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1

MEJORANDO EL APRENDIZAJE

MATEMÁTICO EN EDUCACIÓN

ESPECIAL: UN ESTUDIO EMPÍRICO

CON EL METODO SINGAPUR
José Luis González Fernández1

Esther Ponce Blázquez2

1. INTRODUCCIÓN

El aprendizaje de las matemáticas ha estado tradicionalmente basado

en procesos metodológicos que tienden a lo mecánico y a lo repetitivo, don-

de los alumnos no se implican porque no comprenden, están saturados de

cálculos, se aburren o pierden el interés. Estos factores se hacen más paten-

tes en niños con Necesidades Educativas Especiales (NEE) que muestran

habilidades cognitivas bajas y requieren apoyo educativo. Entre ellos se en-

cuentran los que presentan alguna discapacidad psíquica, sensorial, física

o de lenguaje (Ramos, Castro y Castro-Rodríguez, 2016). Algo falla en el

aprendizaje de las matemáticas tal y como se muestra en el último estu-

dio (OECD, 2023), que sitúa a España en el lugar 24, muy lejos del primer

puesto encabezado por Singapur (ver Figura 1).

1Universidad de Castilla-La Mancha
2Universidad de Castilla-La Mancha
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Figura 1

Puntuación media en matemáticas, lectura y ciencias

Nota: PISA 2022 Results. The State of Learning and Equity in Education
Publication. OCDE.

Estos malos datos se ven reflejados en el Estudio Internacional de

Tendencias en Matemáticas y Ciencias (Instituto Nacional de Evaluación

Educativa, 2020) como se puede apreciar en la Figura 2. Ambos estudios

tienen una característica común: Singapur se sitúa en el primer puesto de

ambas evaluaciones, pero ¿cómo ha logrado mantenerse a la vanguardia de

la excelencia educativa a nivel mundial? Singapur se ha consolidado como

un referente en educación a nivel mundial gracias a varios factores clave. Su

currículo es riguroso y se centra en habilidades fundamentales como mate-

máticas, lectura y ciencias. Además, prioriza el desarrollo del pensamiento

crítico y la resolución de problemas desde edades tempranas. La formación

docente es de alta calidad, con una capacitación continua en métodos in-

novadores y la sociedad valora y apoya la educación, lo que fomenta una

2



Figura 2

Resultados del estudio TIMSS, 2019

Fuente: TIMSS 2019. International Results in Mathematics and Science. TIMSS
and PIRLS. Lynch School of Education. BOSTON COLLEGE.

cultura de excelencia.

Finalmente, el país mantiene una actitud de mejora continua, adap-

tándose a los cambios globales para garantizar la efectividad de su sistema

educativo. En resumen, ha mantenido su liderazgo en la excelencia edu-

cativa a nivel mundial mediante un enfoque integral que prioriza la calidad

del currículo, el desarrollo de habilidades críticas, la capacitación docente, el

apoyo comunitario y la búsqueda constante de la mejora continua. Estos ele-

mentos han contribuido a cultivar un sistema educativo de alto rendimiento

que prepara a los estudiantes para enfrentar los desafíos del siglo XXI con

éxito.

2. MARCO TEÓRICO

El método Singapur se fundamenta en las teorías del aprendizaje de

Bruner (2001), Skemp (1980) y Dienes (1969), promoviendo un enfoque acti-

vo y significativo en la enseñanza de las matemáticas. Siguiendo la propues-

ta del aprendizaje por descubrimiento de Bruner, esta metodología guía a

los estudiantes en la construcción autónoma del conocimiento, favoreciendo

una comprensión profunda y duradera. Además, en línea con la distinción

de Skemp (1980) entre pensamiento relacional e instrumental, el método

3



Singapur prioriza la comprensión conceptual sobre la mera aplicación de

reglas, promoviendo el razonamiento lógico.

Asimismo, en consonancia con Dienes, el uso de materiales manipu-

lativos facilita la exploración de conceptos matemáticos antes de su abstrac-

ción. Desde el ámbito normativo, el Ministerio de Educación y Formación

Profesional (2022) establece la necesidad de un aprendizaje matemático

significativo en Educación Primaria, promoviendo la autonomía y la resolu-

ción de problemas. En este contexto, el método Singapur se alinea con los

principios de enseñanza competencial, incorporando estrategias inductivas

y deductivas (STEM1) y fomentando el pensamiento científico para la expe-

rimentación matemática (STEM2).

