dentro de este dominio (Martín-Párraga 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 transformación educativa, 
posibilitando así la adquisición de aprendizajes que apoyen la construcción del 
conocimiento.  

Además, 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 evolución (Redecker, 2017). En una línea similar, es crucial 
reconocer que el enfoque del currículo abierto está asociado al concepto de extender el 
aprendizaje más allá de los confines del aula, reconociendo que la educación tiene lugar 
en diversos entornos, donde las tecnologías innovadoras desempeñan un papel 
fundamental (Cristóvão et al., 2022).    

La competencia digital en la enseñanza sigue siendo un objetivo recurrente para los 
educadores y la legislación educativa. Aunque todavía no se ha alcanzado plenamente, se 
han documentado avances notables (Casal-Otero et al., 2021). En consonancia con esto, 
Rodríguez-García et al. (2019), afirman el creciente protagonismo e interés de la 



 
— 198 — 

Competencia Digital dentro de la investigación, destacando especialmente su 
importancia en las actividades nacionales de investigación educativa. También destacan 
que es probable que el creciente número de trabajos científicos en este ámbito facilite el 
desarrollo de herramientas y mejoras para apoyar la consecución de objetivos en la 
formación del profesorado. En consecuencia, las administraciones nacionales y 
supranacionales han instituido diversos marcos y evaluaciones para valorar y acreditar 
la competencia digital (Durán-Cuartero et al., 2019). Según el Informe Eurydice 
(European Education and Culture, Executive Agency, 2019), se observa un enfoque 
coherente en todos los países europeos a la hora de definir la competencia digital del 
profesorado como un elemento crítico. 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 español el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente 
(Ministerio de Educación y Formación 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 
están organizados por competencias desde A1 hasta C2, delimitando tres niveles 
diferenciados: Básico [A1 (novato) y A2 (explorador)], Intermedio [B1 (integrador) y B2 
(experto)], y Avanzado [C1 (líder) y C2 (pionero)].  

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

Este estudio se caracteriza por su carácter 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 DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

Con el fin de implementar de forma adecuada el proceso de investigación llevado a 
cabo, se empleó el cuestionario "DigCompEdu Check-In", una herramienta diseñada 
para la autorreflexión de los educadores sobre las competencias digitales, utilizada en su 
versión española (Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez, 2020). Este instrumento 
comprende seis áreas principales: 1) Área de Compromiso Profesional, que pretende 
reunir los conocimientos de los educadores sobre la aplicación de las tecnologías digitales 
con fines comunicativos y colaborativos; 2) Área de Tecnologías y Recursos Digitales, 
referida a las competencias que poseen los educadores en la utilización de tecnologías y 
herramientas digitales; 3) Área de enseñanza y aprendizaje, centrada en las capacidades 
de los educadores para gestionar y organizar eficazmente los recursos y las tecnologías 
digitales; 4) Área de Evaluación y Retroalimentación, la cual delimita las competencias 
de los educadores en relación con la utilización de las tecnologías para ejecutar y mejorar 
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los procesos de evaluación;5) Área de Empoderar a los estudiantes, relativa a la capacidad 
de los educadores para adaptar y modificar los contenidos de la enseñanza a fin de 
satisfacer las diversas necesidades educativas de los alumnos; 6) Área de Mejora de la 
Competencia Digital de los Alumnos, la cual engloba las habilidades que los educadores 
utilizan para avanzar en la alfabetización mediática de los alumnos. 

Las respuestas a los ítems de los distintos ámbitos se registraron mediante una escala 
tipo Likert con cinco intervalos (siendo 1 en desacuerdo y 5 muy de acuerdo), en la que 
se pedía a los profesores participantes que escribieran el grado en que estaban de acuerdo 
con la afirmación dada (Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez, 2020). Se recogieron 
datos sociodemográficos, como el sexo, la edad, los años de experiencia, el tipo de puesto 
docente (temporal o permanente), la etapa educativa, el estatus socioeconómico 
percibido de los alumnos, la implicación del centro en programas de digitalización, las 
horas dedicadas al uso de la tecnología en el aula, las herramientas digitales empleadas 
para la enseñanza, la competencia ciudadana digital de los profesores, la participación en 
redes sociales y las condiciones de trabajo propicias para el uso de la tecnología digital.
  

El cuestionario incorporaba una escala evaluativa diseñada para clasificar los niveles 
de competencia de los profesores en función de sus respuestas autodeclaradas. Según 
Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020), existen seis niveles de competencia, 
básica (A1 y A2), intermedia (B1 y B2) y avanzada (C1 y C2). 

El cuestionario se envió por vía electrónica, invitando a la participación voluntaria 
y garantizando al mismo tiempo la confidencialidad y el anonimato de las respuestas. Se 
empleó un método de muestreo intencional no probabilístico en el que participaron 
cuarenta y dos profesores de distintos niveles educativos. La Tabla 1 presenta la 
distribución de estos profesores según su sexo y etapa educativa. 

TABLA 1. Distribución de participantes según sexo y etapa educativa. 

Etapa educativa 
Mujeres Hombres 

Prefiero no 
decirlo 

Total 

N % N % N % N % 
Educación infantil 6 14,3% - - - - 6 14,3% 

Educación Primaria 12 28,5% 5 11,9% 1 2,4% 18 42,9% 
Educación Secundaria y 

Bachillerato 
10 23,8% 7 16,7% 1 2,4% 18 42,9% 

Total 28 66,6% 12 28,6% 2 4,8% 42 100% 

Fuente: elaboración propia.  
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4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES  

4.1. Impacto 

Para poder comprender el impacto del estudio diseñado, es imprescindible conocer 
algunos resultados generales del estudio. Por tanto, debemos atender al nivel de 
competencia según etapa y género, la Tabla 2 muestra la distribución de la población en 
función del género y la etapa educativa en relación 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 señalar que existe una amplia representación en los niveles más 
bajos (A1 y A2), donde se localiza el 23,1% de los participantes. Del mismo modo, en los 
niveles más avanzados (C1 y C2), se encontraban el 28,7% de los participantes. Si 
atendemos a la distribución por etapas, destaca que las profesoras de educación infantil 
ocupan el primer nivel de competencia. Sin embargo, encontramos representantes de las 
otras dos etapas educativas analizadas en el nivel más avanzado, el C2, y llama la atención 
la ausencia de profesoras de educación primaria en el nivel A1, que también son el grupo 
más representativo en el nivel C2. 

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

Etapa Género 
Nivel de competencia 

A1 A2 B1 B2 C1 C2 TOTAL 

Educación 
infantil 

Mujer 2.4% 2.4% 9.5% - - - 14.3% 

Hombre - - - - - - - 

Prefiero no 
decirlo 

- - - - - - - 

Educación 
primaria 

Mujer - 7.1% 2.4% 7.1% 7.1% 4.8% 28.5% 

Hombre - - - 7.1% 4.8% - 11.9% 

Prefiero no 
decirlo 

- 2.4% - - - - 2.4% 

Ed. Secundaria 
y Bachillerato 

Mujer - 2.4% 4.8% 11.9% 4.8% - 23.8% 

Hombre 2.4% 4.8% 2.4% 2.4% 2.4% 2.4% 16.7% 

Prefiero no 
decirlo 

- - - - 2.4% - 2.4% 

Total 4.8% 19.1% 19.1% 28.5% 21.5% 7.2% 100% 
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Fuente: elaboración propia.  

Si atendemos a la distribución por áreas del cuestionario (Tabla 3), observamos que 
la muestra tiene una puntuación media total de 3,13 puntos, con una desviación típica 
de 1,675 puntos, lo que indica que se sitúan en los niveles intermedio alto y avanzado 
bajo (B2 y C1), en los que se recogió la mayor parte de los participantes. 

TABLA 3. Puntuaciones medias y desviación típica de las áreas competenciales 

Área de competencia Media 
Desviación 

típica 

Compromiso profesional 3.43 1.533 

Recursos digitales 3.54 1.632 

Pedagogía digital 2.70 1.803 

Evaluación y retroalimentación 3.14 1.534 

Empoderar a los estudiantes 3.21 1.613 

Facilitar la competencia digital de los estudiantes 2.75 1.933 

Fuente: elaboración propia.  

La Tabla 4 muestra las puntuaciones medias y las desviaciones típicas de cada uno 
de los ítems que componen las áreas 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 análisis 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 más bajas se presentan en el área de 
pedagogía digital y facilitación de la competencia digital de los alumnos; sin embargo, las  
áreas de compromiso profesional, recursos digitales y empoderamiento de los alumnos 
presentan puntuaciones medias bastante altas. 
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TABLA 4. Puntuaciones medias y desviación típica de cada ítem de las áreas 
competenciales 

Ámbito de 
competencia 

Competencia Media Desviación 
típica 

Compromiso 
profesional 

1. Comunicación organizativa 3.57 1.364 

2. Colaboración profesional 3.33 1.857 

3. Práctica reflexiva 3.36 1.492 

4. Alfabetización digital 3.45 1.418 

Recursos 
Digitales 

1. Selección 3.69 1.456 

2. Creación y modificación 3.69 1.746 

3. Gestión, intercambio y protección 3.24 1.694 

Pedagogía digital 

1. Enseñanza 3.02 1.718 

2. Orientación 2.36 1.792 

3. Aprendizaje colaborativo 2.81 1.991 

4. Aprendizaje autodirigido 2.60 1.712 

Evaluación y 
retroalimentación 

1. Estrategias de evaluación 2.95 1.529 

2. Análisis y pruebas 3.52 1.627 

3. Feedback y participación 2.95 1.447 

Empoderar a los 
estudiantes 

1. Accesibilidad e inclusión 3.24 1.961 

2. Diferenciación y personalización 2.90 1.511 

3. Participación activa de los estudiantes 3.48 1.366 

Facilitar la 
competencia 
digital de los 
estudiantes 

1. Alfabetización informacional y mediática 2.86 2.215 

2. Comunicación y colaboración digitales 2.67 1.959 

3. Creación de contenidos digitales 2.83 1.607 

4. Uso responsable y bienestar 2.90 2.229 

5. Resolución de problemas digitales 2.48 1.656 

Fuente: elaboración propia.  

4.2. Desafío 

El principal desafío que enfrenta el estudio diseñado, es poder generalizar los 
resultados obtenidos, algo que se llevará a cabo en futuras investigaciones, aumentando 
la muestra a otros centros de carácter público 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 diseño y los resultados del estudio evidencian puntuaciones 

medias y altas en lo referido al nivel de autopercepción de la Competencia Digital 
Docente por parte del profesorado del centro de referencia. Aunque estos datos son 
realmente alentadores para el futuro de la educación, la cual no debemos olvidar que se 
está sustentando en gran medida en el uso de las tecnologías en el aula, lo que resalta la 
relevancia del estudio diseñado, es necesario proseguir en la formación de los docentes, 
tanto los que estan en activo como aquellos que se encuentran en su periodo formativo 
(Jiménez-Hernández et al., 2021). Asimismo, el hecho de lograr una adecuada formación 
en Competencia Digital por parte de los docentes de las distintas etapas educativas, es 
imprescindible para la mejora de la calidad de la educación en nuestro país, puesto que 
cada vez es más necesario que las personas que se incorporen activamente a la ciudadanía 
y al mercado laboral, sean competentes en el uso de las tecnologías, dado que éstas juegan 
un papel fundamental en la sociedad actual (Antón-Sancho et al., 2023; Hidson, 2021).  
Por todo ello, podemos concluir que la necesidad de la realización de este tipo de 
estudios, así como la formación y creación de conocimiento científico a este respecto es 
fundamental para lograr que el sistema educativo avance y se convierta en uno de los 
pilares de la sociedad tecnológica en la que nos desenvolvemos. 

 

REFERENCIAS  

Antón-Sancho, Á., Fernández-Arias, P., y Vergara-Rodríguez, D. (2023). Impact of the covid-19 
pandemic on the use of ICT tools in science and technology education. Journal of Technology 
and Science Education, 13(1), 130. https://doi.org/10.3926/jotse.1860 

Benavente-Vera, S. Ú., Flores Coronado, M. L., Guizado Oscco, F., y Núñez Lira, L. A. (2021). 
Desarrollo de las competencias digitales de docentes a través de programas de intervención 
2020. Propósitos y Representaciones, 9(1). https://doi.org/10.20511/pyr2021.v9n1.1034 

Cabero-Almenara, J., Barroso-Osuna, J., Palacios Rodríguez, A., y Llorente-Cejudo, C. (2020). Marcos 
de Competencias Digitales para docentes universitarios: su evaluación a través del coeficiente 
competencia experta. Revista Electrónica Interuniversitaria de Formación Del Profesorado, 23(3). 
https://doi.org/10.6018/reifop.414501 

Cabero-Almenara, J., y Palacios-Rodríguez, A. (2020). Marco Europeo de Competencia Digital 
Docente «DigCompEdu». Traducción y adaptación del cuestionario «DigCompEdu Check-
In». EDMETIC, 9(1), 213–234. https://doi.org/10.21071/edmetic.v9i1.12462 



 
— 204 — 

Casal-Otero, L., Barreira-Cerqueiras, E. M., Mariño-Fernández, R., y García-Antelo, B. (2021). 
Competencia Digital Docente del profesorado de FP de Galicia. Pixel Bit, 61, 165–196. 
https://doi.org/10.12795/pixelbit.87192 

Cristóvão, A. M., Verdasca, J. L., Ramos, J. L., y Rebelo, H. (2022). Perceções de professores do 
primeiro ciclo do ensino básico sobre a integração de tecnologia educativa no processo de 
ensino e aprendizagem: o caso das comunidades escolares de aprendizagem Gulbenkian 
XXI. Revista Brasileira de Educação, 27. https://doi.org/10.1590/s1413-24782022270039 

Durán-Cuartero, M., Prendes-Espinosa, M. P., y Gutiérrez-Porlán, I. (2019). Certificación de la 
Competencia Digital Docente: propuesta para el profesorado universitario. RIED Revista 
Iberoamericana de Educación a Distancia, 22(1), 187. https://doi.org/10.5944/ried.22.1.22069 

European Education and Culture, Executive Agency, Eurydice. (2019). La educación digital en los 
centros educativos en Europa. Informe Eurydice. Publication Office of the European Union. 
https://doi.org/10.2797/33210  

Gallego-Arrufat, M.-J., Torres-Hernández, N., y Pessoa, T. (2019). Competence of future teachers in 
the digital security area. Comunicar, 27(61), 57–67. https://doi.org/10.3916/c61-2019-05 

Hidson, E. (2021). Pedagogy by proxy: teachers´digital competence with crowd-sourced lesson 
resources [Pedagogía en colaboración: Competencia Digital de los profesores con recursos 
didácticos compartidos]. Pixel-bit. Revista de Medios y Educación, 61, 197-229. 
https://doi.org/10.12795/pixelbit.88177 

Jiménez-Hernández, D., Muñoz-Sánchez, P., y Sánchez-Giménez, F. S. (2021). La Competencia 
Digital Docente, una revisión sistemática de los modelos más utilizados. Revista 
Interuniversitaria de Investigación En Tecnología Educativa, 105–120. 
https://doi.org/10.6018/riite.472351 

Martín-Párraga, L., Llorente-Cejudo, C., y Cabero-Almenara, J. (2022). Análisis de las competencias 
digitales docentes desde los marcos e instrumentos de evaluación. International Journal of 
Educational Research and Innovation, 18, 62–79. https://doi.org/10.46661/ijeri.7444 

Ministerio de Educación y Formación Profesional. (2022). Resolución de 1 de julio de 2022, de la 
Dirección General de Evaluación y Cooperación Territorial, por la que se publica el Acuerdo de 
la Conferencia Sectorial de Educación sobre la certificación, acreditación y reconocimiento de la 
competencia digital docente. Boletín Oficial del Estado, (166), 97982-97986. 
https://www.boe.es/eli/es/res/2022/07/01/(6) 

Revelo-Rosero, J. E., Revuelta-Domínguez, F. I., y González-Pérez, A. (2018). Modelo de integración 
de la competencia digital del docente universitario para su desarrollo profesional en la 
enseñanza de la matemática – Universidad Tecnológica Equinoccial de 
Ecuador. EDMETIC, 7(1), 196–224. https://doi.org/10.21071/edmetic.v7i1.6910 

https://doi.org/10.2797/33210
https://doi.org/10.12795/pixelbit.88177
https://www.boe.es/eli/es/res/2022/07/01/(6)


 
— 205 — 

Rodríguez-García, A.-M., Raso Sánchez, F., y Ruiz-Palmero, J. (2019). Competencia digital, educación 
superior y formación del profesorado: un estudio de metaanálisis en la web of science. Pixel 
Bit, 54, 65–82. https://doi.org/10.12795/pixelbit.2019.i54.04 

Torres-Barzabal, M. L., Martínez-Gimeno, A., Jaén-Martínez, A., y Hermosilla-Rodríguez, J. M. 
(2022). La percepción del profesorado de la Universidad Pablo de Olavide sobre su 
Competencia Digital Docente. Pixel Bit, 63, 35–64. https://doi.org/10.12795/pixelbit.91943 

Vera, F., y García-Martínez, S. (2022). Creencias y prácticas de docentes universitarios respecto a la 
integración de tecnología digital para el desarrollo de competencias genéricas. Revista 
Colombiana de Educación, 1(84), 1–16. https://doi.org/10.17227/rce.num84-11582  

  

https://doi.org/10.17227/rce.num84-11582


 
— 206 — 

 

 

15. SER DOCENTE EN LA ERA DIGITAL: EXPLORANDO 
LA COMPETENCIA DIGITAL DEL FUTURO 

PROFESORADO 

M.ª Auxiliadora Ordóñez-Jiménez 

Universidad Internacional de Valencia (VIU) 

 

1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO 

Las formas de enseñar y de aprender han sido redefinidas por la transformación 
digital, exigiendo al profesorado dominar las herramientas tecnológicas así como tener 
capacidad para integrarlas adecuadamente en la práctica pedagógica (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 últimos años, se hace evidente en contextos educativos la demanda de 
respuestas ágiles, creativas y adapatadas a los entornos digitales. Desde la Educación 
Superior se ha requerido una revisión 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 elaboración de estándares como el Marco Europeo para la Competencia 
Digital de los Educadores (DigCompEdu). Este marco, dividido en diferentes niveles y 
áreas,  examina la competencia digital del profesorado, valorando aspectos desde su 
aplicación pedagógica hasta el desarrollo de dicha competencia en el alumnado.  

Este marco pone énfasis en cómo se emplean las tecnologías de un modo crítico y 
significativo durante el desarrollo del proceso educativo, es decir, desde la planificación 
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hasta su puesta en marcha así como desde la evaluación de los aprendizajes. De ahí que 
se haya convertido en una herramienta de referencia. 

En el presente estudio, centrado en profesorado en formación, se analiza la 
competencia digital, con el objetivo de comprender cómo se posicionan en función de 
las dimensiones contempladas en el marco, y poder así, identificar fortalezas y posibles 
oportunidades de mejora de los programas de formación inicial docente. 

El modelo que se toma como referencia para diseñar marcos como DigCompEdu 
es el denominado TPACK (conocimiento técnico pedagógico del contenido). El modelo 
TPACK tiene en cuenta varias áreas, siendo estas: el conocimiento pedagógico, el 
conocimiento tecnológico y el conocimiento del contenido. El profesorado en dicho 
modelo es el eje principal, considerando por tanto, crucial, su formación en 
metodologías activas y digitales, para que a través de sus actuaciones pedagógicas influya 
positivamente en el rendimiento del alumnado (Marrón y Martínez-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 enseñanza-
aprendizaje con sentido pedagógico desde la labor docente. Esta integración se deriva de 
un proceso estructurado y contextualidado, que permite a al profesorado desarrollar su 
capacidad de innovación en entornos digitalizados. 

La competencia digital es un aspecto fundamental reconocido en el desarrollo 
curricular propuesto por la Ley Orgánica de Educación (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 transformación de las 
instituciones educativas para atender las nuevas demandas de la sociedad.  

El profesorado en este sentido, debe por tanto, desarrollar habilidades técnicas y 
pedagógicas para emplear las tecnologías digitales en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, de forma eficaz (Marrón y Martínez-Aznar, 2023).  

El marco DigCompEdu define la competencia digital como el uso seguro, crítico y 
creativo de tecnologías 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 autónomo de su alumnado (Rosales, 2024). 
El marco establece una estructura que permite un avance progresivo desde niveles 
iniciales, propios de usos básicos de la tecnología digital, hasta niveles avanzados con la 
integración de ésta en la propia práctica profesional (Palacios-Rodríguez et al., 2023).  

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

En este sentido, es importante que el profesorado reciba una alfabetización digital 
en el uso de estos recursos así como en el empoderamiento del alumnado hacia la propia 
transformación digital. Los procesos de innovación para el desarrollo de la competencia 
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digital docente (CDD) constituyen elementos clave a considerar en el progreso de 
estándares curriculares. De acuerdo con Pinto y Pérez (2022), desde la formación inicial 
docente es fundamental que se generen oportunidades para que el profesorado 
interiorice el uso de las tecnologías en los procesos educativos, atendiendo así la 
autoeficiencia de los futuros docentes en sus prácticas pedagógicas.  

Así este capítulo propone una mirada reflexiva sobre cómo se construye la 
competencia digital del profesorado. La experiencia presentada aspira a aportar claves y 
orientaciones útiles a considerar para rediseñar itinerarios formativos iniciales. 

 

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

La transformación digital del sistema educativo sitúa en el centro del debate la 
necesidad de que el profesorado adquiera competencias que les permitan integrar 
coherentemente la tecnología a su praxis docente, siguiendo una línea de planificación 
reflexiva y significativa. En este contexto el presente estudio propone realizar un análisis 
sobre el punto de partida del futuro profesorado en relación con dichas competencias, 
tomando como referencia el marco DigCompEdu. 

El objetivo general que orienta esta investigación es analizar la competencia digital 
docente de los alumnos del Grado Universitario de Educación Primaria, a partir de los 
indicadores propuestos por el marco DigCompEdu. La intención es medir el nivel de 
manejo tecnológico así como interpretar cómo 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 específicos: 
Examinar los niveles de competencia alcanzados por el alumnado en cada una de 

las seis áreas contempladas en el marco DigCompEdu. 
Detectar fortalezas y debilidades en la formación inicial del futuro profesorado 

desde una perspectiva pedagógica. 
Proponer puntos para el rediseño de los programas formativos. 
Estos objetivos responden a la necesidad de establecer un diagnóstico 

contextualizado de la preparación del profesorado en formación, 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 Educación Primaria de una Universidad privada, seleccionados 
mediante muestreo no probabilístico de tipo intencional. Los criterios de selección se 
centraron en garantizar la pertenencia al colectivo de futuros docentes. 

La edad de los participantes se sitúa en el rango de los 19 a los 23 años, siendo el 
80% mujeres y el 20% hombres. Ninguno de los/as estudiantes ha recibido formaciones 
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previas específicas 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 situación actual e identificar con precisión aspectos 
de la competencia digital que requieren de un abordaje explícito en el currículo. 

 

3.  ESTRATEGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

Con el fin de obtener una visión rigurosa y estructurada sobre la competencia digital 
del futuro profesorado, se llevó a cabo una experiencia de análisis basada en un enfoque 
metodológico cuantitativo, concretamente de carácter descriptivo y exploratorio. 
Gracias a este enfoque se pudo recabar información sobre el grado de competencia digital 
del alumnado del Grado en Educación Primaria, además de facilitar una comparativa 
clara entre los distintos niveles y áreas que se contemplan en el marco de referencia 
DigCompEdu. 

Para la recogida de datos se empleó 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 áreas competenciales, cada una de ellas 
centradas en distintos aspectos del uso de la tecnología aplicada al campo educativo. 
Veamos cada una de ellas (Redecker, 2020): 

Área Compromiso Profesional 

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

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

La colaboración profesional: Emplear las tecnologías digitales para mejorar 
conjuntamente las prácticas educativas. 

La práctica reflexiva: Analizar el uso de recursos digitales de forma crítica. 
El desarrollo profesional a través de medios digitales: Aprovechar los beneficios de 

las tecnologías para el desarrollo profesional. 
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Área Contenidos Digitales 

El área de contenidos digitales contempla la gestión realizada por el docente, de los 
recursos digitales educativos disponibles en la red, para diseñar y planificar procesos de 
enseñanza-aprendizaje significativos. Se consideran aspectos como: 

La identificación, evaluación y selección de recursos digitales: Seleccionar recursos 
digitales adecuados al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

La creación y modificación de los recursos: Diseñar recursos considerando los 
objetivos educativos, el contexto aula, así 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. 

Área Enseñanza y Aprendizaje 

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

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

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

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

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

Área Evaluación y Feedback 

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

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

El análisis e interpretación crítica del rendimiento del alumnado: Analizar datos 
relacionados con el progreso del alumnado, interpretando la información de forma 
crítica. 

La retroalimentación aportada a través de los recursos digitales: Proporcionar 
retroalimentación ajustada a cada estudiante y adaptar las intervenciones pedagógicas en 
función de los datos recabados sobre el avance en el proceso de aprendizaje.  
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Área Empoderamiento de los estudiantes 

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

 
La accesibilidad e inclusión de todos los estudiantes: Asegurar el acceso sin barreras 

de todo el alumnado a los recursos y actividades digitales planteados. 
La personalización del proceso de enseñanza-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 implicación hacia el propio progreso de aprendizaje. 

Área 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. Está 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 área encontramos: 

Información y alfabetización: Diseñar tareas que ayuden al alumnado a seleccionar 
recursos e interpretar la información de forma crítica. 

Comunicación digital: Incluir propuestas de enseñanza-aprendizaje que fomenten 
el uso de tecnologías digitales de modo eficaz y responsable. 

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

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

Resolución de problemas: Proponer tareas que supongan un auténtico desafío en 
términos de resolución de problemáticas que requieran de una actitud creativa. 

La exploración de estas áreas permite obtener una visión sobre la preparación real 
en torno a la competencia digital del futuro profesorado, revelando áreas de mejora. 

Los datos han sido organizados atendiendo a la proporción de respuestas obtenidas 
en cada una de las variables analizadas, con el objetivo de definir el nivel de competencia 
digital en relación a cada una de las áreas del marco. El tratamiento de los datos obtenidos 
son procesados con el software estadístico SPSS en su versión 22.  

Concretamente atendiendo a las respuestas aportadas por los participantes en el 
estudio, se organizará la información en función al nivel de aptitud establecido por el 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER), contemplando niveles 
desde el A1 al C2 (Gráfico 1). 
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GRÁFICO 1. Niveles de aptitud (MCER). 

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

 
Nivel A1: Novel. 
Profesorado con conocimiento muy limitado respecto al uso de tecnologías digitales 

aplicadas al campo educativo. 
Nivel A2: Explorador. 
Profesorado con autonomía 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 tecnologías digitales en su docencia. 
Nivel B2: Experto. 
Profesorado que hace un uso competente de las tecnologías digitales, e incluso las 

selecciona en función de los elementos curriculares. 
Nivel C1: Líder. 
Profesorado que lidera la innovación digital en el entorno educativo, colaborando 

con otros docentes. 
Nivel C2: Pionero. 
Profesorado que es referente en innovación, contribuyendo a la creación de 

conocimiento pedagógico.  
La clasificación según estos niveles permite interpretar con mayor profundidad la 

progresión competencial, haciendo una lectura cualitativa de las capacidades valoradas. 
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4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES  

El análisis de los resultados obtenidos en el presente estudio permite esbozar un 
panorama detallado sobre el nivel de competencia digital del alumnado del Grado en 
Educación Primaria, valorando las seis áreas que conforman el marco DigCompEdu. 
A continuación, se presentan los principales impactos observados, así como 
aprendizajes y desafíos por área competencial. 

Área Compromiso Profesional 

Los resultados del área de compromiso profesional indican que la mayoría de 
sujetos participantes en el estudio, se sitúan en niveles iniciales de competencia digital. 
Esta realidad comporta importantes implicaciones para la integración efectiva de 
recursos digitales en el ámbito educativo. 

Los resultados en función de los niveles establecidos por el marco son: Nivel A1 
(novel) con un 8,7%, nivel A2 (explorador) con un 41,3%, nivel B1 (integrador) con un 
34,8%, nivel B2 (experto) con un 13% y por último nivel C1(Líder) 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 
reflexión crítica 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 práctica profesional digital consolidada. Respecto a niveles 
intermedios (B1-B2), encontramos un grupo de profesorado que integra las tecnologías 
con regularidad, seleccionando las herramientas según sus objetivos. Los resultados en 
relación con el nivel avanzado (C1-C2) aún no muestran evidencias suficientes de 
liderazgo digital. 

Área Contenidos Digitales 

Esta área evalúa la capacidad del profesorado para identificar, adaptar, organizar y 
compartir recursos digitales de forma responsable en el ámbito educativo. 

Los resultados en función de los niveles establecidos por el marco son: Nivel A1 
(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 último nivel C1(Líder) con un 4,3%. 

De nuevo, más de la mitad de los participantes en el estudio se encuentran en niveles 
iniciales (A1-A2). Descubren herramientas, pero sin un criterio pedagógico consolidado 
e incluso algunos apenas comienzan a familiarizarse con ellas. Muestran curiosidad, pero 
aún no tienen una competencia sólida en su utilización.  
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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 área de contenidos digitales. Sin embargo, 
en niveles avanzados (C1-C2) no se da una cultura de innovación destacable con respecto 
a la muestra analizada. 

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

Área Enseñanza y Aprendizaje 

En el área de enseñanza y aprendizaje se ha analizado cómo el profesorado emplea 
las tecnologías para mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje. Valorando aspectos 
como el fomento de la participación del alumnado, el desarrollo de la creatividad o la 
autorregulación. 

Los resultados en función de los niveles establecidos por el marco son: Nivel A1 
(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 último nivel C1(Líder) con un 2,2%.  

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

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

Este hallazgo indica que es necesario el acompañamiento didáctico del futuro 
profesorado para que puedan lograr un máximo potencial pedagógico de las 
herramientas digitales. 

Área Evaluación y Feedback 

En el área de evaluación y feedback se analiza cómo el profesorado emplea las 
tecnologías para llevar a cabo el proceso de evaluación del alumnado y la posterior 
retroalimentación del progreso de aprendizaje. 

Los resultados en función de los niveles establecidos por el marco son: Nivel A1 
(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 último nivel C1(Líder) con un 2,1%.  
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Llevar a cabo procesos evaluativos empleando herramientas digitales continúa 
siendo una tarea pendiente, dado que la mayoría se sitúa en niveles iniciales (A1-A2) 
indicando un uso muy limitado. Existen algunos avances a tener en cuenta, ya que un 
tercio del profesorado en formación encuestado sí emplea tecnologías para planificar la 
evaluación del alumnado situándose en niveles intermedios (B1-B2). La pequeña 
fracción de profesorado avanzado (C1-C2) revela que no se llevan a cabo estrategias 
evaluativas que exploran todo el potencial que aportan las tecnologías al proceso 
educativo. 

Esta es una tendencia relacionada con estudios como el de Palacios-Rodríguez y 
Martín-Párraga (2021), señalando que el profesorado en formación tiende a desarrollar 
competencias vinculadas al uso de herramientas digitales, y sin embargo, aspectos como 
la evaluación a través de medios digitales, requiere de una mayor formación pedagógica. 

Área Empoderamiento de los estudiantes 

El área de empoderamiento de los estudiantes se centra en evaluar la atención a la 
diversidad del alumnado, personalizando los procesos de aprendizaje y promoviendo la 
inclusión educativa. Hay que considerar respecto a la muestra, que se trata de 
profesorado en formación, por tanto, la experiencia que manifiestan viene derivada de 
los periodos de prácticas académicas. Por lo que la interpretación se realiza teniendo en 
cuenta dicho factor. 

Los resultados en función de los niveles establecidos por el marco son: Nivel A1 
(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 último, nivel C1(Líder) con un 8,7% y nivel 
C2(Pionero) con un 2,2, %.  

Un alto porcentaje del profesorado se sitúa en niveles iniciales (A1-A2). Aunque 
poseen conocimientos sobre el uso de las tecnologías para el fomento de la participación 
del alumnado, aún no desarrollan propuestas para empoderarles a través de recursos 
digitales. Un aspecto prometedor es precisamente que la muestra participante muestra 
indicios de una comprensión del uso pedagógico de las TIC para atender a la diversidad 
del alumnado, encontrando un porcentaje situado en niveles intermedios (B1-B2). Un 
pequeño porcentaje si ha demostrado una visión proactiva hacia el uso de la tecnología 
en entornos inclusivos, situándose en niveles avanzados (C1-C2). 

Área Desarrollo de la Competencia Digital de los estudiantes 

La última área del marco DigCompEdu está referida al desarrollo de la competencia 
digital de los estudiantes. Incluye aspectos como la alfabetización digital, la creación de 
contenidos, el uso digital responsable, entre otras. Para esta área consideramos de nuevo 
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que se trata de profesorado en formación cuya experiencia con alumnado ha sido a través 
del periodo de prácticas académicas. 

Los resultados en función de los niveles establecidos por el marco son: Nivel A1 
(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 último, nivel C1(Líder) con un 2,1%. 

La mayoría del profesorado se sitúa en niveles básicos (A1-A2), reconocen la 
importancia del desarrollo de competencia digital en el alumnado, pero aún no han 
aplicado estrategias para alcanzar dicho objetivo. En niveles intermedios (B1-B2) 
hallamos un porcentaje relevante que indica una comprensión profunda sobre cómo 
lograr el desarrollo de la competencia digital en el currículo escolar, diseñando algunas 
propuestas. Por último, en niveles avanzados (C1-C2) un bajo porcentaje del 
profesorado encuestado está preparado para liderar iniciativas de innovación digital 
docente que transformen los procesos de aprendizaje del alumnado. 

Los resultados del presente estudio evidencian el predominio de niveles básicos de 
las áreas valoradas por el marco DigCompEdu. Aunque se identifican progresos 
significativos en contenitos digitales y en enseñanza-aprendizaje, otras dimensiones 
como la evaluación y empoderamiento del alumnado presentan un desarrollo más 
incipiente. 

Esta disparidad entre áreas sugiere que a pesar de que los programas de formación 
inicial docente integran elementos propios para el desarrollo de la competencia digital, 
aún 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 evaluación educativa del alumnado, o el diseño de 
experiencias inclusivas que sitúan 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 pedagógicos, reflejando la sensibilidad de éstos hacia 
la selección rigurosa de los materiales empleados. Esta competencia representa el punto 
sobre el que comenzar a construir iniciativas de formación más completas. Sin embargo, 
como apunta Redecker (2020) no es suficiente poseer un conocimiento técnico, sino que 
se debe desarrollar una mirada crítica y pedagógica del uso de la tecnología en el campo 
educativo, especialmente en lo que respecta a la evaluación y atención de necesidades del 
alumnado. 

Las áreas con menor puntuación revelan oportunidades que deben considerarse. En 
concreto, la baja puntuación en aspectos como la evaluación digital deja ver una carencia 
de estrategias para recabar e interpretar datos sobre el aprendizaje del alumnado con 
apoyo digital. En esta línea, la escasa utilización de recursos digitales para el 
empoderamiento del alumnado, indica que es un aspecto clave a considerar para que el 
profesorado comience favorecer una educación inclusiva y equitativa. 
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En consecuencia, se proponen las siguientes líneas de actuación para el rediseño 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 específicas, estando presente en 
diferentes contextos de aprendizaje. 

Ofrecer oportunidades de aprendizaje práctico que permitan poner en marcha 
procesos de evaluación digital, favoreciendo la inclusión del alumnado. 

Optar por metodologías activas que permitan trabajar la competencia digital 
valorando contextos reales de aplicación. Aplicar metodologías como la gamificación, el 
aprendizaje cooperativo, el ABP, permiten al profesorado emplear la tecnología como 
medio para fomentar la motivación y autonomía de su futuro alumnado.  

En definitiva, el profesorado en formación del Grado en Educación Primaria, 
participante en este estudio, presenta una base en el uso de tecnologías, sin embargo, 
requieren de un desarrollo significativo de habilidades tecnopedagógicas. Por tanto, se 
recalca la necesidad de llevar a cabo procesos de formación inicial integral, acorde a las 
distintas dimensiones valoradas en el modelo DigCompEdu (Romero-Tena et al., 2024). 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

1.1. El modelo de rotación por estaciones como respuesta metodológica  

En un momento de transformación educativa impulsado por la Ley Orgánica 3/2020 
(LOMLOE), ha cobrado fuerza un modelo curricular centrado en el desarrollo de 
competencias clave. Este nuevo planteamiento nos invita a repensar la organización del 
aula y a incorporar metodologías que estimulen un aprendizaje más activo y conectado 
con la realidad del alumnado. Lejos de promover una enseñanza basada en la transmisión 
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 aplicación práctica de lo aprendido y en la resolución de 
problemas, en lugar de una mera acumulación de contenidos (Álvarez-Herrero, 2022). 

A ello se suma la preocupación por los resultados obtenidos en pruebas diagnósticas 
como PISA (OECD, 2021), que ponen de manifiesto carencias importantes en 
comprensión lectora, razonamiento científico y pensamiento crítico. 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 ámbitos científico y tecnológico. A este panorama se añade además la 
irrupción reciente de herramientas de inteligencia artificial (IA), cuya integración en el 
aula plantea todavía retos normativos, éticos y formativos (Tan & Tang, 2025). 
Simultáneamente, la proliferación de desinformación y fake news en redes sociales y 
medios de comunicación subraya la vulnerabilidad de los estudiantes poco alfabetizados 
digitalmente, incapaces de distinguir fuentes fiables o detectar manipulación mediática 
(Roe et al., 2024). 

Como respuesta a estos retos, los docetes exploran nuevas dinámicas de aula para 
transformar las prácticas docentes y responder a las exigencias del nuevo currículo 
(Álvarez-Herrero, 2022). Entre las más utilizadas en la educación secundaria destacan el 
aprendizaje basado en proyectos (ABP), el aula invertida (flipped classroom), el 
aprendizaje cooperativo o la gamificación entre otras (Asunción, 2019). Estas estrategias 
han mostrado beneficios en términos de implicación del alumnado, mejora del 
rendimiento académico y desarrollo de competencias clave, especialmente en el ámbito 
STEM (Arteaga-Marín et al., 2022). 