Para los estudiantes con NEE, el método Singapur ofrece una

alternativa a la enseñanza tradicional basada en memorización y repetición

(Morales-Vera y Tamayo-Ruíz, 2022). En el caso del alumnado con

Síndrome de Down, la secuenciación y el currículo en espiral favorecen

la retención del aprendizaje (Gil Clemente y Cogolludo-Agustín, 2019),

mientras que el uso de material manipulativo es fundamental para su

desarrollo cognitivo (Paris y Yussof, 2012). En estudiantes con parálisis

cerebral, la metodología requiere optimizar la recepción de información

y emplear representaciones multimodales para mejorar la comprensión

matemática.

Para el alumnado con sordera bilateral, la manipulación concreta an-

tes de la abstracción resulta clave para compensar las dificultades en la

clasificación lógica y el manejo de símbolos matemáticos (Torres Morales,

Parraguez y Salamanca, 2021). El enfoque CPA (concreto, pictórico, abs-

tracto) utilizado en el método Singapur resulta particularmente beneficioso

para estos estudiantes, ya que facilita la transición del aprendizaje manipu-

lativo a la comprensión simbólica. En conclusión, al priorizar el pensamiento

relacional y el uso de materiales concretos, el método Singapur se adapta a

las disposiciones del Real Decreto 157/2022 (Ministerio de Educación y For-

mación Profesional, 2022) y se presenta como una estrategia efectiva para

mejorar el aprendizaje matemático en alumnado con NEE (Cain, Oakhill y

Bryant, 2004).
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3. METODOLOGÍA

Una vez expuestas las dificultades encontradas por parte del alum-

nado con NEE para la comprensión de las matemáticas, así como los be-

neficios que esta metodología aporta al aprendizaje, se expone el objetivo

general de la investigación de esta propuesta educativa:

1. Implementar la metodología Singapur, adaptando los contenidos del

Primer Curso de Educación Primaria, para satisfacer las necesidades

educativas especiales del alumnado.

La metodología utilizada en toda investigación juega un papel esencial, ya

que guía el proceso y facilita el logro de los objetivos establecidos. Es el

marco sistemático y organizado que rige el desarrollo del estudio, desde su

planificación hasta la obtención de resultados. De esta manera, el enfoque

es fundamental para asegurar la coherencia y la efectividad en el abordaje

de las cuestiones planteadas en la investigación.

La muestra estuvo compuesta por cinco estudiantes del Colegio de

Educación Especial Puerta de Santa María en Ciudad Real, durante el curso

2018-2019. Los participantes, de entre 12 y 16 años, presentaban diversas

condiciones, incluyendo Síndrome de Down, parálisis cerebral, discapacidad

psíquica y sordera bilateral, con niveles de competencia curricular equiva-

lentes al 2º ciclo de Educación Infantil y 1er ciclo de Educación Primaria.

La selección se realizó mediante un muestreo no probabilístico acci-

dental, basado en la disponibilidad de información sobre los casos. Según

(McMillan y Schumacher, 2007), este método permite un análisis detallado

en estudios con muestras reducidas, favoreciendo intervenciones en entor-

nos educativos naturales sin interferencias externas.

Para la recogida de datos, se utilizaron dos herramientas: un diario de

clase elaborado por la profesora que llevó a cabo la intervención y los diarios

de aprendizaje (Figura 3) completados por los estudiantes al finalizar cada

sesión. Estos instrumentos fueron seleccionados considerando las caracte-

rísticas particulares de los participantes y el objetivo de obtener información

detallada y precisa sobre su proceso de aprendizaje.
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Figura 3

Ejemplo de diario de aprendizaje de los estudiantes

El diario de clase permitió a la profesora registrar observaciones, im-

presiones, hechos relevantes y conclusiones de cada sesión, proporcionan-

do una visión detallada de la evolución del proceso educativo.

En cuanto a los diarios de aprendizaje, estos fueron completados por

los alumnos al término de cada clase, permitiendo evaluar el grado de asi-

milación de los conceptos matemáticos enseñados. El objetivo de esta he-

rramienta era que los estudiantes reflejaran su aprendizaje tanto a nivel in-

dividual como grupal.

Este enfoque de recogida de datos se enmarca dentro de los principios

de la investigación cualitativa que, según Martínez (2007), se centra en la

exploración profunda de una realidad específica. En este sentido, se respal-

da en el concepto de observación participante propuesto por Callejo Gallego

(2002), que defiende la implicación activa del investigador en el grupo de es-

tudio para obtener datos más ricos y significativos. La combinación de estos

dos instrumentos permitió una recolección de datos integral, favoreciendo

una evaluación detallada del proceso de aprendizaje de los alumnos.