Ahora bien, metodologías 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 vídeos o 
lecturas, y dedica la clase a actividades prácticas y colaborativas, con apoyo del docente 
(Nwosisi et al., 2016). Aunque su eficacia ha sido ampliamente documentada, su 
implementación requiere un alto grado de autonomía por parte del alumnado y una 
implicación constante fuera del aula, condiciones que no siempre se dan en este nivel. No 
todos los estudiantes disponen de hábitos 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 metodologías que puedan 
adaptarse mejor a las características del alumnado de esta etapa. Una de ellas, según 
Staker y Horn (2012), es el Modelo de Rotación por Estaciones, enmarcado dentro del 
enfoque de aprendizaje combinado (blended learning). Este modelo propone una 
organización del aula en tres estaciones principales, por las que el alumnado rota en 
pequeños grupos para realizar tareas variadas y complementarias: una estación online o 
virtual, donde el alumnado trabaja de forma autónoma con el apoyo de herramientas 
digitales que guían su aprendizaje a través de recursos como tutoriales, simulaciones o 
actividades gamificadas; una estación colaborativa, donde los alumnos desarrollan 
actividades en grupo, fomentando la interacción, el diálogo y el pensamiento crítico; y 
una estación docente, en la que el profesorado puede atender de manera más 
personalizada, adaptando las explicaciones, resolviendo dudas en profundidad y 
ofreciendo un acompañamiento más cercano. Con ello se favorece el protagonismo del 
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estudiante, la autorregulación 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, personalización del aprendizaje y mejora de la implicación del alumnado 
en sus dimensiones conductual (participación), cognitiva (atención y tiempo en la tarea) 
y emocional (entusiasmo y autoeficacia). Además, el uso de tecnología digital ha 
permitido configurar entornos virtuales cada vez más adaptados a las necesidades del 
alumnado (Larsari et al., 2023). En este sentido, el modelo de rotación 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 está ausente del centro escolar durante 
un periodo considerable, puede continuar su proceso formativo accediendo a las 
actividades del aula virtual. Además, este entorno digital ofrece recursos de refuerzo, 
recuperación o ampliación, adaptados a las distintas necesidades del alumnado, lo que 
facilita una atención más personalizada y equitativa. 

Aunque todavía son escasos los estudios que abordan su aplicación en Educación 
Secundaria, algunas investigaciones comienzan a señalar que el modelo de rotación por 
estaciones puede favorecer el  trabajo por competencias (Jorajuria & Usart, 2025). Su 
capacidad para integrar tecnología, estimular el pensamiento crítico y estructurar el 
trabajo en el aula lo posiciona como una alternativa pedagógica frente a modelos más 
extendidos. (Models, 2016). 

Si bien en Educación Secundaria todavía no se dispone de un volumen amplio de 
estudios empíricos sobre el Modelo de Rotación por Estaciones, sí 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 pedagógico, lo que apunta a que esta 
metodología podría abrir nuevas posibilidades también en etapas superiores. 
Precisamente, el contexto en el que se enmarca esta experiencia es la Educación 
Secundaria Obligatoria: una etapa de transición en la que el alumnado comienza a 
desarrollar una mayor autonomía, y donde la reflexión pedagógica 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. Propósito de la intervención 

Este capítulo surge con el propósito de explorar cómo el Modelo de Rotación por 
Estaciones (MRE) puede contribuir a mejorar el aprendizaje de las ciencias en Educación 
Secundaria, concretamente en la asignatura de Física y Química. La experiencia se centra 
en analizar cómo influye este modelo tanto en el rendimiento académico como en el 
desarrollo competencial del alumnado. Aunque la intervención se ha desarrollado en el 
área de Física y Química, los fundamentos pedagógicos del modelo lo hacen aplicable a 
otras materias del currículo, como Matemáticas o Tecnología, 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 más flexible, dinámico y centrado en la participación activa, facilitando así la 
adquisición de dichas competencias en una etapa donde el reto es formar ciudadanos 
críticos, autónomos y capaces de desenvolverse en entornos complejos. 

La intervención se orientó a responder tres preguntas clave:: 
• ¿Mejora la participación del alumnado con respecto al modelo de enseñanza 
tradicional? 
• ¿Influyen las dimensiones organizativa, pedagógica y tecnológica del modelo en la 
adquisición de competencias clave (STEM, sociales, aprender a aprender y 
digitales)? 
• ¿Cómo valora el alumnado su experiencia tras aplicar esta metodología? 
Para dar respuesta a estas cuestiones, se diseñaron actividades, la mayoría adaptadas 

del libro de texto que se utiliza habitualmente en el aula, pero enriquecidas con 
propuestas complementarias que permiten una aproximación más activa, variada y 
competencial. En el MRE, las actividades se repiten y refuerzan desde distintas 
perspectivas, adaptando su ejecución a las características propias de cada estación. Así, 
en la estación docente, se abordan ejercicios más complejos que requieren una mayor 
explicación o apoyo por parte del profesorado, ofreciendo atención personalizada. En la 
estación virtual, esas mismas actividades se replantean mediante tutoriales, simuladores 
o juegos interactivos que permiten afianzar los conocimientos de forma autónoma y 
lúdica. Por su parte, en la estación colaborativa, se extraen de las actividades preguntas 
clave que invitan al debate, la reflexión y la construcción conjunta de significados, 
fomentando el pensamiento crítico. Esta estructura responde a los principios del Diseño 
Universal de Aprendizaje (DUA), al ofrecer múltiples formas de trabajar, permitiendo 
que el alumnado consolide los contenidos mediante la repetición de tareas desde 
enfoques variados y significativos. 
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3.  ESTRATEGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

3.1. Muestra, contexto y situación experimental   

La experiencia tuvo lugar en un instituto público de Educación Secundaria 
Obligatoria de la Comunidad Foral de Navarra, concretamente en la asignatura de Física 
y Química de segundo curso de la ESO. La primera fase de intervención se llevó a cabo 
en el curso 2023-2024. A partir de los aprendizajes extraídos, se perfeccionó para replicar 
la experiencia en el segundo trimestre del curso 2024-2025 (enero-marzo), incorporando 
mejoras significativas: se afinó la rúbrica de observación, se rediseñaron las actividades 
de las estaciones, se incorporaron dinámicas de autoevaluación y reorganizando los 
espacios y distribuyendo al alumnado en grupos de cuatro, con mayor separación para 
favorecer la concentración 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 distribución por sexo fue equilibrada (51,7 % mujeres y 48,3 % 
hombres) y los grupos se formaron según la organización interna del centro al inicio del 
curso, manteniéndose las dinámicas habituales de cada aula. Esta muestra diversa incluía 
alumnado con diferentes necesidades: en 2A se identificaron dificultades relacionadas 
con el lenguaje y la expresión escrita; en 2B, se integraba alumnado con daño cerebral 
adquirido, TDAH y TEA; mientras que el grupo control 2D contaba también con casos 
de TDA y TDAH.  

El estudio se diseñó bajo un enfoque cuasi-experimental con orientación de 
investigación-acción (Martínez, 2014), y una metodología mixta (Creswell y Plano Clark, 
2011) que permitió analizar tanto los resultados cuantitativos como las percepciones 
cualitativas del alumnado y del profesorado. En el grupo control, el proceso de enseñanza 
se desarrolló 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 Rotación por Estaciones (MRE), 
manteniendo los contenidos del libro de texto como base, especialmente en la estación 
docente, pero enriqueciendo la experiencia con actividades específicas en las estaciones 
virtual y colaborativa. 

La organización de estas sesiones supuso una de las principales diferencias entre 
ambos enfoques. En las aulas experimentales, el alumnado se distribuía en tres estaciones 
con tiempos de trabajo previamente establecidos. Sin embargo, debido a la duración 
habitual de las clases (55 minutos), no era posible rotar por las tres estaciones en una 
única sesión sin comprometer el desarrollo adecuado de las actividades. Por ello, se optó 
por una rotación parcial: en cada sesión se pasaba por dos estaciones, dejando la tercera 
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para la clase siguiente. Esta decisión permitió dedicar un tiempo suficiente a cada 
dinámica, evitando que las tareas se realizaran de forma apresurada y favoreciendo una 
mayor concentración y calidad en el aprendizaje. Una de las claves del modelo es que 
siempre se mantiene activa la estación virtual, donde el alumnado trabaja de forma 
autónoma guiado por tutoriales o aplicaciones. Esto reduce el número de estudiantes que 
requieren atención directa, lo que facilita al docente centrarse en la estación docente o 
dinamizar la colaborativa, optimizando así el tiempo de clase y mejorando la atención 
personalizada sin necesidad de desdobles. 

Para la recogida de datos, la investigadora, que también ejercía como docente, 
combinó instrumentos cuantitativos como pretest, postest y controles intermedios, con 
técnicas cualitativas como rúbricas de observación, diarios de campo, entrevistas 
semiestructuradas y autoevaluaciones específicas para cada estación. El análisis 
cuantitativo se llevó a cabo con pruebas t de Student y análisis descriptivos con JASP, 
mientras que los datos cualitativos se procesaron mediante codificación temática 
utilizando ATLAS.ti. Este enfoque riguroso permitió interpretar con profundidad el 
efecto del modelo en el desarrollo de las competencias científicas 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 t EXP p EXP d Cohen EXP t CTRL p CTRL d 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 
P6 0.133 0.895 0.023 1.160 0.265 0.300 
P7 –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: elaboración propia. 

En la Tabla 1 se presentan los resultados del cuestionario aplicado antes y después 
de la intervención, tanto en el grupo experimental como en el grupo control, desglosados 
por ítem (P1–P27). Para valorar el impacto del modelo de rotación por estaciones en el 
aprendizaje del alumnado, se aplicó un mismo test en dos momentos: al inicio (pre-test) 
y al finalizar la unidad didáctica (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 señala si esas diferencias son estadísticamente significativas 
(considerando p < 0.05); y el tamaño del efecto (d de Cohen), que mide la magnitud del 
cambio. Estos datos permiten comparar los resultados y detectar en qué ítems hubo 
mejoras significativas. Así, la Tabla 2 muestra cómo el modelo de rotación por estaciones 
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no solo facilita la adquisición de conocimientos, sino que genera un impacto más 
consistente en el rendimiento del alumnado frente al enfoque tradicional. 
 

TABLA 2. Resultados e interpretación. 

ITEM PREGUNTA INTERPRETACIÓN DEL CAMBIO 
SIGNIFICATIVO 

2 "¿Te ha parecido difícil el 
temario aprendido?" 

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

5 "¿Serías capaz de explicar el 
tema a otra persona?" 

p = 0.002, efecto moderado (–0.596). Mejora en la 
comprensión profunda y autonomía. 

13 ¿Te ha parecido fácil 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 compañeros? 

p = 0.005, efecto moderado (–0.540). Mejora clara en 
la dinámica grupal. 

21 ¿Te ha gustado trabajar el tema 
utilizando recursos digitales? 

p =0.002, efecto moderado (–0.595). Fuerte mejora en 
disposición hacia tecnologías educativas. 

26 "¿Tendrías éxito al llevar a la 
práctica los conocimientos 

adquiridos?" 

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

práctica.  
27 ¿Te adaptas bien a nuevos 

métodos de enseñanza? 
P=0.025 (-0.415) Mejora moderada en adaptación a 

enfoques activos. 

Fuente: elaboración propia. 

La Tabla 2 muestra la selección de ítems que presentaron mejoras estadísticamente 
significativas en el grupo experimental tras aplicar el modelo de rotación por estaciones. 
El cuestionario pre-post incluía preguntas orientadas a evaluar dimensiones como la 
autonomía, la comprensión, la competencia digital y la actitud hacia metodologías 
activas. Cada estación del modelo aportó un efecto diferenciado: la estación docente 
favoreció la comprensión y la seguridad en los contenidos; la estación virtual mejoró el 
manejo de herramientas digitales; y la estación colaborativa potenció el pensamiento 
crítico, la argumentación y el trabajo entre iguales. 

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES 

4.1. Impacto  

La implementación del Modelo de Rotación por Estaciones (MRE) ha tenido un 
impacto positivo como se puede comprobar en los indicadores obtenidos. El análisis 
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estadístico mediante pruebas t de Student reveló una disminución significativa en la 
percepción 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 aplicación 
práctica de lo aprendido (p< .001, d=–0.725). Asimismo, se observaron mejoras 
relevantes en la organización del trabajo (p=.005, d=–0.540), en la autonomía 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 más capaces, más autónomos y con mayor 
dominio de competencias clave. 

El análisis de ítems específicos (P2, P5, P13, P18, P21 y P26) refuerza esta 
afirmación: el alumnado del grupo experimental no solo percibe los contenidos como 
más accesibles, sino que también se siente más preparado para explicarlos, utilizar 
herramientas digitales con soltura y debatir ideas con sus compañeros. Frente a la 
estabilidad del grupo control, el modelo demostró su capacidad para desarrollar 
habilidades vinculadas a la participación activa, la comprensión profunda y el trabajo 
colaborativo. 

Los datos cualitativos, recogidos mediante observaciones, autoevaluaciones y 
encuestas, coinciden con los resultados cuantitativos. El alumnado valoró positivamente 
la dinámica de trabajo en estaciones, destacando una mayor implicación, menos 
distracciones y una gestión más eficiente del tiempo. La estructura del modelo, basada 
en tiempos definidos y rotación parcial, favoreció la concentración y permitió que cada 
actividad se realizara con mayor profundidad. Además, resaltaron la atención 
personalizada en la estación docente, el refuerzo autónomo mediante simuladores, 
juegos o tutoriales en la estación virtual y la construcción compartida del conocimiento 
en la estación colaborativa. 

El profesorado también percibió mejoras claras: mayor participación, más 
autonomía y mejor autorregulación 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 último, cabe señalar que el grupo control, que mantuvo una metodología más 
tradicional, no mostró cambios estadísticamente significativos en la mayoría de los ítems. 
Esta diferencia refuerza la validez de los efectos observados en el grupo experimental. 

En conjunto, los datos respaldan el impacto del Modelo de Rotación por Estaciones 
como una estrategia eficaz para enriquecer la enseñanza de las ciencias, fomentar la 
implicación del alumnado y promover un aprendizaje más activo, inclusivo y 
significativo. 
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4.2  Desafío y conclusiones 

Uno de los principales desafíos en la enseñanza de las ciencias en Educación 
Secundaria es mantener la atención del alumnado, especialmente de aquellos estudiantes 
que presentan dificultades de concentración o baja motivación. 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 adquisición de competencias clave y diseñar actividades que fomenten no 
solo el aprendizaje de contenidos, sino también habilidades como el pensamiento crítico, 
la autonomía o el trabajo colaborativo. En este contexto, el uso de metodologías activas 
exige al profesorado una mayor formación digital y una planificación cuidadosa que 
muchas veces se percibe como una carga adicional, especialmente si no se cuenta con 
modelos bien estructurados que faciliten su implementación. 

La experiencia presentada en este capítulo demuestra que el Modelo de Rotación 
por Estaciones (MRE) puede ser una respuesta eficaz a estos retos. En el área de Física y 
Química, su aplicación ha tenido un impacto positivo en distintos aspectos clave del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Este efecto ha sido especialmente visible en el 
rendimiento de aquellos alumnos que habitualmente presentaban mayores dificultades 
para mantener la atención en clase. Gracias a la estructura dinámica del modelo, basada 
en tiempos limitados y cambios frecuentes de actividad, estos estudiantes se mostraron 
más enfocados, comprendieron mejor los conceptos y mejoraron significativamente sus 
resultados. En algunos casos, alumnos que en evaluaciones anteriores obtenían notas en 
torno al 3 lograron alcanzar puntuaciones de hasta 7 tras la intervención. El alumnado 
con buen desempeño mantuvo sus resultados, lo que indica que el modelo no perjudica 
a quienes ya avanzan a buen ritmo. 

En relación con la primera pregunta de investigación ¿mejora el MRE la 
participación del alumnado respecto al modelo tradicional?, los datos cuantitativos y 
cualitativos muestran una implicación claramente superior en los grupos 
experimentales. Las tres estaciones (docente, colaborativa y virtual) generaron entornos 
de aprendizaje más activos y sostenidos, especialmente a través de dinámicas 
cooperativas y gamificadas. Las observaciones y autoevaluaciones revelaron un aumento 
significativo en la participación 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 cuestión ¿influyen las 
dimensiones organizativa, pedagógica y tecnológica en la adquisición de competencias 
clave? también obtuvo una respuesta afirmativa. La estructura rotativa y la atención 
diferenciada favorecieron la personalización del aprendizaje y una mejor respuesta a la 
diversidad. El mayor feedback recibido contribuyó a mejorar los resultados académicos, 
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mientras que las dinámicas colaborativas potenciaron la competencia social y ciudadana. 
El uso de recursos digitales como simuladores (PhET), herramientas de gamificación 
(Kahoot o Quizziz) y vídeos interactivos (EdPuzzle) fortaleció la competencia digital y la 
autonomía. Además, el enfoque aplicado en situaciones reales permitió contextualizar 
los contenidos y desarrollar competencias STEM de manera más 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 formación del profesorado en competencia digital y en el diseño de 
actividades realmente significativas. Incorporar tecnología en el aula no es suficiente: 
resulta imprescindible que el profesorado esté capacitado para diseñar propuestas 
didácticas que promuevan la indagación, el pensamiento crítico, la toma de decisiones 
argumentadas y el trabajo autónomo y colaborativo. Además, una mayor formación 
permitiría optimizar los tiempos de preparación, que actualmente representan una carga 
considerable al planificar actividades diversas, motivadoras y alineadas con el desarrollo 
competencial. 

En cuanto a la tercera pregunta de investigación ¿mejora la experiencia educativa 
del alumnado tras la implantación del MRE?, las respuestas fueron claramente positivas. 
El alumnado valoró el dinamismo, la variedad de tareas, la alternancia entre trabajo 
individual y en equipo, y la atención más cercana por parte del profesorado. Se evidenció 
un aumento del interés, la satisfacción y el disfrute en las sesiones, lo que sugiere un 
impacto también en la dimensión emocional del aprendizaje. Por parte del profesorado, 
aunque se reconoció el esfuerzo inicial que supone implantar el modelo, también se 
valoraron mejoras claras en la gestión del aula, el aprovechamiento del tiempo y la 
atención personalizada. 

En definitiva, la experiencia sugiere que el Modelo de Rotación por Estaciones 
puede ser una propuesta metodológica versátil y eficaz para enriquecer la práctica 
docente para mejorar la motivación, el rendimiento y el desarrollo competencial del 
alumnado en Educación Secundaria. Como proyección de futuro, sería conveniente 
seguir investigando su aplicación en otras áreas del currículo y reforzar estrategias que 
impulsen el pensamiento crítico y la autorregulación, con el objetivo de consolidar 
aprendizajes más profundos y sostenibles en el tiempo. 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

El pensamiento computacional es una habilidad cognitiva básica que está presente 
en los actuales diseños curriculares. Por ello, es importante que los futuros docentes 
reciban una formación acorde (Arik y Topçu, 2022; Çiftçi y Topçu, 2023; Weintrop et 
al., 2016). Además, en el vigente escenario de la enseñanza obligatoria, la administración 
educativa impulsa la creación de materiales, facilitando la generación de experiencias a 
través del proyecto STEAM Euskadi.  

Cabe indicar que no se trata de una forma de pensamiento restringida a 
profesionales de la informática o especialistas en computación, pues engloba un conjunto 
de habilidades que son útiles para toda la ciudadanía (Wing, 2006). Constituye una 
herramienta que enseña a pensar paso a paso, aprendiendo a resolver los problemas 
dividiéndolos en partes más pequeñas, 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 
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con ayuda de habilidades y herramientas informáticas en las que la imaginación y la 
creatividad adquieren gran importancia (Balladares et al., 2016).  

Según Chun y Piotrowski (2012), se trata de un pensamiento que se puede describir 
en base a seis ideas clave: 

a) Está ligado a las decisiones que se adoptan diariamente y en todo momento. 
b) Implica la construcción de artefactos, lo que supone pensar, comunicar y 

desarrollar destrezas psicomotoras. 
c) Emplea modelos y simulaciones, planteando un desarrollo cognitivo 

fundamentando en la abstracción de elementos básicos, para posteriormente llevarlos a 
la realidad y conseguir que funcionen. 

d) Conlleva trabajar la competencia cognitiva, ya que el análisis ligado a problemas 
y artefactos implica descomponer un problema en partes más pequeñas, y establecer 
relaciones entre ellas. 

e) Refuerza las competencias comunicativas durante todo el proceso de resolución 
del problema, y 

f) Promueve el desarrollo de habilidades interpersonales, reforzando el trabajo en 
equipo. 