El presente estudio se encuadra dentro de la investigación evaluativa

y sigue un procedimiento estructurado en tres etapas esenciales: planifica-

ción, ejecución y evaluación. Estas fases se desarrollaron a lo largo de un

período aproximado de cuatro meses, permitiendo la adaptación del método

Singapur a un grupo de estudiantes con NEE. La estructura temporal del

proceso (Figura 4), permitió una organización eficiente del tiempo y recur-

sos. Para la implementación metodológica, se seleccionó el proyecto Piensa

Infinito (Editorial SM) y se adaptó a las necesidades del grupo de trabajo.
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Figura 4

Ejemplo de diario de aprendizaje de los estudiantes

Las sesiones se organizaron en cuatro etapas: exploramos, aprende-

mos, practicamos y trabajo individual (Figura 5). En la primera fase, el do-

cente planteaba un problema matemático para fomentar la discusión entre

los estudiantes, promoviendo el análisis y la reflexión conjunta. Posterior-

mente, en la etapa Aprendemos, se introducían representaciones pictóricas

y elementos de abstracción para fortalecer la comprensión conceptual. Du-

rante la fase Practicamos, los alumnos trabajaban en parejas con material

manipulativo, bajo la guía del docente. Finalmente, en Trabajo individual, los

estudiantes aplicaban los conocimientos adquiridos de manera autónoma,

con el apoyo docente si era necesario.
Figura 5

Fases del proyecto Piensa Infinito - SM

En la planificación de la intervención, se destacó la importancia de la

distribución del aula y la organización del material. Se destinó un espacio

específico para facilitar la reflexión y la interacción entre los estudiantes,

asegurando el acceso ordenado a los materiales manipulativos (Figura 6).
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Figura 6

Trabajo con materiales manipulativos

Esta disposición favoreció la participación activa en la fase Exploramos

y promovió un entorno de aprendizaje enriquecedor. Asimismo, se estable-

cieron rutinas claras para optimizar la organización y minimizar interrupcio-

nes durante las actividades.

El agrupamiento del alumnado se llevó a cabo considerando sus habi-

lidades cognitivas y su nivel de interacción social. Se formaron dos equipos

de trabajo, uno de tres integrantes y otro de dos, con el objetivo de fomentar

la cooperación y el aprendizaje colaborativo. La selección de estos grupos

se realizó en función de sus afinidades personales, buscando facilitar la co-

municación y minimizar posibles barreras en la dinámica grupal.

La introducción de la metodología Singapur se realizó de manera pro-

gresiva. Inicialmente, se optó por actividades no matemáticas basadas en

narraciones, con el propósito de estimular la creatividad y la resolución de

problemas sin generar ansiedad en los estudiantes. Este enfoque integró

tres elementos clave: el juego, los materiales manipulativos y la mediación

del docente. La ausencia de respuestas correctas o incorrectas permitió que

los estudiantes propusieran soluciones sin temor al error, fortaleciendo su

confianza en el proceso de aprendizaje.

Posteriormente, se incorporaron situaciones matemáticas utilizando

materiales específicos del método Singapur. No obstante, se observó una

tendencia de los participantes a priorizar el juego libre sobre las actividades

estructuradas, lo que llevó a ajustar la planificación para incluir un tiempo de

exploración espontánea al inicio de cada sesión. Siguiendo el planteamien-
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to de (Bruner, 2001), se permitió que el juego surgiera de manera natural

desde el interés del estudiante, garantizando así un aprendizaje más signi-

ficativo.

En cuanto al desarrollo de las sesiones, se siguió la estructura estable-

cida previamente, abordando la ordenación y el conteo de objetos, así como

la comparación de conjuntos. Para ello, se emplearon diversos materiales

manipulativos y elementos visuales que facilitaron la comprensión de los

conceptos matemáticos. Estas actividades permitieron evaluar la progresión

del aprendizaje de los estudiantes en relación con los objetivos planteados,

asegurando una adaptación adecuada a sus necesidades educativas.

La metodología utilizada en toda investigación jugó un papel esencial,

ya que guía el proceso y facilita el logro de los objetivos establecidos. Es el

marco sistemático y organizado que rige el desarrollo del estudio, desde su

planificación hasta la obtención de resultados. De esta manera, el enfoque

es fundamental para asegurar la coherencia y la efectividad en el abordaje

de las cuestiones planteadas en la investigación.

4. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Una vez analizados los datos obtenidos de los diarios de aprendizaje

de los alumnos y el diario de clase elaborado por la profesora se exponen en

este apartado los resultados más significativos que se desprenden de dicho

análisis.

Estos documentos, meticulosamente completados a lo largo del pe-

ríodo de estudio, proporcionan una valiosa perspectiva sobre el progreso

individual de los estudiantes, así como sobre las estrategias pedagógicas

implementadas por el docente. A través de esta investigación, hemos bus-

cado profundizar nuestra comprensión sobre la interacción entre el proceso

de enseñanza y el proceso de aprendizaje, con la esperanza de identificar

áreas de fortaleza y oportunidad para el desarrollo continuo en el ámbito

educativo.