Pese a las diferencias existentes entre ambos ámbitos, el pensamiento 
computacional puede ayudar —mediante el diseño de instrucciones precisas, 
simulaciones mentales, análisis y evaluación de los resultados, corrección de errores y 
búsqueda de soluciones creativas— a afrontar y solucionar los problemas de la vida real, 
enseñando a pensar de forma más ordenada. Se trata de una metodología que busca, una 
vez definido el problema, encontrar una posible solución que funcione, lo cual implica 
organizar las ideas y resolver pequeños retos de manera eficiente. Al aplicarla se parte de 
una hoja en blanco que debe ser cumplimentada, de ahí que las competencias 
comunicativas adquieran gran importancia. Además, esta forma de trabajar se puede 
llevar a cabo desde varias aproximaciones y también de forma interdisciplinar.  

Los elementos del proceso de resolución 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 biunívocas 
entre todos los elementos de este pensamiento, los cuales se explicitan a continuación: 

• Planteamiento y delimitación del problema: definición de los objetivos que se 
persiguen. 

• Desglose de sus componentes: identificación de las variables dependientes e 
independientes. 

• Codificación. 

• Aplicación de los diferentes saberes para realizar la abstracción. 
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• Identificación de patrones, componentes y procesos repetitivos, a partir de la 
identificación de similitudes y diferencias. 

• Creatividad e innovación para diseñar algoritmos, iteraciones y su depuración: 
desarrollo de la habilidad para la creación de estrategias con los pasos secuenciales y 
lógicos a seguir. 

• Discusión y comprobación de los resultados para la transferirlos a nuevas 
situaciones. 

FIGURA 1. Elementos del pensamiento computacional 

 
 

Fuente: elaboración propia 
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En lo que respecta a su inclusión en la educación, los curricula que propone la NGSS 
(2012) plantean su incorporación como una práctica científica fundamental presente en 
los Estándares de Ciencias de la Próxima Generación, en los nuevos decretos educativos 
de EE. UU. Sin embargo, contemplar este pensamiento en el Grado en Educación 
Primaria constituye un gran hito que debería tener su reflejo en las guías docentes. 

En este sentido, de acuerdo con los resultados de una investigación reciente —
pendiente de publicación— el alumnado del Grado en Educación Primaria valora muy 
positivamente la utilización e inclusión del pensamiento computacional en su formación. 
Los participantes del estudio consideraron que constituye una herramienta interesante y 
provechosa que puede ser muy fructífera, pues cristaliza en actividades que desarrollan 
diferentes habilidades cognitivas.  

El currículo de Educación Obligatoria está regulado por el Real Decreto 157/2022, 
de 1 de marzo, que establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación 
Primaria (BOE-A-2022-3296). Este decreto propone nuevos enfoques para el 
aprendizaje y la evaluación, 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 áreas y las Competencias clave y el 
Perfil de salida del alumnado al término de la enseñanza básica: Competencia en 
comunicación lingüística, Competencia plurilingüe, Competencia matemática y 
competencia en ciencia, tecnología e ingeniería, Competencia digital, Competencia 
personal, social y de aprender a aprender, Competencia ciudadana, Competencia 
emprendedora, y Competencia en conciencia y expresión culturales. 

Así, dadas las habilidades, características y actitudes asociadas a ella (Basogain et al., 
2015; Grover, 2018; Lamprou y Repenning, 2018), a través de la introducción del 
pensamiento computacional en el currículo se puede fomentar el desarrollo del 
pensamiento crítico con respecto al uso de las TIC por parte del alumnado, para que éste 
pase de ser mero consumidor de tecnología a generar nuevas ideas y máquinas. E 
pensamiento algorítmico también permite desarrollar la competencia matemática, así 
como la puesta en práctica de habilidades relacionadas con el lenguaje y la comunicación. 
Además, el planteamiento de problemas reales como retos permite fortalecer las 
habilidades socio-emocionales, promoviendo la capacidad para descubrir, crear e 
innovar a partir de desafíos en entornos reales (Allan et al., 2010). 

Sin embargo, el informe de Bocconi et al. (2016) muestra diferentes visiones en 
relación al pensamiento computacional: existen países con diseños 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 región o comunidad autónoma. De cualquier forma, 
lo más relevante es determinar los beneficios que aporta a la mejora de las habilidades 
cognitivas. Así, a nivel europeo, el informe subraya la importancia que se les concede, 
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especialmente, a la abstracción (Angeli et al., 2016; Barr y Stephenson, 2011; Grover y 
Pea, 2013; Lee et al., 2011; Selby y Woollard, 2013; Wing, 2011), a la descomposición de 
problemas (Angeli et al., 2016; Barr y Stephenson, 2011; Grover y Pea, 2013; Selby y 
Woollard, 2013; Wing, 2006), a la creación y al diseño algorítmico (Angeli et al., 2016; 
Barr y Stephenson, 2011; Grover y Pea, 2013; Selby y Woollard, 2013; Wing, 2011), a la 
automatización (Barr y Stephenson, 2011; Lee et al., 2011; Wing, 2008), a la depuración 
de errores (Angeli et al., 2016; Grover y Pea, 2013), y a la generalización (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 comunicación, o la potenciación del trabajo colectivo (Gurises Unidos, 2017). Es de 
señalar igualmente la mejora de la competencia ligada a la iniciativa y al espíritu 
emprendedor, ya que el pensamiento computacional fomenta asimismo el liderazgo, la 
innovación y el emprendimiento (Posada, 2017). La adopción de este enfoque se traduce 
además 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 enseñanza y aprendizaje, y/o las diferentes 
definiciones y acepciones en función del curriculum educativo de cada país, en los que 
suele ser común considerar solo la abstracción, la descomposición, el empleo de 
algoritmos y la generalización (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 identificación 
de sus beneficios educativos. 

En cuanto a la formación docente en el marco del pensamiento computacional, las 
investigaciones de Bort y Brylow (2013), Bower et al., (2017), Rich et al., (2019), y Sands 
et al., (2018) subrayan la diversidad de aprendizajes que precisa este estudiantado, ya que 
debe estar preparado para abordar un gran número de competencias. No obstante, 
algunos autores como Yadav et al. (2017), y Mason y Rich (2019) señalan 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 formación 
inicial para docentes (Yadav et al., 2014). 

Por su parte, Mouza et al. (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 formación docentes 
obteniendo buenos resultados (Adler et al., 2023; Arık y Topçu, 2022; Moon et al., 2023). 
Otros autores subrayan los aspectos positivos que implican estas situaciones de 
aprendizaje en cuanto a la integración de diferentes metodologías y al impulso de los 
procesos de aprendizaje para la mejora de sus competencias se refiere (Pontual Falcão y 
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França, 2021). Asimismo, diferentes investigaciones destacan su contribución 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), así como 
de las competencias docentes. También se han planteado diferentes modalidades para su 
inclusión en la formación del profesorado novel, integrando los tres planos 
anteriormente mencionados (Yun y Crippen, 2024). 

 

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

La formación en pensamiento computacional del alumnado del Grado en 
Educación Primaria consiste en el diseño y la implementación de una situación de 
aprendizaje dirigida al alumnado de Educación Primaria. En línea con este objetivo, la 
presente investigación ha tenido como objetivo el diseño y desarrollo de actividades con 
un planteamiento constructivista, para que como futuros docentes utilicen esta 
metodología en la enseñanza obligatoria. Con ello, se pretende que, a lo largo del ejercicio 
de su profesión se animen a abordar desde un enfoque interdisciplinar actividades 
STEAM que fomenten el pensamiento computacional en las aulas de Educación 
Primaria. 

 

3.  ESTRATEGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

Con esta finalidad, se ha diseñado una situación docente que engloba una serie de 
actividades desarrolladas en la asignatura Natura Zientziak Lehen Mailako Ikasgelan II, 
de 3er curso del Grado en Educación Primaria, en la Facultad de Educación, Filosofía y 
Antropología de la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU).  

Dicha situación de aprendizaje está integrada por escenarios y actividades que 
requieren que el alumnado implemente tareas relacionadas con las competencias básicas 
y las competencias específicas, que faciliten su adquisición y desarrollo. Por ello, se 
plantea en un contexto motivador en el que hay una situación problemática inicial que 
desemboca en una producción final ligada al trabajo con alumnado de Educación 
Primaria. 

Concretamente, el contexto elegido se centra en el futuro laboral del alumnado del 
Grado en Educación 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 señalan Alba et al. (2024) en la primera pauta del Diseño 
Universal de Aprendizaje, es un aspecto que le motiva de forma extrínseca, haciendo que su 
implicación sea mayor. La situación de aprendizaje es presentada al alumnado del siguiente 
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modo: Una vez que finalicéis el Grado os váis a presentar al concurso oposición para ser 
maestras y maestros de Educación Primaria (https://www.ehu.eus/es/web/graduak/grado-
educacion-primaria-gipuzkoa). Tal y como marca la normativa del concurso-oposición, 
deberéis presentar y defender una situación de aprendizaje que integre aspectos básicos 
incluidos en la ley de educación vigente: LOMLOE. Para poder superar el examen y obtener 
una elevada puntuación, váis a tener que plantear una actividad que tenga un contexto 
adecuado para el desarrollo del pensamiento computacional. Dicha actividad también deberá 
tener en cuenta el segundo y el tercer criterio del Diseño Universal de Aprendizaje (Alba et 
al., 2024). 

La pregunta que se plantea como fase inicial de la situación de aprendizaje es la 
siguiente: Diseña actividades para implementar el pensamiento computacional. ¿Cuáles 
son sus características? 

A continuación, se procede a la elaboración de un ciclo de aprendizaje basado en el 
modelo constructivista de enseñanza y aprendizaje. Para ello, se plantean: (a) actividades 
ubicadas en la fase de iniciación (para la identificación de los conocimientos previos); (b) 
tareas de descubrimiento, organización y comprensión de la nueva información (por 
ejemplo: investigaciones); (c) quehaceres para aplicar los conocimientos adquiridos con 
ayuda del profesorado (guía de un libro, procedimiento que aparece en un video tutorial, 
etc.); (d) ejercicios que fomentan la síntesis, la abstracción y la reflexión; (e) tareas que 
sirven para elaborar o evocar modelos y proponen prácticas relacionales comparativas, 
clasificatorias, escalonadas, secuenciadoras —las que guían la metacognición a través de 
preguntas (cuaderno) y las que se desarrollan para ofrecer información 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 iniciación: Analizar el video https://youtu.be/3pz7_ylKWls 
y relacionarlo con las siguientes imágenes que aparecen en las siguientes páginas web: 
https://bit.ly/46SIPZO  

b- Actividades para el descubrimiento, la organización y la comprensión de la nueva 
información: Leer el texto que aparece en la página web e indicar las ideas más 
importantes que se proponen: https://kurutziagaikastola.eus/albisteak/lh-pentsamendu-
konputazionala/  

c- Actividades para emplear los conocimientos adquiridos: En el artículo 
https://berezuma.com/bestelakoak/steam-bestelakoak/pentsamendu-konputazionala-
garatzeko-bi-jarduera-deskonektatu/ aparece un dibujo en el que hay que colocar un ratón 
de juguete y el dibujo de un queso. ¿Qué debe realizar el ratón para alimentarse? Vamos a 
coger el ratón y analizar e imaginar su recorrido. Lectura del texto que aparece en la 
dirección: https://www.kode-eskola.eus/eu/ikastaroak/kode_tu/  

https://www.ehu.eus/es/web/graduak/grado-educacion-primaria-gipuzkoa
https://www.ehu.eus/es/web/graduak/grado-educacion-primaria-gipuzkoa
https://bit.ly/46SIPZO
https://kurutziagaikastola.eus/albisteak/lh-pentsamendu-konputazionala/
https://kurutziagaikastola.eus/albisteak/lh-pentsamendu-konputazionala/
https://berezuma.com/bestelakoak/steam-bestelakoak/pentsamendu-konputazionala-garatzeko-bi-jarduera-deskonektatu/
https://berezuma.com/bestelakoak/steam-bestelakoak/pentsamendu-konputazionala-garatzeko-bi-jarduera-deskonektatu/
https://www.kode-eskola.eus/eu/ikastaroak/kode_tu/


 
— 240 — 

d- Actividades que fomentan la síntesis, la abstracción y la reflexión, que sirven para 
elaborar o evocar modelos: Definir sin ayuda de la inteligencia artificial qué es el 
pensamiento computacional y señalar sus consecuencias para el proceso de aprendizaje y 
enseñanza. 

e- Producción final: actividades de aplicación y evaluación. Diseño de un ciclo de 
aprendizaje para desarrollar el pensamiento computacional sobre el tema que se está 
trabajando en la asignatura. Presentación de la situación de aprendizaje en el aula. 

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES  

La situación de aprendizaje presentada en el apartado interior introduce al 
alumnado del Grado en Educación Primaria en los conceptos básicos de diferentes áreas 
curriculares: a través de actividades prácticas y competitivas, se despierta su interés, se le 
motiva y se desarrollan sus competencias para fomentar este pensamiento (EHAA-
BOPV, 2023, 1-390). 

Además, permite trabajar el pensamiento computacional en diferentes temas, desde 
actividades como juegos de lógica hasta la programación de juegos o robots con la ayuda 
de computadores: la clave es aplicar los elementos que integran el pensamiento 
computacional. (Arik y Topçu, 2022): los juegos de lógica y rompecabezas permiten el 
desarrollo del razonamiento lógico y de la capacidad para descomponer problemas 
(Bower et al., 2017); los juegos de observación, asociación y de elección permiten 
desarrollar el aprendizaje de aspectos ligados a la programación y elaboración de 
algoritmos; los juegos similares al juego de la oca representan algoritmos o transmisión 
de datos a través de movimientos o elementos físicos; las dramatizaciones que engloban 
los relatos de ficción 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 tecnológicos también posibilitan el diseño y la programación de 
robots, así como el desarrollo de proyectos que involucren la investigación y el uso de 
herramientas tecnológicas para la búsqueda de soluciones. Además, teniendo en cuenta 
la edad del alumnado con el que se implementarán las actividades, resultan adecuados 
los juegos de construcción, rompecabezas y bloques para introducir conceptos básicos 
de descomposición y secuencia, así como herramientas como Scratch que permiten crear 
juegos y aplicar conceptos de algoritmos y descomposición (Basogain et al., 2015; 
Berland y Wilensky, 2015), desarrollando habilidades de resolución de problemas y 
programación de robots  

Con la implementación 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, lógica y estratégica, en cualquier 
contexto de la vida cotidiana (Çiftçi y Topçu, 2023). 

El valor añadido del impacto de esta experiencia consiste en desarrollar el 
pensamiento del alumnado del Grado en Educación Primaria, su aplicación en la 
resolución de problemas y en la utilización de los elementos del pensamiento 
computacional incluidos en la Figura 1 (Wing, 2008). 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO 

La innovación educativa en el ámbito universitario ha impulsado la adopción de 
metodologías activas, complementando la enseñanza tradicional centrada en clases 
magistrales con enfoques como la simulación, el aprendizaje basado en problemas y los 
estudios de caso. Estas metodologías buscan fomentar un aprendizaje más práctico, 
dinámico y centrado en el estudiante (Bussard et al., 2024). En este contexto de transición 
hacia el aprendizaje activo, la gamificación , definida como la incorporación de 
elementos y dinámicas propias del juego en entornos no lúdicos (Woodcock & Johnson, 
2017), ha adquirido una creciente relevancia. Se presenta como una estrategia pedagógica 
prometedora para aumentar el compromiso, la motivación y la implicación de los 
estudiantes, especialmente en programas de grado con una orientación hacia la práctica 
profesional (Huang et al., 2024; Malicki et al., 2020). 

Entre las distintas estrategias de gamificación, una de las más innovadoras y 
destacadas es la implementación de salas de escape educativas. Estas actividades, que 
pueden desarrollarse tanto en formato presencial como digital, sitúan a los estudiantes 
en dinámicas colaborativas de resolución de problemas relacionadas con contenidos 
curriculares, bajo la presión de un límite 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 participación 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 crítico 
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(Fernandes et al., 2025; Fagundo-Rivera et al., 2024; Yang et al., 2023; Nicholson, 2018), 
todas ellas esenciales en la práctica clínica. 

Por ello, las salas de escape han comenzado a integrarse en entornos universitarios, 
especialmente en programas de ciencias de la salud. No obstante, aún persisten 
interrogantes respecto a su incorporación formal como estrategia docente consolidada 
(Reinkemeyer et al., 2022; Fusco et al., 2021). En el ámbito específico de la educación en 
enfermería, las SED se han utilizado para abordar una amplia gama de contenidos 
teóricos y prácticos vinculados al conocimiento clínico. Un ejemplo destacado es el 
estudio de Acebo-Seguín et al. (2024), que analiza su aplicación en la enseñanza del 
protocolo de actuación ante un infarto agudo de miocardio. En esta experiencia, los 
estudiantes no solo reforzaron conocimientos esenciales, sino que también desarrollaron 
competencias de coordinación y trabajo en equipo. Otros trabajos han documentado su 
uso en áreas como la salud mental (Arrue et al., 2024; Rodríguez-Ferrer et al., 2022), la 
gestión de úlceras por presión (Antón-Solanas et al., 2022), las patologías renales (Joy, 
2024), los accidentes cerebrovasculares (Anguas-Gracia et al., 2021), la salud sexual y 
reproductiva (Martínez-Galiano et al., 2024) y la planificación de cuidados integrales 
(Fagundo-Rivera et al., 2024), lo que evidencia su versatilidad y capacidad de adaptación 
a diversos contenidos clínicos. 

A pesar del creciente interés por las SED en el ámbito universitario, la mayoría de 
los estudios existentes se han centrado principalmente en evaluar los resultados de 
aprendizaje o los niveles de satisfacción del estudiantado. Sin embargo, para avanzar 
hacia una integración curricular eficaz y sostenida de este tipo de estrategias, resulta 
fundamental profundizar en el análisis de los factores que modulan la experiencia lúdica 
del alumnado. Comprender qué elementos influyen en la vivencia educativa, más allá de 
los resultados académicos inmediatos, permitirá optimizar el diseño de estas actividades 
y asegurar su alineación con los objetivos formativos.  

Por tanto, el presente estudio propone analizar la experiencia de implementación 
de una SED en un curso de grado en enfermería, así como analizar los distintos factores 
que modulan dicha experiencia. 

 

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

El objetivo principal fue analizar la experiencia lúdica de los estudiantes de segundo 
curso del grado en enfermería durante su participación en una SED aplicado a la 
asignatura “Bases Metodológicas de la Enfermería”. Además, se exploró su relación con 
el nivel de motivación previo del alumnado hacia la participación en la actividad. 
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3.  ESTRATEGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

3.1. Diseño y ubicación del estudio. 

Se realizó un estudio de tipo transversal con estudiantes del Grado en Enfermería 
de la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU), 
correspondientes al curso académico 2024-2025 y matriculados en la asignatura “Bases 
Metodológicas de la Enfermería”, impartida en el campus de Leioa. Esta materia, 
obligatoria y ubicada en el segundo curso del plan de estudios, tiene una duración 
semestral y una asignación de 6 créditos ECTS. Su finalidad es proporcionar al alumnado 
las bases necesarias para emitir juicios clínicos fundamentados y diseñar planes de 
cuidados, empleando la metodología y apoyándose en marcos conceptuales propios de 
la disciplina, así como en taxonomías 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 metodología que incluye clases magistrales, seminarios, talleres y 
sesiones prácticas de informática. Se ofrece en dos modalidades de evaluación: continua, 
que requiere asistencia regular, y final. 

Para superar la asignatura, el estudiantado debe demostrar la adquisición de 
determinadas Competencias Específicas (CE), entre las que destacan: 

• CE.1: Capacidad para realizar valoraciones sistemáticas en contextos clínicos, 
seleccionando los datos más relevantes e identificando prioridades asistenciales. 