La información recopilada sugiere que el enfoque educativo implemen-

tado en el aula ha generado un impacto significativo en el desarrollo integral

de los estudiantes. En primer lugar, se ha observado un notable fomento de
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la creatividad y la resolución de problemas, evidenciado por la diversidad

de enfoques empleados para abordar los desafíos planteados. Esta varie-

dad de estrategias refleja un pensamiento flexible y adaptativo por parte del

alumnado, lo que sugiere un sólido progreso en sus habilidades cognitivas.

Además, se ha constatado un incremento palpable en las habilidades

básicas y la autonomía personal de los estudiantes. La capacidad para en-

frentarse a situaciones cotidianas con mayor confianza y eficacia se ha for-

talecido notablemente, lo que no solo les beneficia en el ámbito académico,

sino también en su vida diaria. Este aumento en la autonomía promueve

la independencia y la toma de decisiones informadas, aspectos esenciales

para su desarrollo integral (Cain et al., 2004).

En cuanto a la estimulación sensorial, motriz y cognitiva, los resulta-

dos son igualmente alentadores. La manipulación activa de objetos y mate-

riales ha contribuido a una mayor percepción sensorial y desarrollo motor,

proporcionando a los estudiantes experiencias prácticas y enriquecedoras.

Asimismo, el desafío intelectual inherente a la resolución de problemas ha

estimulado el pensamiento crítico y la capacidad de análisis, enriqueciendo

su desarrollo cognitivo de manera significativa (Bruner, 2001).

5. LIMITACIONES E IMPLICACIONES

La implementación del método presentó diversas limitaciones, siendo

la restricción temporal una de las principales. El corto período de aplicación

redujo el tiempo efectivo para la intervención, ya que los primeros días se

destinaron a la preparación del aula y la adaptación del material.

Asimismo, la heterogeneidad del grupo dificultó la organización de acti-

vidades colaborativas, especialmente en la fase Exploramos, donde el deba-

te y la argumentación son esenciales para la construcción del conocimiento

(Pozuelos, 2007).

El uso de material escrito representó un desafío, ya que los estudiantes

no estaban familiarizados con libros de texto, lo que requirió complementar

las actividades con recursos manipulativos. Aunque estos favorecieron la

motivación y la comprensión matemática (Fernández y Sahuquillo, 2021),

también se observó que algunos alumnos priorizaban el juego libre sobre
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las tareas estructuradas, lo que exigió ajustes metodológicos.

A pesar de estos desafíos, la metodología Singapur resultó beneficio-

sa al facilitar el aprendizaje matemático mediante la manipulación concreta,

promoviendo la autonomía y la aplicación de conocimientos en la vida co-

tidiana (Bruner, 2001). Se recomienda su implementación a lo largo de un

curso escolar completo, acompañado de una formación docente específica

que garantice su adaptación a las necesidades del alumnado con NEE y

optimice su impacto educativo.
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1. INTRODUCCIÓN

Las unidades integradas basadas en los principios del Diseño Uni-

versal de Aprendizaje buscan garantizar que todos los alumnos y alumnas

tengan acceso al conocimiento mediante propuestas didácticas flexibles, in-

clusivas y adaptadas a la diversidad del aula. Basado en el Diseño Universal

y desarrollado en el ámbito educativo por el CAST en los años 90, el Diseño

Universal de Aprendizaje (DUA) ofrece un marco que integra los avances

de la neurociencia y promueve múltiples formas de implicación, representa-

ción, acción y expresión (Sánchez, 2022a). Aplicar el DUA en las unidades

integradas permite construir escenarios de aprendizaje que parten de situa-

ciones significativas, eliminan barreras desde su planificación y facilitan una

educación de calidad para todos los estudiantes.

1Universidad de Granada.
2Universidad de Granada.
3Universidad de Granada.
4Universidad de Granada.

15



2. EL DISEÑO UNIVERSAL PARA EL APRENDI-
ZAJE

Sánchez (2022a) define el Diseño Universal de Aprendizaje, en ade-

lante DUA, como una metodología inclusiva, con base en la neurociencia,

que ayuda a configurar un contexto didáctico que potencia las oportunida-

des de aprendizaje del alumnado al completo.

Pero ¿de dónde proviene el concepto de Diseño Universal del Aprendi-

zaje? Mace (1997) fue el fundador del inicial Diseño Universal, en adelante

DU, dentro del campo de la arquitectura, y propuso este diseño de recur-

sos y entornos con la finalidad de ser utilizados por todas las personas sin

ningún tipo de exclusión y sin la necesidad de realizar adaptaciones sobre

éstos. El DUA, presenta las ideas esenciales del movimiento arquitectónico

de la época, donde el principal objeto era diseñar y construir edificios y es-

pacios públicos capaces de atender cualquier tipo de necesidad de acceso

del usuario (Alba, Sánchez, Sánchez y Zubillaga, 2013).