• CE.2: Habilidad para emitir juicios clínicos mediante razonamiento diagnóstico 
y terapéutico en escenarios prácticos simulados. 

Dado que estas competencias implican cierto nivel de abstracción, su evaluación se 
realiza a través de Resultados de Aprendizaje (RA) más concretos, vinculados 
directamente a las CE: 

• RA.1: Reconocer las fases y subfases del proceso de atención de enfermería. 
(vinculado a CE.1) 

• RA.2: Emitir juicios clínicos adecuados aplicando razonamiento diagnóstico y 
terapéutico en situaciones prácticas simuladas. (vinculado a CE.2) 

• RA.3: Formular razonamientos terapéuticos coherentes con los diagnósticos de 
enfermería. (vinculado a CE.2) 

• RA.4: Analizar situaciones desde una perspectiva crítica y reflexiva. (vinculado 
a CE.2) 
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3.2. Descripción de la estrategia de muestreo. 

La población participante en este estudio estuvo compuesta por los 81 estudiantes 
matriculados en el segundo curso del grado en enfermería 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 
características sociodemográficas y académicas equivalentes. Se empleó un muestreo por 
conveniencia, incluyendo a la totalidad de este grupo específico para la recogida de datos. 

3.3. Diseño de la SED. 

La SED utilizada en este estudio se estructuró en torno a un caso clínico simulado 
que involucraba a un adulto mayor con necesidades de salud complejas y deterioro 
funcional. La actividad se desarrolló utilizando la plataforma Moodle institucional y 
siguió un formato basado en historias para promover la participación y un mayor 
inmersión. Su diseño instruccional tenía como objetivo abordar tres objetivos de 
aprendizaje secuenciales: (1) evaluar el conocimiento teórico de los estudiantes sobre la 
metodología enfermera y sus fases a través de un test inicial; (2) promover el desarrollo 
de un plan de cuidados de enfermería integral al fomentar el razonamiento diagnóstico 
y terapéutico basado en el escenario simulado; y (3) fortalecer el juicio clínico y la toma 
de decisiones al requerir que los estudiantes propongan intervenciones basadas en 
evidencia para las necesidades de cuidado identificadas, fomentando el pensamiento 
crítico y reflexivo. 

La intervención se implementó durante la última semana del curso, una vez que 
todas las sesiones programadas habían concluido. Tuvo lugar en un aula en las 
instalaciones de la Facultad de Medicina y Enfermería y tuvo una duración total de dos 
horas. Todos los estudiantes participantes participaron en una única sesión, trabajando 
en pequeños equipos de cuatro o cinco para fomentar la colaboración y el aprendizaje 
apoyado por pares. 

La sesión comenzó con una introducción de audio para presentar el contexto 
narrativo y la historia. Para avanzar en la actividad, los estudiantes completaron una serie 
de desafíos interactivos basados en el razonamiento clínico. Primero, se les requirió 
aprobar una prueba de conocimientos para acceder al historial clínico completo del 
paciente y recibir la primera parte de un acertijo. En la siguiente fase, utilizando los datos 
de evaluación proporcionados, identificaron dos diagnósticos de enfermería y 
formularon objetivos e intervenciones correspondientes basados en taxonomías 
estandarizadas (NANDA, NOC, NIC) (Herdman et al., 2024; Moorhead et al., 2024; 
Wagner & Butcher, 2024). La finalización exitosa de esta tarea desbloqueó la parte final 
del acertijo, que a su vez reveló dos opciones de cuidado alternativas. Los estudiantes 
luego tuvieron que evaluar críticamente la evidencia de apoyo para cada opción con el 
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fin de tomar una decisión clínica bien fundamentada. Al completar todas las tareas, se 
permitió a los grupos salir de la sala. Toda la actividad se llevó a cabo bajo un estricto 
límite de tiempo de una hora, añadiendo tanto desafío como un sentido de realismo a la 
experiencia. A lo largo de la sesión, un instructor del Departamento de Enfermería, con 
más de seis años de experiencia docente, facilitó y monitoreó el progreso de los 
estudiantes, proporcionando retroalimentación formativa continua para apoyar el 
razonamiento y reforzar el aprendizaje procedimental. Para mejorar aún más la 
motivación, se ofrecieron pequeñas recompensas (como chocolatinas) al primer grupo 
que completara cada etapa y la actividad completa. 

3.4. Recolección de datos. 

Se utilizó un cuestionario digital “ad hoc” para recopilar datos. Primero, se recopiló 
información sociodemográfica y contextual, incluyendo edad, sexo, experiencia previa 
con actividades de aprendizaje gamificadas (a nivel lúdico y académico), niveles de 
motivación inicial previo a la implementación de la SED, (calificados en una escala de 
Likert de cinco puntos: muy alta, alta, neutral, baja, muy baja), y si los estudiantes sentían 
que habían dedicado suficiente tiempo a estudiar la materia (sí/no). Para evaluar la 
experiencia de la instrucción, se empleó la Gameful experience Scale (GAMEX) 
(Márquez-Hernández et al., 2019), adaptada al español. Este instrumento incluye 27 
ítems tipo Likert y mide seis dimensiones del aprendizaje lúdico: disfrute (ítems 1–6), 
absorción (ítems 7–12), pensamiento creativo (ítems 13–16), activación (ítems 17–20), 
ausencia de efectos negativos (ítems 21–23), y dominancia (ítems 24–27). Las respuestas 
se puntúan en una escala de cinco puntos que va de 1 (nunca) a 5 (siempre) (Eppmann 
et al., 2018). 

3.5. Análisis de datos. 

La normalidad de los datos se evaluó 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 desviación 
estándar (media ± desviación estándar). Para evaluar la consistencia interna de las escalas 
utilizadas en el estudio, se calculó el coeficiente alfa de Cronbach. Tras verificar la 
distribución de las variables cuantitativas, se aplicó la prueba t de Student para comparar 
diferencias significativas dentro del grupo, y la prueba U de Mann-Whitney en aquellos 
casos que no cumplían con el supuesto de normalidad. Cuando se trató de comparar 
medias entre tres o más grupos, se utilizó el análisis de varianza (ANOVA). La asociación 
entre variables cuantitativas se exploró mediante el coeficiente de correlación de Pearson. 
Se consideró estadísticamente significativo un valor de p < 0.05. El análisis de los datos 
se realizó utilizando el software SPSS, versión 28. 
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3.6. Consideraciones éticas. 

Este estudio se deriva del proyecto institucional de innovación educativa titulado 
“Reflexión acerca del concepto holístico de salud y su relación con los determinantes de 
la salud, las necesidades humanas y la metodología enfermera para el diseño de cuidados 
basados en la evidencia en el ámbito de la enfermería” cuyo objetivo es explorar 
metodologías activas en la educación en enfermería. El Comité de Ética de la Universidad 
del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU) autorizó el estudio (código 
CEIKDi3_2024_028). Todos los estudiantes fueron informados sobre el objetivo y los 
procedimientos del estudio y de que la participación era voluntaria. Todos los 
participantes dieron su consentimiento. Asimismo, todos los estudiantes también fueron 
informados de que podían retirarse en cualquier momento sin perjuicio y sin dar 
ninguna razón. 

3.7. Implementación. 

Un total de 81 estudiantes de enfermería 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 resultó en una tasa de participación 
del 86,42%.  

Las características sociodemográficas, la experiencia previa, el nivel de motivación 
y la experiencia de aprendizaje de los estudiantes se resumen en la Tabla 1. La muestra 
consistió en 56 estudiantes mujeres (80%) y 14 estudiantes hombres (20%), con una edad 
media de 24,34 ± 8,74 años. Todos los estudiantes estaban matriculados por primera vez 
en la asignatura. 
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TABLA 1. Características sociodemográficas, experiencia previa, nivel de motivación y 
experiencia de aprendizaje de los participantes. 

VARIABLE 
Sexo n (%) Media ± Desviación 

Estándar 

Sexo 
Mujer 56 (80%)  

Hombre 14 (20)  
Edad  24,34 ± 8,74 

Convocatoria 
Primera 70 (100)  
Segunda 0 (0)  

Experiencia previa con salas de escape 
académicas 

Si 15 (21,4)  
No 55 (78,6)  

Experiencia previa con salas de escape 
lúdicas 

Si 37 (25,9)  
No 33 (47,1)  

Nivel de motivación previo a la 
implementación de la actividad 

Muy alto 9 (12,9)  
Alto 37 (52,9)  

Neutral 15 (21,4)  
Bajo 6 (8,6)  

Muy bajo 3 (4,3)  
Jugar a la SED fue positivo para el 

aprendizaje 
Si 66 (94,3)  

No 4 (5,7)  
Jugar a la SED fue positivo de cara al 

examen 
Si 63 (90)  

No 7 (10)  
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La experiencia lúdica recopilada con la escala GAMEX se presenta en la Tabla 2. 

TABLA 2. Resultados de la escala GAMEX. 

ESCALA GAMEX 
Nº ITEM Media  ± Desviación estándar 

GAMEX- Disfrute 4,20 ± 0,63 
1 Jugar el juego fue divertido. 4,28 ± 0,78 
2 Me gustó 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 
Jugaría este juego por sí mismo, no solo cuando me lo 
pidieran. 

3,32 ± 1,08 

GAMEX- Absorción 3,37 ± 0,92 
7 Jugar al juego me hizo olvidar dónde estaba. 3,51 ± 1,12 
8 Olvidé mi entorno inmediato mientras jugaba al juego. 3,57 ± 1,03 

9 
He tenido tiempo suficiente para probar los vehículos 
submarinos. 

3.,06 ± 1,14 

10 Jugar al juego me "alejó de todo". 3,14 ± 1,09 

11 
Mientras jugaba al juego, estaba completamente ajeno a 
todo lo que me rodeaba. 

3,27 ± 1,10 

12 Mientras jugaba al juego perdí la noción del tiempo. 3,71 ± 1,11 
GAMEX- Pensamiento creativo 3,75 ± 0,82 

13 Jugar al juego estimuló mi imaginación. 3,70 ± 0,95 
14 Mientras jugaba al juego me sentí creativo/a. 3,91 ± 0,88 
15 Mientras jugaba al juego sentí que podía explorar cosas. 3,70 ± 0,92 
16  Mientras jugaba al juego me sentí aventurero/a. 3,71 ± 0,99 

GAMEX- Activación 3,66 ± 0,86 
17 Mientras jugaba al juego me sentí activado/a. 4,10 ± 0,76 
18 Mientras jugaba al juego me sentí nervioso/a. 3,40 ± 1,28 
19 Mientras jugaba al juego me sentí frenético/a. 3,35 ± 1,16 
20 Mientras jugaba al juego me sentí emocionado/a. 3,81 ± 0,99 

GAMEX- Ausencia de afecto negativo 1,80 ± 0,95 
21 Mientras jugaba al juego me sentí molesto/a. 1,48 ± 0,95 
22 Mientras jugaba al juego me sentí hostil. 1,94 ± 1,19 
23 Mientras jugaba al juego me sentí frustrado/a. 1,98 ± 1.,6 

GAMEX- Dominancia 3,20 ± 0,79 
24 Mientras jugaba al juego me sentí dominante. 2,68 ± 1,14 
25 Mientras jugaba al juego me sentí influyente. 3,02 ± 1,04 
26 Mientras jugaba al juego me sentí autónomo/a. 3,31 ± 1,01 
27 Mientras jugaba al juego me sentí 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 puntuación media superior a 3. Estas 
incluyen disfrute (4,20 ± 0,63), absorción (3,37 ± 0,92), pensamiento creativo (3,75 ± 
0,82), activación (3,66 ± 0,86) y dominancia (3,20 ± 0,79). La dimensión de disfrute tuvo 
la puntuación media más alta (4,20 ± 0,63) y la dimensión de ausencia de afecto negativo 
tuvo la puntuación más baja (1,80 ± 0,95), indicando emociones negativas mínimas, con 
ítems como frustración 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 sociodemográficas y 
las diferentes dimensiones de la escala GAMEX (no se presentan los datos). Así, no se 
observaron diferencias significativas basadas en el sexo, la edad, la convocatoria y la 
experiencia previa con salas de escape lúdicas. Sin embargo, la experiencia previa con 
salas de escape académicas se asoció con puntuaciones significativamente más altas en la 
dimensión de activación (p = 0,01), sugiriendo que la exposición previa a actividades 
similares puede mejorar el compromiso de los estudiantes durante el aprendizaje basado 
en juegos. 

Además, se analizaron por separado la relación entre el nivel de motivación previo 
y las dimensiones de la escala GAMEX (Tabla 3). 

 

TABLA 3. Relaciones entre el nivel de motivación previo a la implementación de la 
actividad y las dimensiones de la escala GAMEX 

DIMENSIÓN 
GAMEX 

NIVEL DE MOTIVACION PREVIO A LA IMPLEMENTACIÓN DE LA 
ACTIVIDAD 

Muy bajo Bajo 
Neutral Alto Muy alto p 

valor 
Diversión 3,2 ± 0,48 3,6 ± 0,97 4,03 ± 0,58 4,28 ± 0,99 4,83 ± 0,14 0,06 
Absorción 2,27± 1,54 3,02 ± 1 3,42 ± 0,85 3,41 ± 0,77 3,75 ± 1,22 0,15 

Pensamiento 
creativo 

2,25 ± 1,25 3,3 ± 0,87 
3,88 ± 0,83 3,77 ± 0,64 4,27 ± 0,76 0,02 

Activación 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 
negativo 

2,77 ± 0,96 1,66 ± 0,81 
 

1,73 ± 0,97 
 

1,78 ± 0,97 
 

1,77 ± 0,89 
 

0,50 

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 motivación previa al 
comienzo de la implementación y las dimensiones de pensamiento creativo (p = 0,02) y 
activación (p = 0,01), indicando que los estudiantes que informaron un mayor nivel de 
motivación antes de la actividad también experimentaron una mayor intensidad 
emocional y creatividad durante la SED. 

 

5.  IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES  

Mediante este estudio se exploró la experiencia lúdica de estudiantes de segundo 
curso del grado en enfermería durante su participación en una SED, implementada en la 
asignatura "Bases Metodológicas de la Enfermería". Además, se examinó la relación entre 
la motivación previa a la implementación de la SED y las distintas dimensiones de la 
experiencia lúdica, evaluadas a través del cuestionario GAMEX. 

La muestra estuvo compuesta mayoritariamente por estudiantes jóvenes y mujeres, 
un perfil que coincide con la composición demográfica habitual de los grados en 
enfermería. Cerca del 50% del alumnado tenía experiencia previa con salas de escape. 
Asimismo, más de la mitad manifestó altos niveles de motivación antes de iniciar la 
actividad, un hallazgo que se alinea con estudios previos que también han reportado una 
motivación elevada en intervenciones gamificadas en el ámbito universitario en 
enfermería (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 dimensión de disfrute, 
pensamiento creativo y activación, lo que sugiere que la actividad logró generar un 
ambiente imaginativo y estimulante para el aprendizaje. El 94,3% del estudiantado 
consideró que la SED fue útil para su proceso formativo, lo que refuerza su potencial 
pedagógico en el ámbito universitario. Sin embargo, dimensiones como la absorción y la 
dominancia obtuvieron puntuaciones más moderadas, posiblemente influenciadas por 
la naturaleza digital de la actividad y por el hecho de que el diseño no fue co-creado con 
el alumnado, lo cual podría haber limitado su percepción de control sobre la experiencia. 

En cuanto a las relaciones exploradas, no se hallaron asociaciones significativas 
entre las características sociodemográficas de la muestra y la mayoría de las dimensiones 
del GAMEX, aunque sí se identificó una relación significativa entre la experiencia previa 
con este tipo de actividades académicas y la dimensión de activación (p = 0,01), lo que 
sugiere que la familiaridad con este tipo de dinámicas puede favorecer un mayor grado 
de implicación emocional. Por otro lado, el nivel de motivación previa a realizar la 
actividad mostró relaciones estadísticamente significativas con las dimensiones de 
pensamiento creativo (p = 0,02) y activación (p = 0,01),en coherencia con estudios que 
vinculan la motivación intrínseca con procesos cognitivos y emocionales positivos (Ryan 
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& Deci, 2020).Esto sugiere que la motivación previa facilita tanto estados emocionales 
positivos (ej.:entusismo) como procesos cognitivos flexibles(ej.:creatividad) 

Estos hallazgos contribuyen a la literatura emergente sobre innovación educativa 
en enfermería, respaldando el uso de las SED como herramientas efectivas para fomentar 
el aprendizaje activo y la participación estudiantil. 

Sin embargo, deben tenerse en cuenta ciertas limitaciones que pueden afectar la 
generalización de los resultados, como el contexto específico en el que se desarrolló la 
intervención, la exposición previa del alumnado a metodologías activas y la dinámica de 
interacción grupal. En este sentido, sería recomendable que futuras investigaciones 
aborden estos aspectos mediante diseños longitudinales y profundicen en el papel del 
diseño instruccional y la implicación docente, especialmente en asignaturas de carácter 
más teórico donde aún persiste cierta resistencia a la innovación metodológica. 

5.1. Conclusiones. 

La SED demostró su potencial como una herramienta pedagógica innovadora, 
capaz de dinamizar el proceso de enseñanza-aprendizaje en el contexto universitario en 
enfermería. Su implementación fue valorada positivamente por el alumnado, que destacó 
su utilidad tanto para reforzar contenidos curriculares como para mantener la 
motivación a lo largo de la actividad. Si bien la experiencia previa en entornos lúdicos no 
mostró relaciones significativas con las dimensiones evaluadas, se observó una 
correlación positiva entre la experiencia en entornos académicos y la activación. Además, 
el nivel de motivación previo a la implementación emergió 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 diseño de futuras 
investigaciones. Así, además de los factores analizados en este estudio, investigaciones 
posteriores deberían examinar el papel de otros elementos clave como: (1) la 
alfabetización digital, dada la naturaleza tecnológica de estas herramientas; y (2) las 
habilidades de trabajo en equipo, esenciales para el éxito en dinámicas colaborativas 
como las SED. Una mayor comprensión de estos aspectos permitiría optimizar la eficacia 
de estas metodologías innovadoras en el contexto específico de la educación en 
enfermería. 
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1. INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

El alumnado universitario actual demanda metodologías activas que favorezcan su 
implicación y comprensión del conocimiento. Para responder a esta necesidad, el 
profesorado debe ofrecer una atención más personalizada y adoptar un enfoque centrado 
en el aprendizaje más que en la enseñanza. Este cambio se alinea con los principios del 
sistema ECTS, que exige redefinir los objetivos educativos en términos de competencias 
profesionales, específicas y generales, así como diversificar las metodologías y los sistemas 
de evaluación. 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 práctica profesional especializada que requiere competencias como la 
planificación didáctica, el uso de tecnologías digitales, la gestión de metodologías activas, 
la tutorización académica, la evaluación formativa y la investigación sobre la propia 
práctica docente. Asimismo, la integración de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) se ha vuelto indispensable dada la rapidez con la que evolucionan. 
Como señala el profesor José Luis Medina Moya (2016), estos cambios están generando 
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una profunda reconceptualización de la labor docente, exigiendo la adopción de 
dispositivos pedagógicos innovadores en el ámbito universitario.  

En este contexto, resulta crucial que los recursos pedagógicos sean atractivos y 
pertinentes para el alumnado. Las herramientas tradicionales, como PowerPoint, deben 
ser actualizadas e integradas con tecnologías interactivas que respondan a las nuevas 
dinámicas de aprendizaje. El avance de la inteligencia artificial refuerza esta 
transformación, haciendo cada vez más visible la necesidad de innovación en el aula. El 
proyecto Geniarte, enmarcado en la Convocatoria de Proyectos de Innovación Educativa 
de la Universidad Rey Juan Carlos (URJC) 2024-25, se orienta a la creación y difusión de 
recursos digitales interactivos de acceso abierto. Su objetivo es doble: por un lado, facilitar 
al alumnado contenidos pedagógicos accesibles y motivadores; por otro, impulsar el uso 
de metodologías activas por parte del profesorado. Para ello, se propone el uso de 
plataformas como Genially, que permiten diseñar materiales didácticos visuales, 
dinámicos e interactivos, favoreciendo la gamificación como estrategia pedagógica y 
mejorando la experiencia de aprendizaje. 

 

FIGURA 1. Logotipo del proyecto 

 
Fuente: imagen de elaboración propia 

1.1. Estado de la cuestión  

La educación superior atraviesa una transformación profunda y acelerada, 
impulsada por las directrices del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y su 
reestructuración curricular. Estos cambios están incidiendo de manera significativa en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, al introducir estructuras curriculares renovadas, 
enfoques pedagógicos centrados en el aprendizaje del estudiante y una redefinición del 
rol docente. Esta evolución plantea exigencias pedagógicas inéditas en el contexto 
universitario europeo contemporáneo, entre las cuales destaca la necesidad de una 
enseñanza orientada al desarrollo de competencias profesionales complejas (Goñi, 2007).  

En este marco, la URJC ofrece al profesorado múltiples recursos y plataformas que 
promueven metodologías activas e innovadoras. Entre ellas se encuentran el Portal de 
Innovación Docente, los boletines del CIED y el Ecosistema de Aprendizaje Ilimitado, 
que proporciona acceso abierto a documentos, libros y podcasts sobre innovación 
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educativa. Asimismo, la Oficina del Conocimiento y Cultura Libres, con sus Asignaturas 
en Abierto y su Catálogo de materiales docentes, contribuye a la democratización del 
conocimiento. Todo esto va en línea con los objetivos del proyecto Geniarte, el cual se 
suma como una iniciativa complementaria a las que se ha hecho mención. 

A nivel internacional, existen otros proyectos afines que refuerzan esta visión. 
Destaca el proyecto estadounidense Open Educational Resources (OER) Commons, una 
plataforma global que ofrece recursos educativos abiertos (REA) en múltiples idiomas y 
niveles formativos, fomentando la colaboración entre educadores para la creación y 
difusión de materiales interactivos [https://oercommons.org/]. En el ámbito nacional, el 
proyecto EDIA, impulsado por el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de 
Formación del Profesorado (INTEF), se orienta a la creación de REA para todas las 
etapas educativas. Este proyecto promueve metodologías activas y el uso de tecnologías 
digitales, ofreciendo propuestas didácticas completas —incluidas plantillas, rúbricas y 
guías— mediante la herramienta de software libre ExeLearning, lo que permite su 
adaptación y reutilización por parte del profesorado [https://cedec.intef.es/proyecto-
edia/]. 

 

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

En el contexto metodológico actual, resulta imprescindible atender a los 
indicadores de calidad, comenzando por la consolidación de equipos docentes bien 
estructurados. Esta configuración debe entenderse como un elemento clave en la 
construcción de la identidad profesional del profesorado, especialmente considerando el 
auge de estos equipos tras la implantación del EEES. Las nuevas dinámicas de trabajo 
colaborativo entre docentes suponen una ruptura con la tradición universitaria de 
carácter individualista, y promueven una transición hacia una docencia centrada en los 
procesos de aprendizaje del alumnado y en la relación pedagógica con el profesorado.  

El proyecto Geniarte tiene como propósito principal la creación 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 
colección está dirigida tanto al alumnado como al profesorado de la Universidad Rey Juan 
Carlos (URJC), con el objetivo de fomentar el aprendizaje autónomo fuera del aula y 
promover la democratización del conocimiento, así como la colaboración pedagógica entre 
los equipos docentes de la institución [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 tecnologías abiertas e 
interactivas. En este sentido, Geniarte respalda la implementación de metodologías 
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activas que estimulen la participación del estudiantado en su proceso formativo. Se 
considera que esta actualización metodológica contribuye significativamente a un 
aprendizaje más 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 
cooperación y la retroalimentación entre el Personal Docente e Investigador (PDI). Este 
entorno permitiría compartir materiales entre docentes, beneficiando especialmente al 
profesorado novel o a quienes requieran recursos de otras áreas disciplinares.  

Es así como Geniarte busca transformar la enseñanza universitaria tradicional 
mediante la incorporación de metodologías más atractivas y adaptadas a las necesidades 
actuales del alumnado. A través de la plataforma Genially, los recursos se presentan de 
forma visual, dinámica e interactiva, lo que facilita su comprensión y accesibilidad. Estos 
materiales pueden integrarse fácilmente en el Aula Virtual, reforzando así el aprendizaje 
autónomo y significativo del estudiantado. 
 

3.  ESTRAGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

El perfil del estudiantado actual se caracteriza por haber crecido en un entorno 
digital, rodeado de dispositivos tecnológicos y recursos multimedia. Estos estudiantes 
muestran una marcada autonomía en su proceso de aprendizaje, buscan información de 
forma proactiva, valoran la flexibilidad temporal y aprecian la claridad expositiva del 
profesorado. Además, destacan por su creatividad, capacidad innovadora y motivación 
para formular preguntas y resolver problemas de manera autónoma y crítica (Valdés, 
2025). En este marco, el proyecto Geniarte se apoya en tres enfoques clave: Colaboración 
docente, que permite la co-creación de recursos educativos más ricos y variados, 
fortaleciendo la comunidad académica. Interdisciplinariedad, que integra diversas áreas 
del conocimiento para ofrecer una comprensión más profunda y crítica de los 
contenidos. E interactividad, que incorpora tecnologías digitales para diseñar 
experiencias de aprendizaje dinámicas, participativas y adaptadas a las necesidades del 
alumnado. 

Una de las referencias teóricas que sustenta esta iniciativa es la pirámide del 
aprendizaje de William Glasser, quien plantea que los estímulos visuales, auditivos y 
emocionales se combinan para potenciar la retención del conocimiento. Esta teoría, 
fácilmente verificable en la práctica educativa, subraya la necesidad de incorporar 
recursos digitales que respondan a la multiplicidad de estímulos que recibe el alumnado 
en la actualidad (Glasser, 2010). Glasser plantea que existen distintos niveles de retención 
del conocimiento, organizados jerárquicamente según el grado de participación activa 
del alumnado. A medida que se asciende en la pirámide, el aprendizaje se vuelve más 
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pasivo y la retención disminuye; en cambio, en los niveles inferiores, donde el estudiante 
participa activamente, la retención es significativamente mayor. A continuación, se 
detallan los porcentajes aproximados de retención según el tipo de actividad: 

 

FIGURA 2. Pirámide de aprendizaje de William Glasser 

 
Fuente: imagen de elaboración propia a partir de la teoría del autor 

 

Asimismo, Geniarte se inspira en el modelo de aprendizaje experiencial de David 
A. Kolb (2014), quien define el aprendizaje como un proceso dinámico de creación de 
conocimiento a partir de la transformación de la experiencia. Su enfoque se basa en la 
interacción dialéctica entre acción y reflexión, así como entre experiencia concreta y 
conceptualización abstracta. Este ciclo, representado como una espiral, implica que el 
estudiante experimenta, reflexiona, conceptualiza y actúa, generando así un aprendizaje 
profundo y contextualizado. Por otro lado, desde las disciplinas de Artes y Humanidades, 
estas teorías se combinan con el enfoque de Next Art Education propuesto por Torsten 
Meyer (2014), quien aboga por una educación artística orientada al futuro, en la que la 
computadora se convierte en un medio esencial para los procesos creativos 
contemporáneos.  

El proyecto Geniarte adopta estas metodologías pedagógicas para diseñar 
experiencias educativas que no solo transmitan información, sino que involucren 
activamente al alumnado en su construcción. A través de herramientas como Genially, 
se crean recursos que permiten experimentar, reflexionar, conceptualizar y aplicar el 
conocimiento de forma interactiva. Esta metodología favorece un aprendizaje profundo, 
contextualizado y significativo, alineado con las competencias del EEES en el siglo XXI.  
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3.1. La integración de Genially en Metodologías Activas 

En el ámbito de los recursos tecnológicos aplicados a la docencia, la plataforma 
Genially se presenta como una herramienta idónea para el profesorado, al permitir la 
adaptación de los contenidos educativos de forma atractiva y flexible, ajustándose a 
distintos niveles y contextos formativos (Torres-Torres, 2024). Aunque su uso no es 
exclusivo en la elaboración de materiales, el proyecto Geniarte promueve activamente su 
integración, 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 creación de presentaciones 
dinámicas e interactivas, permitiendo la incorporación de elementos multimedia como 
vídeos de YouTube con licencia Creative Commons, blogs o sitios web que complementan la 
formación. Además, favorece el trabajo colaborativo entre docentes y puede emplearse tanto 
para la autoformación del profesorado como para involucrar al alumnado en la creación de 
contenidos. Una de sus funcionalidades destacadas es la posibilidad de exportar los materiales 
en múltiples formatos (vídeo MP4, PDF interactivo, imagen o HTML), incluyendo paquetes 
SCORM (Sharable Content Object Reference Model), lo cual resulta especialmente útil para 
su integración en el Aula Virtual de la URJC, ya que permite el seguimiento de la interacción 
y la evaluación del aprendizaje. Asimismo, la plataforma cuenta con Genially Academy, un 
espacio formativo que ofrece cursos gratuitos y certificados sobre el uso pedagógico de la 
herramienta. Estos cursos abarcan desde aspectos básicos hasta técnicas avanzadas como la 
gamificación, el storytelling visual y la comunicación interactiva, contribuyendo al desarrollo 
de las competencias digitales del profesorado [https://academy.genially.com/catalogo/]. 

Las aplicaciones de Genially en la Educación Superior son múltiples y diversas. 
Entre ellas, destaca el proyecto de gamificación en la asignatura “Simulación y 
Optimización de Procesos Químicos” desarrollado por los profesores José Luis Díaz y 
David de la URJC, cuyos resultados evidencian un alto grado de satisfacción estudiantil 
frente a metodologías 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 enseñanza de Anatomía y 
Fisiología, donde Genially fue la herramienta TIC mejor valorada por el alumnado (Latre 
Navarro y Quintas Hijós, 2020). Finalmente, el profesor Cabrera-Solano, de la 
Universidad Técnica Particular de Loja (Ecuador), destaca el uso de Genially en la 
enseñanza del inglés como lengua extranjera en modalidad virtual, subrayando su 
eficacia y la satisfacción del estudiantado en el contexto post-pandemia (Cabrera-Solano, 
2022). 
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4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES  

4.1. Impacto 

Los resultados obtenidos hasta la fecha por el proyecto Geniarte pueden ser 
verificados mediante las estadísticas disponibles en el repositorio institucional BURJC-
Digital. Según los datos registrados en enero de 2025, la colección Geniarte había 
superado las 500 visitas, de las cuales 229 procedían de España y el resto de diversos 
países, destacando especialmente Estados Unidos. Además 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 ítems procedentes de distintas áreas de 
conocimiento, incluyendo tanto documentos en formato PDF como podcasts. 

Por otro lado, la plataforma Genially ofrece funcionalidades que permiten evaluar 
la interacción del alumnado con los recursos educativos. Entre ellas, destaca la 
posibilidad de generar encuestas de satisfacción y de incorporar actividades interactivas 
dentro de las presentaciones. Esto facilita los procesos de autoevaluación por parte del 
alumnado y proporciona al profesorado informes detallados sobre el impacto de las 
actividades. Estas herramientas permiten medir el grado de comprensión y participación 
del estudiante durante la visualización del contenido. Asimismo, las estadísticas de uso 
disponibles en el Aula Virtual permiten monitorizar la interacción del alumnado con los 
materiales importados desde Genially. 

4.2. Desafío 

La implementación de un proyecto como Geniarte conlleva ciertos riesgos y 
limitaciones que deben ser considerados cuidadosamente. Por ello, se hace 
imprescindible el diseño de un plan de contingencia que garantice la sostenibilidad del 
proyecto a largo plazo, el acceso continuado a los contenidos en abierto, la evolución 
hacia nuevos escenarios de desarrollo, y la mitigación de posibles incidencias técnicas.  

Uno de los aspectos a tener en cuenta es que la plataforma Genially, recomendada 
para la creación de recursos educativos por sus múltiples ventajas, no es un software de 
código abierto. No obstante, la Universidad Rey Juan Carlos proporciona acceso a la 
versión educativa de esta herramienta para los miembros del equipo, lo que permite la 
descarga de presentaciones en formato PDF interactivo, facilitando su integración en el 
repositorio institucional BURJC-Digital. Asimismo, la posibilidad de exportar los 
contenidos en formato SCORM permite su preservación y reutilización 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 código abierto que permite la creación 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 según los 
objetivos pedagógicos planteados. 

Otro aspecto relevante es el relativo a los derechos de autor, especialmente en lo que 
respecta a la inserción de vídeos 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 producción de recursos audiovisuales propios a 
través de la Unidad de Producción de Contenidos Académicos (UPCA), los cuales serían 
alojados en la plataforma TV URJC, garantizando así la autoría 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 colaboración con la Unidad de 
Atención 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 diseño de metodologías docentes que 
respondan a sus hábitos, expectativas y formas de interacción con el conocimiento. En 
este contexto, el proyecto Geniarte se integra en las líneas de innovación educativa que 
buscan ofrecer recursos didácticos que combinen estímulos visuales, auditivos y 
emocionales, con el fin de potenciar un aprendizaje más significativo y adaptado. 

La creación de repositorios de Recursos Educativos Abiertos (REA), como la 
colección 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 autónomo, sino que también promueve la cooperación 
pedagógica y el intercambio de buenas prácticas entre docentes de distintas áreas. En este 
sentido, se subraya la necesidad de que el profesorado desarrolle competencias digitales 
sólidas que le permitan integrar eficazmente las herramientas tecnológicas en su práctica 
docente. El avance acelerado de los recursos basados en inteligencia artificial refuerza la 
urgencia de esta formación, que debe estar respaldada por una oferta institucional 
continua y estructurada. 

Geniarte pone de manifiesto la relevancia de incorporar tecnologías digitales y 
aplicaciones interactivas en la educación superior. Herramientas como Genially 
permiten diseñar contenidos educativos dinámicos y atractivos, lo que favorece la 
atención, la motivación y la comprensión por parte del alumnado. Uno de los objetivos 
centrales del proyecto es fomentar el uso de metodologías activas en el aula, 
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promoviendo una mayor implicación tanto del profesorado como del estudiantado. 
Estas metodologías, apoyadas en recursos interactivos, permiten una enseñanza más 
personalizada, participativa y alineada con las necesidades del siglo XXI. 

El proyecto se alinea con las directrices del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES), que promueven la innovación metodológica y la integración de medios digitales 
en la enseñanza universitaria. La evaluación continua y la retroalimentación 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 producción de materiales propios. Asimismo, se 
prevé la colaboración con unidades institucionales como la Unidad de Producción de 
Contenidos Académicos (UPCA), con el objetivo de asegurar la continuidad, expansión 
y calidad del proyecto. 
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FIGURA 3. Infografía del proyecto 

 
 

Fuente: imagen de elaboración propia  
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO  

1.1. Las tecnologías de telecomunicación en el ámbito educativo 

En los últimos años, la integración de las tecnologías en el ámbito educativo ha 
cobrado una importancia creciente (Mirzaakbarov, 2021), tanto por su potencial para 
enriquecer los procesos de enseñanza-aprendizaje como por su capacidad de promover 
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competencias clave en contextos interdisciplinares. Esta evolución responde no solo al 
avance acelerado de la digitalización en todos los sectores de la sociedad, sino también a 
la necesidad de adaptar los sistemas educativos a nuevas realidades sociales, económicas 
y culturales marcadas por la globalización, la conectividad y el acceso ubicuo a la 
información. En este contexto, las tecnologías de telecomunicación, que 
tradicionalmente han estado vinculadas al ámbito de la ingeniería y las infraestructuras, 
están siendo incorporadas cada vez más en entornos educativos como herramientas no 
sólo de transmisión de información, sino también de mediación pedagógica, 
colaboración a distancia, y personalización del aprendizaje.  

Las tecnologías de telecomunicación no deben entenderse únicamente como 
herramientas instrumentales, sino como catalizadoras de transformaciones pedagógicas 
profundas. Su incorporación en los entornos educativos permite, por ejemplo, fomentar 
el aprendizaje colaborativo, facilitar la personalización de contenidos, y ofrecer 
experiencias de aprendizaje más interactivas y significativas. Asimismo, estas tecnologías 
pueden contribuir al desarrollo de competencias transversales esenciales, como la 
alfabetización digital, la resolución de problemas en entornos complejos, la 
comunicación efectiva en medios digitales, y el pensamiento crítico. 

Este enfoque transformador demanda un replanteamiento de los roles tradicionales 
tanto del profesorado como del estudiantado, así como de las propias estructuras 
curriculares y organizativas de las instituciones educativas. En este proceso, se hace 
imprescindible una mirada integradora que promueva la colaboración entre disciplinas 
que históricamente han trabajado de forma separada. En particular, la articulación entre 
la ingeniería de telecomunicación —responsable del diseño y desarrollo de las 
tecnologías— y la educación —encargada de darles sentido pedagógico y didáctico— se 
presenta como un eje estratégico para garantizar una implementación efectiva, ética y 
contextualizada de las innovaciones tecnológicas. 

Construir puentes entre el desarrollo tecnológico y su aplicación en contextos 
educativos reales no solo favorece una mejor adecuación de las herramientas a las 
necesidades de los usuarios finales, sino que también enriquece ambas disciplinas. Por 
un lado, la ingeniería se ve desafiada a pensar más allá de la eficiencia técnica, 
incorporando variables humanas, sociales y culturales en sus procesos de diseño. Por 
otro lado, la educación puede acceder a soluciones innovadoras que potencien sus 
capacidades para formar ciudadanos críticos, 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 
País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU), donde estudiantes de los Grados en  
Educación Infantil y Primaria colaboran con alumnado del Máster Universitario en 
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Ingeniería de Telecomunicación (MUIT) en el diseño y presentación de aplicaciones 
móviles con fines pedagógicos (GRÁFICO 1). Esta actividad interdisciplinar impulsa 
competencias transversales y acerca la tecnología a la docencia desde una perspectiva 
crítica e inclusiva.  

GRÁFICO 1. Equipos interdisciplinares de educación e ingeniería de telecomunicación. 

  
Fuente: elaboración propia. 

En concreto, en la actividad participan estudiantes de cuarto curso del Grado en 
Educación Primaria e Infantil, junto con estudiantes de segundo curso del Máster 
Universitario en Ingeniería de Telecomunicación. La iniciativa se articula en torno a una 
tarea de aprendizaje diseñada, 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 incorporación crítica y funcional de las tecnologías de telecomunicación en 
el ámbito profesional de la educación infantil y primaria. Con este propósito, el 
alumnado de la Facultad de Educación, en el marco de la asignatura “Investigación 
Curricular en Materiales de Enseñanza”, se encarga de idear posibles aplicaciones 
móviles que respondan a necesidades reales detectadas en contextos educativos. Estas 
propuestas son posteriormente transferidas a la/os estudiantes del MUIT, quienes, en la 
asignatura “Tecnologías Telemáticas Avanzadas”, asumen la tarea de transformar dichas 
ideas en aplicaciones funcionales. Este proceso implica el desarrollo completo de la 
solución tecnológica, desde su diseño conceptual hasta su implementación técnica, 
incluyendo programación, pruebas y validación del software. Finalmente, como cierre 
del proyecto, las aplicaciones desarrolladas se presentan públicamente en la Feria de 
Apps (GRÁFICO 2), un evento anual que se celebra en Leioa y que permite visibilizar el 
trabajo conjunto realizado por los estudiantes de ambos grados, así como reflexionar 
sobre las posibilidades reales de transferencia tecnológica en el entorno educativo. 
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GRÁFICO 2. Feria de Apps 

 
Fuente: elaboración propia 

Los buenos resultados obtenidos en esta experiencia —reconocida en diversas 
ediciones con el sello STEAM de los Premios STEAM Euskadi (Administración General 
de la Comunidad Autónoma de Euskadi, 2020) y premiada en los IV Premios STEAM 
Euskadi 2023— animó al equipo de coordinación del MUIT a replantear su alcance y 
objetivos. Uno de los retos persistentes en esta titulación ha sido precisamente el de 
articular el desarrollo de competencias transversales desde una perspectiva más 
integradora. Por ello, se identificó la necesidad de diseñar una actividad formativa que 
permitiera integrar estas competencias de forma más globales, favoreciendo una 
progresión lógica y articulada, extendiéndola al primer curso de dicha titulación y 
consiguiendo que se desarrollara así a lo largo de los dos cursos del máster. 