• Dentro del mismo enfoque del DU, se llegó a la conclusión de que

éste, que originalmente fue creado para atender a cualquier persona

con discapacidad de movilidad, era utilizado por aquellos usuarios que

no tenían ningún tipo de condición. Un ejemplo claro es el diseño de

las rampas, que se construyen para facilitar el acceso a personas con

movilidad reducida, sin embargo, los usuarios también las utilizan para

acceder a un lugar cuando van cargado, arrastrando un carrito o con

muletas. Así pues, se extraen diferentes implicaciones del hallazgo en

referencia a la atención a la diversidad (Alba et al., 2013).

• Los autores exponen que no hay dos tipos de personas: aquellas con

discapacidad y aquellas que no o bien las que precisan de algún tipo

de adaptación y las que no. Afirma que existe una diversidad dentro del

ser humano y el diseño ofrece alternativas diferentes que benefician a

todos/as, dejándolos escoger aquella opción que más prefieran (Alba

et al., 2013).

• Los autores afirman, también, que las necesidades varían o pueden

darse en casos puntuales. De tal manera, que realizando un Diseño
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Universal se asegura la accesibilidad a todo el mundo y el uso de las

instalaciones, en el caso de la arquitectura, en el momento en el que

se presenten las necesidades (Alba et al., 2013).

Se desliga el término discapacidad de la persona en el entorno. Por lo ge-

neral si una persona no puede acceder a un recinto, estructura o espacio

es porque éste es discapacitado. Sin embargo, lo que se pretende expresar

es que los entornos son “discapacitantes” cuando éstos no están diseñados

universalmente para incluir a todas las personas (Alba et al., 2013).

3. APLICACIONES DEL DISEÑO UNIVERSAL
DEL APRENDIZAJE

Trasladando este concepto de Diseño Universal al ámbito Educativo,

se ve que podría tomarse como ejemplo para la mejora de la calidad edu-

cativa en las instituciones. Se llega a la conclusión de que el currículo tal

y como se plantea, genera grandes barreras para aquellos que no llegan

al “nivel” estipulado por norma general. Esto supone un esfuerzo y unas

adaptaciones fuera de lo común para que este alumnado pueda alcanzar el

aprendizaje.

Según Alba et al. (2013) el Diseño Universal para el Aprendizaje es un

enfoque didáctico, cuyo objetivo es aplicar los principios en los que se basa

en DU al diseño del currículo en los diferentes niveles educativos. Así pues,

el DUA se origina en 1990, en el Centro de Tecnología Especial Aplicada

(CAST), durante diferentes investigaciones a lo largo de la década. David H.

Rose (neuropsicólogo del desarrollo) y Anne Meyer (experta en educación,

psicología clínica y diseño gráfico), en cooperación con el resto del equipo

de investigación, diseñaron el marco de aplicación del DUA en el aula, ba-

sándose en los últimos avances de la neurociencia aplicada al aprendizaje,

investigación educativa y medios digitales. La interdisciplinariedad de las in-

vestigaciones del CAST han permitido fundamentar el enfoque, que lo que

busca es cambiar el currículo desde diferentes ámbitos que están interco-

nectados.

La neurociencia educativa en los procesos de enseñanza-aprendizaje,
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está directamente ligada con el DUA. Para tener un concepto mucho más

claro de lo que es esta ciencia, Luque (2019) presenta una definición clara

y concisa, concluyendo con que es el estudio del cerebro, para potenciar

las capacidades neurocognitivas y emocionales del alumnado y profesorado

en las aulas, por lo general, su relación con los procesos de enseñanza-

aprendizaje.

Las investigaciones en este campo han ayudado a construir el modelo

que conocemos actualmente como DUA. Según expone Sánchez (2022b)

encontramos tres grandes redes neuronales vinculadas a los procesos de

enseñanza aprendizaje de los/as estudiantes (véase figura 1):

• Las redes afectivas (¿por qué aprender?). Se basan en el Principio

1 del DUA, proporcionar múltiples formas de implicación, para permi-

tir que cada persona encuentre su incentivo para el aprendizaje y se

sienta motivada en este proceso.

• Las redes de reconocimiento se encuentran en la parte posterior del

cerebro (¿qué se aprende?). Se basan en el Principio 2 del DUA, pro-

porcionar múltiples formas de representación de la nueva información.

Así se amplían las oportunidades del alumno para integrar en su pa-

trones de conocimiento y, con ello, comprenderla.

• Las redes estratégicas (¿cómo se aprende?). Se basan en el Principio

3 del DUA, proporcionar múltiples formas de acción y expresión para

que cada alumno encuentre la forma de experimentación que mejor

se ajuste a sus habilidades estratégicas. En otras palabras, son las

redes que activan las acciones que derivan en el aprendizaje y que se

encargan de los parámetros ejecutivos de cualquier tarea.

Las investigaciones de CAST, mencionadas anteriormente, comentaban que

aquellas tecnologías que, inicialmente, fueron destinadas al alumnado con

necesidades, eran utilizadas, también, por aquellos que no las presentaban.

Finalmente, comprueban que el alumnado con alguna discapacidad o dificul-

tades de aprendizaje tenía mejores resultados haciendo uso de los medios

digitales. Lo que hizo replantearse a los/as investigadores/as que las dificul-

tades de acceso al aprendizaje, quizás no se debían tanto a la capacidad,

sino a los materiales didácticos e instrumentos que usan los/as docentes,
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ya que no podían atender a la diversidad del aula y favorecer al aprendizaje

de todos/as (Alba et al., 2013).

4. El asesoramiento curricular cooperativo
PARA LA IMPLEMENTACIÓN DE LOS PRIN-
CIPIOS DUA

El asesoramiento curricular cooperativo, es la forma de actuar del

orientador con el profesorado y, el objeto de orientación, en este caso, es el

DUA.

Tal y como se ha comentado anteriormente, el DUA es una metodo-

logía inclusiva y requiere una formación y asesoramiento por parte de los

docentes para que puedan llevarla a cabo de manera correcta en sus aulas.

El asesoramiento cuenta con una serie de fases y procedimientos (Véase ta-

bla 1) cuyo objetivo es promover la construcción de los contenidos de mejora

para que contribuya de manera efectiva en las nuevas prácticas educativas

(Lago y Onrubia, 2008).

Los orientadores/as colaboran con los equipos de profesorado en pla-

nes instituciones como pueden ser la acción tutorial, programas de media-

ción, atención a la diversidad o convivencia. Con frecuencia el papel del ase-

sor es de acompañar al profesorado y trabajar como grupo de apoyo colabo-

rativo con un alto grado de autonomía, donde la tarea del asesor se centra

en el proceso y en facilitar que el grupo alcance la tareas que se propone y,

mantener una relación permanentemente simétrica con otros participantes

(Lago y Onrubia, 2008).

Para que el asesoramiento sirva para introducir innovaciones educati-

vas, es necesario que los contenidos de asesoramiento estén estrechamen-

te vinculados a la resolución del problema general que se pretende afrontar

mediante la innovación (encontrar una respuesta en el aula a determinados

alumnos con NEE o encontrar una estrategias de respuesta a la diversidad

de centro), estar acotada a un área curricular, unos contenidos y un tiempo

dentro de la actividad educativa del grupo y estar muy centrada en que el

alumnado, último obtenga un aprendizaje mediante esta estrategia (Lago y
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Tabla 1
Síntesis del asesoramiento: fases y procedimientos básicos

Fase Procedimientos básicos

Fase 1. Análisis y negociación de la demanda y
definición conjunta de los objetivos y proceso de
asesoramiento

1.1. Promoción y orientación para la formulación de la de-
manda como proceso de colaboración

1.2. Negociación y delimitación del rol del asesor y partici-
pantes en el proceso de asesoramiento

1.3. Definición y concreción del problema / contenido de
asesoramiento

1.4. Delimitación de los componentes de la práctica objeto
de análisis y mejora

Fase 2. Registro y análisis de las prácticas de los
profesores y formulación de propuestas de mejora

2.1. Recogida y análisis de las prácticas de los profesores
respecto a los contenidos de asesoramiento

2.2. Análisis de documentos, informes y experiencias sobre
los contenidos de asesoramiento

2.3. Elaboración de hipótesis respecto a posibles innovacio-
nes en los planos más significativos de las prácticas de los
profesores

Fase 3. Diseño de las mejoras de las prácticas de los
profesores

3.1. Delimitación de cada una de las propuestas de mejora

3.2. Análisis conjunto de los cambios a introducir para cada
una de las propuestas de mejora

3.3. Selección y elaboración de los materiales e instrumen-
tos de los cambios a introducir

3.4. Acuerdos del proceso de introducción y evaluación de
las mejoras a introducir

Fase 4. Colaboración en el desarrollo, seguimiento y
evaluación de los cambios en las prácticas de los
profesores

4.1. Colaboración, seguimiento y evaluación de los cambios
en las prácticas de los profesores

4.2. Evaluación del propio proceso de asesoramiento

Nota: Adaptado de “Una estrategia general de asesoramiento para la mejora de la

práctica educativa” (p.5), por J. Lago & J. Onrubia, 2008, Profesorado. Revista de
currículum y formación del profesorado, 1 (12).

Onrubia, 2008).