 De esta forma, a partir de la experiencia interdisciplinar de años anteriores, y con 
el objetivo de fortalecer aún más 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 innovación educativa 
HPB/PIE i3lab (2025-2026)” (SAE-HELAZ, 2024). La ampliación de la actividad 
formativa no solo busca potenciar habilidades generales en las tecnologías en el ámbito 
de la educación, 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 aplicación tan importante como el educativo desde una 
perspectiva práctica y aplicada que puede ser valiosa en el ámbito laboral y en la 
intersección de ambas disciplinas.   

https://steam.eus/es/premios/steam-euskadi-sariak/steam-euskadi-sariak-2023-4a-edicion/
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Por otro lado, la actividad formativa propuesta permite afrontar uno de los grandes 
retos de la EHUagenda 2030 (Universidad del País Vasco, 2019): apoyar unos sistemas 
de educación superior eficaces y eficientes que incentiven las buenas actividades 
docentes y de investigación, la innovación, la inclusión social y el compromiso 
estrechando la cooperación con los centros educativos. Para ello, el enfoque de 
formación ofrecido al alumnado en esta propuesta se ha vertebrado en torno a los ejes 
establecidos en el plan estratégico de la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko 
Unibertsitatea (EHU) 2022-2025 (Universidad del País Vasco, 2022): la actividad 
formativa no solo se orienta hacia la adquisición de conocimientos, sino también hacia 
la aplicación práctica 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 evolución. Así mismo, la actividad también se articula en torno a algunos de 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible más prioritarios, como el acceso a una educación 
de calidad (ODS 4) y la promoción de la igualdad de género (ODS 5). En este sentido, se 
abordan problemáticas clave como la brecha digital y la escasa representación femenina 
en los estudios de ingeniería y, en general, en el ámbito STEM. La iniciativa busca, por 
tanto, despertar una conciencia crítica en el estudiantado universitario acerca de la 
importancia de intervenir tempranamente en el sistema educativo para fomentar 
vocaciones científicas y tecnológicas desde edades iniciales. Se parte de la premisa de que 
acercar disciplinas como la ingeniería de telecomunicación a niñas y niños durante la 
etapa de Educación Primaria no solo favorece su comprensión, sino que incrementa 
notablemente su atractivo. Esta aproximación resulta especialmente estratégica para 
motivar a las niñas, que en muchos casos abandonan progresivamente el interés por las 
disciplinas tecnológicas a medida que avanzan en su trayectoria escolar. Ofrecer 
experiencias significativas, lúdicas y accesibles a edades tempranas puede ser 
determinante para que perciban estas áreas como espacios donde también ellas pueden 
participar, destacar y proyectar su futuro. Por ello, se considera esencial que la formación 
tecnológica 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 científica. 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 niñas de seguir estas trayectorias, sino que también contribuye a un 
sistema educativo más inclusivo, equitativo y conectado con los desafíos sociales del 
presente. Este enfoque formativo, por tanto, no sólo 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 niñas— para que puedan 
imaginarse a sí mismas como protagonistas activas en el futuro de la ingeniería y la 
tecnología. 
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 En este marco, la actividad adquiere también una dimensión transformadora. 
Además de capacitar al estudiantado en el uso aplicado de las tecnologías de 
telecomunicación 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 diseñar soluciones orientadas a las etapas 
tempranas del sistema educativo —Educación Infantil y Primaria— permite que el 
alumnado universitario tome conciencia del impacto de sus decisiones tecnológicas en 
la construcción de una educación más inclusiva. De hecho, se considera estratégico que 
estas iniciativas puedan despertar el interés temprano por la ingeniería entre el alumnado 
escolar, especialmente entre las niñas, contribuyendo a romper estereotipos de género y 
generando referentes que les animen a continuar formándose en este campo. 

En definitiva, esta propuesta no solo pretende consolidar un modelo formativo más 
integral dentro del MUIT, sino también construir puentes sólidos entre ingeniería y 
educación, impulsando el papel activo de la universidad en la transformación social, la 
equidad y la innovación educativa (European Commission, 2023). A continuación, 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 colaboración 
interdisciplinar entre el ámbito de la ingeniería de telecomunicación y la formación en 
educación infantil y primaria. Su objetivo principal es articular una propuesta educativa 
que favorezca la adquisición integrada de competencias transversales en el MUIT 
mediante metodologías activas y colaborativas, promoviendo también una aproximación 
crítica y aplicada al uso de la tecnología 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 continuación: 

Los objetivos parciales de esta iniciativa se orientan, en primer lugar, a diseñar una 
actividad formativa interdisciplinar que se sostenga a lo largo de los dos cursos del MUIT 
y que se desarrolle en coordinación con asignaturas de los Grados en Educación, de 
manera que los contenidos del máster se conecten con escenarios educativos reales. 
Asimismo, se busca implementar metodologías activas (del Carmen Pérez-Fuentes, 
Linares, & Márquez, 2021), tales como el aprendizaje basado en proyectos (PBL) 
(Education, 2025), el aprendizaje basado en la investigación (RBL) (Healey & Jenkins, 
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2009) y el aprendizaje basado en la indagación (IBL), desde un enfoque colaborativo que 
sitúe al alumnado en el centro del proceso formativo, favoreciendo la reflexión, la 
aplicación práctica del conocimiento y el compromiso social. De igual forma, la 
propuesta contempla la evaluación de la iniciativa en cuanto a su impacto en las 
competencias del alumnado del máster y su potencial pedagógico. Finalmente, se plantea 
contribuir a la reducción de la brecha digital y de género en la educación STEM mediante 
una aproximación temprana, inclusiva y contextualizada a la tecnología desde las 
primeras etapas educativas. A través de la colaboración entre estudiantes de ingeniería y 
de educación, se persigue generar propuestas didácticas tecnológicas que no solo 
respondan a necesidades reales del entorno escolar, sino que también inspiren al 
alumnado de primaria —especialmente a las niñas— a aproximarse al ámbito STEM 
desde una perspectiva cercana, significativa y libre de estereotipos. Tal y como se ha 
indicado en la introducción, esta dimensión se alinea con los ODS 4 y 5, reforzando así 
el compromiso de la universidad con una educación más equitativa e innovadora. 

 

3.  ESTRATEGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

3.1. Mejoras en los procesos de enseñanza-aprendizaje   

Con el objetivo de avanzar hacia un modelo educativo más eficaz, inclusivo y 
alineado con la estrategia de la “Educación de calidad en el marco europeo” (European 
Commission, 2023) y el modelo educativo IKDi3 de la Universidad del País 
Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU) (Universidad del País Vasco, 2021), se 
plantean una serie de acciones estratégicas dirigidas a mejorar los procesos de enseñanza-
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 más 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 interacción entre estudiantes de distintas titulaciones —en 
este caso, del Máster Universitario en Ingeniería de Telecomunicación y de los grados en 
Educación Infantil y Primaria—, favoreciendo un enfoque interdisciplinar que rompe 
con la lógica de compartimentos estancos. Esta colaboración 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 pedagógico de las soluciones planteadas. 
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El diseño de las actividades se centra en tareas auténticas, complejas y vinculadas 
con la realidad profesional de ambos ámbitos. Estas tareas buscan resolver desafíos 
concretos del entorno escolar mediante soluciones tecnológicas, exigiendo al alumnado 
la aplicación de conocimientos previos, habilidades técnicas y capacidades de 
pensamiento crítico y creativo. A través de este tipo de experiencias se dota al proceso 
formativo de mayor coherencia, relevancia y aplicabilidad, lo que incrementa la 
motivación del alumnado y refuerza su sentido de propósito. 

El desarrollo de la actividad está acompañado de un sistema continuo de 
retroalimentación, 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. Además, se incorporan 
instrumentos de evaluación formativa que facilitan el seguimiento del progreso 
individual y grupal, ajustando la dinámica de la actividad a las necesidades reales 
detectadas. 

La metodología de enseñanza-aprendizaje se apoya, asimismo, en un enfoque activo 
y colaborativo que sitúa al alumnado en el centro del proceso. Estrategias como el 
aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje basado en problemas, la indagación, el 
trabajo por retos o la investigación aplicada favorecen el desarrollo de competencias 
clave como la toma de decisiones en equipo, la responsabilidad compartida, la 
comunicación efectiva o la autogestión. Estas dinámicas permiten trasladar los 
contenidos teóricos al terreno de la práctica, transformando la experiencia educativa en 
un proceso vivencial. 

El diseño de la propuesta contempla, además, la diversidad del alumnado y la 
constante evolución de los campos implicados —tanto en telecomunicaciones como en 
educación—. Para ello, se promueven estructuras flexibles que permiten adecuar los 
contenidos, las dinámicas y los sistemas de evaluación a distintos estilos cognitivos, 
niveles de competencia previa y ritmos de aprendizaje. Esta adaptabilidad facilita 
también la actualización constante del proyecto ante cambios tecnológicos o 
pedagógicos, asegurando su vigencia y pertinencia. 

Finalmente, la propuesta incluye mecanismos de evaluación periódica 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 
análisis de los productos generados, con un doble propósito: obtener información útil 
para la toma de decisiones y fomentar una cultura de mejora continua. La 
retroalimentación recogida en este proceso resulta esencial para introducir ajustes 
progresivos y garantizar la sostenibilidad y la innovación del modelo en el tiempo. 
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En conjunto, estas estrategias permiten afianzar un proceso de enseñanza-
aprendizaje alineado con los modelos de educación de calidad del marco europeo y el 
modelo IKDi3 de la Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU), 
centrados en el desarrollo integral del alumnado y en la conexión entre el conocimiento 
disciplinar, la práctica profesional y el compromiso social. Asimismo, fortalecen la 
adquisición de las competencias transversales del MUIT mediante experiencias 
contextualizadas, colaborativas y con impacto real, posicionando a la universidad como 
agente activo en la transformación educativa. 

3.2. Enfoque metodológico de enseñanza-aprendizaje 

La metodología propuesta para esta actividad formativa integral dentro del Máster 
Universitario en Ingeniería de Telecomunicación se fundamenta en un enfoque 
progresivo, activo e interdisciplinar, que combina diversas estrategias pedagógicas 
orientadas a potenciar la autonomía, la colaboración y la transferencia del conocimiento 
a contextos reales. 

En una primera fase, se aplica el aprendizaje basado en la indagación (Inquiry-Based 
Learning, IBL) dentro de la asignatura Gestión y Metodología de la Investigación (1.º 
curso del MUIT, 3 ECTS). En este contexto, el alumnado se enfrenta a la tarea de 
investigar de forma autónoma y rigurosa distintos conceptos, retos y problemáticas 
vinculadas a la integración de las tecnologías de telecomunicación en el ámbito 
educativo. Esta investigación, articulada también a través de metodologías como el 
aprendizaje basado en la investigación (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 crítico, la 
creatividad y la capacidad analítica. El resultado de esta primera etapa es una propuesta 
de proyecto aplicada al contexto educativo, orientada al desarrollo de soluciones 
tecnológicas significativas. 

En el curso siguiente, estos resultados servirán como base para una experiencia 
formativa interdisciplinar entre estudiantes del MUIT y de los grados en Educación 
Infantil y Primaria. En concreto, los alumnos de las asignaturas Tecnologías Telemáticas 
Avanzadas (2.º MUIT) e Investigación Curricular en Materiales de Enseñanza (4.º 
GEP/GEI) colaborarán en equipos mixtos para definir, diseñar y desarrollar aplicaciones 
móviles 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 resolución colaborativa de situaciones 
complejas y el desarrollo de productos concretos con valor práctico. 

De forma paralela, en la asignatura Integración de las Tecnologías de 
Telecomunicación en la Sociedad (1.º MUIT), el alumnado de ambos cursos del máster 
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participa en un espacio de análisis y reflexión crítica. En él se revisan los resultados de la 
fase investigadora inicial y se debaten los beneficios, limitaciones e implicaciones de las 
soluciones tecnológicas propuestas en las asignaturas mencionadas. Esta etapa combina 
el enfoque PBL con dinámicas de discusión argumentativa, permitiendo valorar la 
viabilidad real de las propuestas, así como sus implicaciones éticas, pedagógicas y 
técnicas en el contexto de la educación infantil y primaria. 

La actividad formativa culmina con la participación 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 públicamente sus proyectos, permitiendo no solo visibilizar el trabajo 
realizado, sino también fortalecer competencias de comunicación, evaluación y 
transferencia de conocimiento. 

Este diseño metodológico, articulado en fases sucesivas e interconectadas, no solo 
contribuye al desarrollo de competencias técnicas y transversales, sino que también 
favorece la adquisición de una visión crítica, práctica y contextualizada sobre el papel de 
la ingeniería en la mejora del sistema educativo. 

3.3. Plan de trabajo 
El desarrollo de esta acción formativa compleja se articula en varias fases 

interconectadas, diseñadas para alinear los aprendizajes teóricos con experiencias 
prácticas 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 comunicación, el trabajo 
en equipo, el pensamiento crítico, la innovación, la ética profesional y la alfabetización 
tecnológica. 

Fase I: Propuesta de proyecto. En la fase inicial, el alumnado de primer curso del 
máster desarrolla una propuesta de proyecto centrada en la integración de tecnologías 
de telecomunicación en el ámbito educativo. Este trabajo se enmarca en la asignatura 
“Gestión y Metodología de la Investigación” y parte de una tarea de investigación basada 
en la indagación (IBL), que promueve el aprendizaje autónomo y crítico. Mediante el 
análisis de necesidades educativas y el estudio de soluciones tecnológicas 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 presentación y justificación de la propuesta, estableciendo así las bases para su 
posible implementación 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 máster. En 

https://www.ehu.eus/es/web/campusa/-/ix-edicion-de-la-feria-de-apps-para-educacion-de-la-upv-ehu
https://www.ehu.eus/es/web/campusa/-/ix-edicion-de-la-feria-de-apps-para-educacion-de-la-upv-ehu
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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 diálogo crítico y 
colaborativo, favoreciendo el aprendizaje entre iguales y el fortalecimiento de la 
competencia comunicativa.   

Fase III: Diseño y desarrollo interdisciplinar de aplicaciones. Esta fase se desarrolla 
de manera simultánea a la anterior, pero involucra directamente al alumnado de los 
grados en Educación Infantil y Primaria (como usuarios diseñadores) y al alumnado del 
segundo curso del máster en Ingeniería de Telecomunicación (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 pedagógicos y las necesidades 
funcionales de las aplicaciones, mientras que los estudiantes de ingeniería actúan como 
desarrolladores que transforman esas necesidades en productos tecnológicos 
funcionales. El proceso incluye el diseño pedagógico, la elaboración de informes, la 
generación de contenidos, la programación del software (tanto en frontend como en 
backend), la creación de materiales de presentación y la publicación de las apps en 
plataformas digitales. La interacción entre ambos perfiles profesionales permite el 
desarrollo de soluciones ajustadas a los contextos reales de la educación primaria e 
infantil, al tiempo que se favorece la adquisición de competencias colaborativas, técnicas 
y sociales. 

Fase IV: Evaluación y socialización de resultados. La última fase consiste en la 
presentación pública de los proyectos en la Feria de Apps, un evento institucional abierto 
a la comunidad universitaria y educativa. Allí, cada equipo explica tanto el diseño 
pedagógico como el desarrollo técnico de su propuesta, atendiendo a cuestiones 
funcionales, metodológicas y éticas. Esta actividad no solo visibiliza el trabajo realizado, 
sino que también proporciona una experiencia de evaluación formativa y transferencia 
de conocimiento. El alumnado reflexiona sobre los logros alcanzados, identifica áreas de 
mejora y valora el impacto potencial de sus aplicaciones en contextos reales de 
aprendizaje. 

Con este programa para la acción formativa, la carga de trabajo del alumnado se 
distribuye de forma adecuada en base a las cuatro asignaturas. 

La acción formativa se apoya en la colaboración entre distintas asignaturas que 
distribuyen de manera equilibrada la carga de trabajo del alumnado. En primer lugar, 
Gestión y Metodología de la Investigación (1.º MUIT) plantea el reto inicial y orienta la 
elaboración de la propuesta de integración de tecnologías en contextos educativos. A 
continuación, Integración de las Tecnologías de la Telecomunicación en la Sociedad (1.º 
MUIT) favorece el debate y la reflexión crítica sobre la aplicabilidad real de las soluciones 
diseñadas. Por su parte, la asignatura Investigación Curricular en Materiales de 
Enseñanza (4.º GEP/GEI) impulsa el diseño pedagógico de las aplicaciones a partir de 
necesidades educativas concretas. Finalmente, Tecnologías Telemáticas Avanzadas (2.º 
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MUIT) se centra en la implementación técnica de las propuestas, haciendo posible su 
desarrollo funcional. 

 

4.  IMPACTO, DESAFÍO Y CONCLUSIONES  

Esta propuesta contribuye de forma significativa a la formación integral del 
alumnado al ofrecer un entorno de aprendizaje auténtico, interdisciplinar y orientado a 
la resolución de problemas reales. A través de la colaboración entre estudiantes de 
ingeniería y de educación, se promueve una comprensión más profunda del papel de la 
tecnología en contextos sociales y pedagógicos, y se desarrollan soluciones innovadoras 
que responden a retos actuales del ámbito educativo. 

Durante el curso 2024-2025 se han implementado de forma completa todas las fases 
de esta acción formativa, aunque de manera diferenciada según el nivel del alumnado. 
Mientras que las y los estudiantes de primer curso del máster han participado en las fases 
iniciales, centradas en la investigación indagatoria y la formulación de propuestas, el 
alumnado de segundo curso ha desarrollado las fases posteriores, orientadas al diseño, 
desarrollo y presentación de aplicaciones. De este modo, ambas fases han transcurrido 
en paralelo, permitiendo una colaboración escalonada y continua entre distintos niveles 
formativos. Está previsto que el proceso formativo se repita y consolide durante el curso 
2025-2026, culminando con nuevas iteraciones del proyecto, la participación conjunta 
en la Feria de Apps y la evaluación 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 creación de recursos tecnológicos 
ajustados a las necesidades concretas de contextos escolares reales. Junto a ello, se prevé 
el fomento de la inclusión digital, garantizando que los diseños incorporen criterios de 
accesibilidad, equidad y diversidad. Del mismo modo, la iniciativa contribuye a la 
adquisición de competencias transversales esenciales, como el trabajo en equipo, la 
comunicación efectiva, el pensamiento crítico, la resolución de problemas, la 
alfabetización digital y la responsabilidad social. Otro de los impactos clave es el impulso 
a la participación femenina en disciplinas STEM, ya que el espacio colaborativo y con 
sentido social generado puede resultar especialmente atractivo para mujeres estudiantes 
interesadas en combinar tecnología y educación. Finalmente, la propuesta favorece la 
innovación pedagógica mediante la incorporación de metodologías activas —como el 
aprendizaje basado en proyectos (PBL), el aprendizaje basado en retos (CBL) y el 
aprendizaje basado en la indagación (IBL)—, todo ello en consonancia con los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible. 