Entonces ¿qué pasa cuando se diseña un currículo sin tener en cuen-

ta las necesidades de todo el alumnado? Cuando esto sucede, quiere decir

que a medida que se conoce a los/as niños/as se van a ir descubriendo sus

diferentes necesidades, lo que implica que se tendrán que hacer ciertas mo-

dificaciones y aplicar adaptaciones curriculares. La realidad nos demuestra

que esto es claramente poco funcional tanto para el alumnado como para

los/as profesionales de la educación. El CAST, según Alba et al. (2013):

El currículo que se crea siguiendo el marco del DUA es diseñado,

desde el principio, para atender las necesidades de todos los

estudiantes, haciendo que los cambios posteriores, así como el

coste y tiempo vinculados a los mismos sean innecesarios. El
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marco del DUA estimula la creación de diseños flexibles desde el

principio, que presenten opciones personalizables que permitan

a todos los estudiantes progresar desde donde ellos están y no

desde donde nosotros imaginamos que están (p.3).

El DUA hace dos grandes aportaciones a los que son la atención a la di-

versidad y la educación inclusiva (Alba et al., 2013): Por una parte, rompe

con la separación existente entre alumnado con discapacidad y alumnado

sin. Así pues, la diversidad es algo que está en todos, ya que cada uno/a

desarrolla diferentes capacidades. Por lo tanto, lo que propone es ofrecer

distintas maneras de llegar al aprendizaje. Por otra parte, lo que hace es

que al generalizar la educación, no se hace distinción entre un grupo u otro,

pues el currículo, las metodologías y los materiales están diseñados para

que sean accesibles para todos/as.

Encontrar la motivación y el interés es una de las preocupaciones de

los docentes y por ello, la importancia de utilizar nuevas metodologías que

respondan a todas las necesidades del alumnado. Una de las estrategias

que se encuentra relacionada directamente con el asesoramiento es promo-

ver la renovación pedagógica desde el ámbito de la formación docente, es

decir, poner el foco en el punto clave del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Para plantear esta mejora de la calidad de la docencia potenciando la

formación, el modelo pedagógico Technological Pedagogical Content Know-

ledge (TPACK) de Punya Mishra y Matthew J. Koehler (1986), el cual estu-

dia la integración de la tecnología en la educación. Este modelo incide en la

necesidad de formar a los docentes en tres saberes interrelacionados, los

contenidos, la pedagogía y la tecnología (Fuentes-Hurtado y González Mar-

tínez, 2019).

5. conclusiones

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) representa un cambio

fundamental en la manera de concebir y planificar la educación, asegurando

que todos los estudiantes, con sus diversas capacidades y necesidades,

tengan las mismas oportunidades de acceso al conocimiento. Inspirado en
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los principios del Diseño Universal de la arquitectura, el DUA se fundamenta

en eliminar las barreras desde el origen, diseñando entornos de aprendizaje

flexibles que atiendan a la diversidad de todo el alumnado.

Las investigaciones en neurociencia han permitido comprender mejor

cómo aprenden las personas, identificando tres grandes redes neuronales

(afectiva, de reconocimiento y estratégica), que el DUA traduce en principios

básicos para implicar, representar y permitir la acción y expresión de múlti-

ples maneras. De este modo, se garantiza un aprendizaje más significativo,

inclusivo y personalizado.

La implementación del DUA en las unidades integradas no solo res-

ponde a una necesidad pedagógica, sino también a un compromiso ético

con la inclusión. Esta implementación requiere del asesoramiento curricu-

lar cooperativo, donde orientadores y docentes trabajan de forma conjunta

para transformar prácticas educativas, rediseñar currículos y promover una

innovación real en las aulas.

Por todo ello, diseñar unidades integradas basadas en los principios

del DUA implica una nueva mirada sobre la diversidad: no como una excep-

ción que necesita adaptación, sino como una característica intrínseca del ser

humano que debe ser acogida desde el inicio en la planificación educativa.

Asimismo, pone de relieve la importancia de la formación docente continua

y de modelos como el TPACK, que permiten integrar de forma efectiva el co-

nocimiento pedagógico, disciplinar y tecnológico para responder a los retos

de la educación del siglo XXI.

6. REFERENCIAS

Alba, C., Sánchez, P., Sánchez, J. M. y Zubillaga, A. (2013). Pau-

tas sobre el diseño universal para el aprendizaje (dua) (Inf.

Téc.). Universidad Complutense de Madrid. Descargado

de https://www.educadua.es/doc/dua/CAST-Pautas_2_0-Alba-y

-otros-Actualizado%20versio%CC%81n-2018.pdf

Fuentes-Hurtado, M. y González Martínez, J. (2019). Evaluación inicial

del diseño de unidades didácticas stem gamificadas con tic. Edutec.