El principal desafío de esta propuesta reside en la necesidad de una coordinación 
efectiva entre múltiples actores educativos —profesorado, alumnado de diferentes 
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titulaciones, instituciones y contextos formativos—, así como en la integración de 
enfoques pedagógicos y tecnológicos. No obstante, esta complejidad se convierte 
también en una fortaleza, ya que reproduce de manera auténtica los escenarios 
colaborativos e interdisciplinares que caracterizan la práctica profesional 
contemporánea. 

En conclusión, esta acción formativa compleja no solo aporta valor al desarrollo 
competencial del alumnado, sino que contribuye activamente al avance de una educación 
más inclusiva, digitalmente competente y socialmente comprometida. La experiencia 
acumulada en el curso 2024-2025 y su culminación en 2025-2026 permitirán extraer 
aprendizajes valiosos para su consolidación futura y su posible transferencia a otros 
contextos universitarios. 
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(INTELENDU)” 
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1.  INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO   

Vivimos inmersos en una era marcada por la hiperconectividad, en la que las 
tecnologías digitales, y particularmente las redes sociales, han transformado 
radicalmente la manera en que las personas interactúan, construyen su identidad y 
experimentan el mundo emocional. Esta digitalización acelerada ha generado una 
reconfiguración profunda de las dinámicas sociales, especialmente entre las personas 
jóvenes, 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 Seon-Green, 2016). 

Las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) han abierto un abanico 
de posibilidades en términos de acceso al conocimiento, participación social y 
aprendizaje colaborativo. Sin embargo, como advierte parte de la literatura científica 
especializada, este avance no está exento de consecuencias (Di Pietro y Castaño Muñoz, 
2025; Major et al., 2021). Junto a los múltiples beneficios, ha emergido un uso 
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problemático de las tecnologías, especialmente del smartphone y las redes sociales, que 
impacta de forma directa en el bienestar emocional, la concentración, la motivación y la 
gestión del tiempo (Gallarín Sallán y Mercader, 2018). 

En este escenario, el bienestar digital adquiere una importancia central. No se trata 
únicamente de saber utilizar herramientas tecnológicas, sino de ser capaces de establecer 
una relación saludable, equilibrada y consciente con ellas. Este reto es especialmente 
relevante en el ámbito universitario y, en particular, en el contexto de la formación del 
profesorado. Quienes se están preparando para ser docentes deberán gestionar su propia 
relación con el mundo digital, así como ejercer un papel de acompañamiento y 
orientación en el uso de las tecnologías por parte del alumnado. La dimensión emocional 
del uso digital se convierte, por tanto, en una competencia pedagógica de primer orden. 

Además, este diagnóstico adquiere una especial relevancia por el momento vital y 
académico en que se produce. El primer curso universitario constituye una etapa de 
transición destacada, en la que muchos y muchas estudiantes dejan atrás su entorno de 
origen, cambiando de ciudad o comunidad autónoma, 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 fenómenos como el FOMO. Por ello, abordar esta 
problemática desde el inicio del itinerario formativo permite prevenir efectos 
perjudiciales sobre el bienestar emocional y académico, sino que favorece una 
incorporación más saludable, consciente y crítica a la vida universitaria. Integrar estas 
reflexiones en el primer curso de los grados de Educación 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 problemático del 
smartphone (PSU, por sus siglas en inglés) y en el uso problemático de redes sociales 
(PSMU), revelando su elevada prevalencia en la población universitaria (Elhai et al., 2017; 
Soraci et al., 2024). Estas formas de dependencia tecnológica no surgen de forma aislada, 
sino que se relacionan con un fenómeno psicológico cada vez más 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 publicación de Przybylski y sus 
colaboradores en 2013, quienes la definen como “una aprehensión generalizada de que 
otros podrían estar teniendo experiencias gratificantes de las cuales uno está ausente”. 

Según la clasificación de FOMO de Alutayabi et al. (2020), se manifiesta en diversas 
formas: en la falta de interacción esperada con el contenido compartido, la incapacidad 
para conectarse, la obligación de interactuar sin querer, la necesidad de interacción 
contina y los eventos sociales online efímeros. En su raíz, se entrelazan procesos como la 
comparación social, la inseguridad, la búsqueda de validación externa y la necesidad de 
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pertenencia, todos ellos exacerbados por la lógica de exposición 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 afiliación, reconocimiento y adaptación al grupo de pares. Para los y las estudiantes 
que se están 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 autorregulación son competencias fundamentales en el ámbito 
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 alteración del 
sueño, la procrastinación académica y la disminución de la motivación intrínseca. 

Además, 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 jóvenes pueden presentar niveles más altos de FOMO, lo cual 
se ha vinculado con una mayor orientación hacia lo social y una intensa exposición 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 lógica más competitiva o expansiva, relacionada con la validación del estatus 
social y el uso intensivo de la tecnología (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 digitalización se entrelazan en la experiencia 
emocional de los jóvenes. 

Desde una óptica más amplia, la teoría del uso compensatorio de Internet 
(Compensatory Internet Use eory) desarrollada por Kardefelt-Winther (2014) ofrece 
un marco interpretativo muy útil. Esta perspectiva sugiere que las personas pueden 
intensificar su conexión digital como estrategia para afrontar situaciones de malestar 
emocional, insatisfacción vital o aislamiento social. En esta línea, estudios recientes han 
demostrado que el FOMO se asocia con niveles bajos de satisfacción con la vida y con 
sintomatología psicológica como ansiedad, estrés y depresión, actuando como mediador 
en el vínculo entre malestar subjetivo y uso problemático del smartphone y las redes 
sociales (Servidio et al., 2024; Soraci et al., 2024). 

Esta complejidad se ve agravada por un vacío formativo preocupante: muchos 
planes de estudios universitarios no incorporan de manera explícita contenidos sobre 
bienestar digital, gestión emocional y alfabetización crítica en el uso de las tecnologías. 
Esta carencia deja a los y las estudiantes en una situación de vulnerabilidad ante las 
dinámicas tóxicas de la conectividad constante. Como subrayan Coll y Monereo (2008) 
o Greenfield (2015), el profesorado del siglo XXI, además de competencias técnicas, 
necesita habilidades reflexivas, éticas y emocionales que les permitan acompañar a su 
alumnado en la construcción de un entorno digital saludable. No obstante, se perpetúa 



 
— 290 — 

la idea de que los jóvenes, por ser nativos digitales, ya dominan intuitivamente estas 
habilidades, cuando en realidad carecen a menudo de orientación formal sobre cómo 
autorregular su tiempo en línea, manejar el estrés digital o evaluar críticamente la 
información que consumen. Como señalan emelis y Sime, (2020) el acceso a las 
tecnologías ha superado la capacidad de la sociedad para guiar su uso responsable, 
creando una brecha entre lo que la tecnología permite y la capacitación del profesorado 
para integrar el bienestar digital en sus prácticas docentes.  

En este sentido, el diagnóstico del FOMO en los estudiantes de titulaciones 
vinculadas a la educación representa una oportunidad estratégica. No se trata únicamente 
de identificar un fenómeno emergente, sino de contribuir a su comprensión y 
transformación mediante propuestas formativas que integren el bienestar emocional 
dentro de los planes de estudio. 

Abordar el FOMO desde la formación inicial del profesorado implica reconocer su 
impacto en la salud mental, el rendimiento académico y las dinámicas de socialización. 
Supone también asumir la responsabilidad colectiva de generar contextos educativos 
donde las tecnologías no sean una fuente de ansiedad ni de alienación, sino herramientas 
para el desarrollo personal y comunitario. Solo desde una mirada pedagógica crítica, 
emocionalmente sostenible, podremos acompañar a las nuevas generaciones en la gestión 
consciente y equilibrada de su vida digital. 

 

2.  OBJETIVOS Y ALCANCE 

La motivación que guía el presente trabajo es la necesidad de comprender cómo 
afectan los fenómenos 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 estímulos en redes sociales, resulta fundamental analizar cómo 
determinadas experiencias emocionales, en este caso el FOMO, se manifiestan en quienes 
se están preparando para ejercer una labor educativa. 

Partiendo de esta preocupación, el estudio se propone como un ejercicio de 
diagnóstico y reflexión orientado a comprender la prevalencia y las características del 
FOMO en estudiantes de primer curso del Grado en Educación Primaria. Esta población 
resulta especialmente relevante por encontrarse en un momento vital caracterizado por 
la transición entre la adolescencia y la vida adulta, en el que las dinámicas sociales, 
académicas y digitales adquieren un peso determinante en la configuración de la 
identidad personal y profesional. Asimismo, el hecho de que estos estudiantes se estén 
formando para desempeñar en el futuro un rol pedagógico coloca el foco en su desarrollo 
emocional, en su alfabetización digital y en su capacidad de autorregulación, 
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 intención pedagógica: la de contribuir a 
la mejora de los procesos formativos y a la construcción de espacios educativos más 
conscientes del impacto que tiene lo digital en la salud mental y emocional de las 
personas. 

A partir de este planteamiento general, la investigación se estructura en torno a tres 
objetivos específicos: El primer objetivo es analizar el nivel de FOMO en estudiantes de 
primer grado de Educación Primaria.  El segundo objetivo específico es explorar posibles 
diferencias significativas en los niveles de FOMO en función del género. Considerando 
que la literatura científica ha señalado 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 análisis del bienestar digital, algo especialmente necesario 
cuando se trata de futuros y futuras profesionales de la educación.El tercero de los 
objetivos es examinar en detalle la distribución de las respuestas en los distintos ítems de 
la escala utilizada. Este análisis permite detectar qué aspectos concretos del FOMO 
resultan más prevalentes en el colectivo estudiado. Permitiendo entender cómo se 
manifiesta el fenómeno de forma cualitativa, más allá de las puntuaciones agregadas, y 
ofrece indicios útiles para futuras intervenciones formativas. 

En conjunto, estos objetivos pretenden contribuir a una comprensión 
pedagógicamente relevante del FOMO en el ámbito universitario, sentando las bases para 
el desarrollo de estrategias educativas orientadas al bienestar digital en la formación 
docente. 

 

3. ESTRAGIAS DE DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN 

 Para dar respuesta a los objetivos planteados, se optó por un enfoque metodológico 
de carácter cuantitativo, con el propósito de obtener una primera aproximación empírica 
a la experiencia del FOMO entre estudiantes universitarios en formación docente. El 
diseño general de la investigación fue de tipo exploratorio-descriptivo, una estrategia 
especialmente adecuada cuando se aborda un fenómeno emergente que requiere ser 
identificado, dimensionado y contextualizado antes de proponer acciones pedagógicas o 
institucionales más amplias. 

La experiencia investigadora se desarrolló con una muestra compuesta por 123 
estudiantes del primer curso del Grado en Maestro en Educación Primaria de la 
Universidad de León, todos ellos matriculados en la asignatura Interacción Social y 
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Educación. Este contexto formativo resultó propicio para abordar temáticas vinculadas al 
bienestar digital, al tratarse de un espacio académico centrado en la comprensión de las 
relaciones sociales, las dinámicas educativas y los factores que influyen en la construcción 
de identidades. La franja de edad del alumnado oscilaba entre los 18 y los 23 años, con 
una media de edad de 19.8 años. En cuanto a la variable de género, el 64.2% de los 
participantes se identificó como mujer, el 35.0% como varón, y el 0.8% restante optó por 
no especificar esta información, dato que se tuvo en cuenta en el tratamiento estadístico 
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 más utilizadas en el ámbito 
internacional para evaluar esta experiencia emocional. Para su aplicación en el contexto 
español, se recurrió a la adaptación validada por Gil et al. (2015), que conserva las 
propiedades psicométricas del instrumento original. La escala está compuesta por diez 
ítems, respondidos mediante una escala tipo Likert de cinco puntos, que van desde 
“nunca” (1) hasta “siempre” (5). Esta configuración permite captar distintos grados de 
intensidad en la vivencia del FOMO, desde manifestaciones leves hasta expresiones más 
persistentes y potencialmente disfuncionales. La fiabilidad interna del instrumento se 
confirmó también en este estudio mediante el cálculo del alfa de Cronbach, que arrojó 
valores superiores a 0.80, en consonancia con los estándares aceptados para escalas de 
este tipo. 

La implementación del cuestionario tuvo lugar durante el curso académico 2024-
2025, en el marco de una actividad formativa integrada en la asignatura anteriormente 
mencionada. La participación del alumnado fue voluntaria, y se formalizó a través del 
consentimiento informado, garantizando el cumplimiento estricto de los principios 
éticos de la investigación con personas. Asimismo, se respetaron las disposiciones de la 
Ley Orgánica 3/2018 de Protección de Datos Personales y garantía de los derechos 
digitales, asegurando el anonimato y la confidencialidad de las respuestas. 

En cuanto al tratamiento de los datos, se utilizó el soware IBM SPSS Statistics v29. 
Se realizó, en primer lugar, un análisis descriptivo de las puntuaciones globales obtenidas 
en la escala de FOMO, calculando valores como la media, la desviación estándar y los 
rangos mínimos y máximos, para tener una primera aproximación a la intensidad general 
del fenómeno en la muestra. Posteriormente, se examinó cada ítem por separado, con el 
fin de identificar dimensiones más específicas del FOMO que pudieran resultar 
especialmente relevantes en el contexto educativo universitario. 

Para evaluar la normalidad de la distribución de los datos, se aplicó la prueba de 
Shapiro-Wilk, los resultados indicaron valores de p>0.05, lo que permitió asumir la 
normalidad y, por tanto, utilizar pruebas paramétricas en los análisis posteriores. Para 
examinar las diferencias de género en la puntuación global de FOMO, se llevó a cabo una 
prueba t de Student para muestras independientes, utilizando la versión de Welch al no 
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cumplirse el supuesto de homogeneidad de varianzas, según los resultados de la prueba 
de Levene. Esta decisión metodológica buscó asegurar la robustez y validez de las 
inferencias estadísticas realizadas. 

Además, la realización del cuestionario en como una experiencia de aula favoreció 
un proceso de sensibilización y reflexión en el propio estudiantado, que pudo tomar 
conciencia de sus hábitos digitales y su relación emocional con las redes sociales en un 
entorno seguro y formativo. 

 

4. IMPACTO, DESAFÍOS Y CONCLUSIONES 

El presente estudio ha permitido identificar de forma clara y fundamentada que el 
fenómeno del Fear of Missing Out (FOMO) está ampliamente presente entre el alumnado 
de primer curso del Grado en Educación Primaria, con un impacto relevante tanto a nivel 
emocional como formativo. Uno de los resultados más significativos es que más 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 
fenómeno de forma frecuente y preocupante. Esta alta prevalencia sitúa al FOMO como 
un fenómeno psicosocial emergente que no puede ser ignorado en los contextos de 
formación inicial del profesorado. 

Con respecto al segundo objetivo, orientado a identificar posibles diferencias en la 
experiencia del FOMO en función 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 gráfico 2. 
La prueba t de Student (Welch) reveló una diferencia estadísticamente 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. 

Además, el análisis de los ítems revela que las dimensiones del FOMO que generan 
mayor identificación entre los futuros docentes están relacionadas con la necesidad de 
inclusión social, la integración en el grupo de pares y el sentido de pertenencia al grupo, 
cuestión fundamental como seres sociales. Las respuestas más 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 dinámicas colectivas. En este 
sentido, el FOMO aparece como una manifestación emocional de procesos de 
socialización contemporáneos mediados por la tecnología. 

Este hallazgo tiene una fuerte implicación formativa: si la experiencia universitaria 
se ve marcada por esta constante necesidad de conexión y validación externa, la 
capacidad del estudiantado para desarrollar una autonomía crítica, una gestión 
emocional sana y un equilibrio en su vida digital puede verse comprometida. Por ello, 
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este estudio no solo diagnostica un fenómeno de interés científico, sino que aporta 
evidencia empírica valiosa para repensar el rol de la formación inicial del profesorado en 
relación con el bienestar emocional y digital de los futuros docentes. 

4.1.    Principales aprendizajes 

A partir del análisis realizado, se ha comprendido que el FOMO en el alumnado 
universitario que se están formando para ejercer como docentes no puede ser reducido a 
un mero problema de adicción a la tecnología. Más bien, debe ser entendido como un 
problema socio-tecnológico vinculado a las formas actuales de socialización, 
construcción del yo y participación en la vida social digital. El FOMO aparece como una 
expresión de una cultura hiperconectada en la que la pertenencia, el reconocimiento y la 
visibilidad son valores centrales. 

Uno de los aprendizajes más relevantes es que el FOMO adopta una forma 
predominantemente relacional en esta muestra, marcada por el miedo a no formar parte 
del grupo, más que por una envidia activa hacia las experiencias ajenas. En este colectivo 
de futuros docentes, el malestar no se expresa tanto en términos de frustración individual 
como en una angustia colectiva por la desconexión social. Esta dimensión resulta 
fundamental para comprender cómo 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 
más altos que los hombres, lo que se relaciona con investigaciones previas que vinculan 
esta diferencia con procesos de socialización diferenciada, mayor exposición emocional 
y búsqueda de validación en entornos digitales. En el contexto de la formación 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 más equitativas con la 
tecnología. 

4.2.    Limitaciones del estudio y temáticas emergentes 

Durante la realización del estudio se han identificado diversos retos, tanto de 
carácter metodológico como conceptual. En primer lugar, cabe señalar que la medición 
del FOMO presenta una complejidad inherente, ya que se trata de un constructo 
psicológico multifacético que involucra emociones, pensamientos, conductas y contextos 
culturales. Aunque se ha utilizado una escala validada y fiable, las interpretaciones de los 
ítems pueden variar según las experiencias previas, el contexto sociocultural y las 
competencias emocionales del alumnado. 
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A nivel metodológico, la composición de la muestra, mayoritariamente femenina y 
perteneciente a una única titulación, limita la generalización de los resultados, si bien 
permite un análisis detallado y representativo de un colectivo especialmente vulnerable 
al fenómeno. Además, el carácter transversal del estudio no permite establecer relaciones 
causales, por lo que futuras investigaciones podrían abordar el fenómeno 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 más difícil 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 sobreexposición, la necesidad de rendimiento constante y la comparación social 
continua, plantea la necesidad de repensar el papel de las tecnologías en la educación. 

Los resultados obtenidos y los aprendizajes derivados de esta investigación permiten 
concluir que el FOMO constituye un fenómeno 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 formación del 
profesorado contenidos que aborden la alfabetización 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 línea y a identificar las 
emociones asociadas al uso de las redes sociales. De igual manera, se deben promover 
espacios de reflexión colectiva sobre el impacto de la tecnología en la construcción del 
yo, la relación con los demás y el ejercicio futuro de la docencia. 

A modo de proyección, este estudio abre la puerta a futuras líneas de investigación 
centradas en el diseño e implementación de programas de intervención en alfabetización 
emocional digital, el desarrollo de materiales didácticos sobre el uso saludable de la 
tecnología y el acompañamiento psicoeducativo al alumnado universitario. En especial, 
sería recomendable implementar acciones preventivas en el primer curso de los grados 
educativos, momento en el que la transición vital y académica coincide con una intensa 
exposición digital. 

En definitiva, abordar el FOMO en la formación inicial del profesorado formar 
profesionales más conscientes, empáticos y preparados para acompañar a su alumnado 
en un mundo digital complejo y cambiante. Se trata de avanzar hacia una pedagogía del 
cuidado que reconozca las necesidades emocionales de los estudiantes, promueva el 
bienestar como dimensión educativa fundamental y sitúe a la tecnología al servicio de la 
vida, y no al revés. 
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