22

https://www.educadua.es/doc/dua/CAST-Pautas_2_0-Alba-y-otros-Actualizado%20versio%CC%81n-2018.pdf
https://www.educadua.es/doc/dua/CAST-Pautas_2_0-Alba-y-otros-Actualizado%20versio%CC%81n-2018.pdf


Revista Electrónica de Tecnología Educativa, 70, 1-17. doi: 10.21556/

edutec.2019.70.1469

Lago, J. y Onrubia, J. (2008). Una estrategia general de asesoramiento para

la mejora de la práctica educativa. Profesorado. Revista de currículum

y formación del profesorado, 12(1). Descargado de https://www.ugr

.es/~recfpro/rev121COL5.pdf

Sánchez, E. (2022a). Diseños universales de aprendizaje. Descar-

gado de https://pedagogia350.blogspot.com/2022/01/disenos

-universales-de-aprendizaje.html

Sánchez, E. (2022b). Principios dua. Descargado de https://

pedagogia350.blogspot.com/2022/01/principios-dua.html

23

https://www.ugr.es/~recfpro/rev121COL5.pdf
https://www.ugr.es/~recfpro/rev121COL5.pdf
https://pedagogia350.blogspot.com/2022/01/disenos-universales-de-aprendizaje.html
https://pedagogia350.blogspot.com/2022/01/disenos-universales-de-aprendizaje.html
https://pedagogia350.blogspot.com/2022/01/principios-dua.html
https://pedagogia350.blogspot.com/2022/01/principios-dua.html


24



3

LA MOTIVACIÓN DEL

PROFESORADO DE MATEMÁTICAS:

CLAVE PARA UN APRENDIZAJE

ATRACTIVO Y EFECTIVO
Helena Barbona Álvarez

Gema Alhambra Pascual

1. INTRODUCCIÓN

El presente estudio aborda un tema crucial en la educación, especial-

mente en el ámbito de las matemáticas, una asignatura que, tradicional-

mente, genera ansiedad y desmotivación en muchos estudiantes. La clave

para cambiar este paradigma radica en la motivación, tanto del profesorado

como del alumnado, así como en la implementación de estrategias pedagó-

gicas que fomenten un aprendizaje significativo y atractivo. De este modo, el

estudio se centra en la importancia de fomentar la motivación del profeso-

rado de matemáticas, con el objetivo de que los estudiantes que se sienten

incapaces de aprender esta materia desarrollen una motivación intrínseca

que les permita superar sus dificultades. Cuando un alumno internaliza la

idea de que "las matemáticas son difíciles 2que nunca podrá aprenderlas,

esta creencia puede persistir incluso cuando se convierte en docente, per-

petuando un ciclo de desmotivación y bajo rendimiento.

Para comenzar, es clave definir qué se entiende por motivación y su

importancia en el aprendizaje. La motivación es el impulso que lleva a una

persona a actuar para alcanzar un objetivo. Este concepto ha sido amplia-

mente estudiado en el campo de la psicología, con contribuciones significa-

tivas como la Jerarquía de las Necesidades de Maslow, la teoría ERG (Exis-

tencia, Relación y Crecimiento) de Alderfer y la Teoría de las Necesidades

de McClelland (Naranjo Pereira, 2009). Según Perret (2016), la motivación
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es "lo que mueve e impulsa a una persona a lograr un objetivo", mientras

que Santrock (2002) la define como .el conjunto de razones por las que las

personas se comportan de la manera en que lo hacen”.

La motivación intrínseca, como señala Decharms (1984), es especial-

mente poderosa porque surge del interés genuino del estudiante por apren-

der, en lugar de ser impulsada por recompensas externas. La motivación

intrínseca, aquella que surge del interés personal por aprender, es más sos-

tenible y efectiva que la motivación extrínseca (basada en recompensas ex-

ternas). Para fomentarla, los docentes deben crear un ambiente de aprendi-

zaje que despierte la curiosidad y el interés de los estudiantes (Valle, Núñez,

Rodríguez y González-Pumariega, 2002).

En el contexto educativo, la motivación juega un papel crucial en el

rendimiento académico, influyendo en factores como la autoestima, las rela-

ciones profesor-alumno y los hábitos de estudio (Lamas, 2015): “[. . . ] en el

rendimiento académico intervienen factores como el nivel intelectual, la per-

sonalidad, la motivación, las aptitudes, los intereses, los hábitos de estudio,

la autoestima o la relación profesor-alumno”. Por ello los objetivos que nos

planteamos son:

1. Conocer papel que juega el docente en la motivación del alumnado.

2. Conocer qué estrategias existen para ello.

3. Cómo romper el círculo vicioso del bajo rendimiento en matemáticas.

2. METODOLOGÍA

Revisión y análisis de diferentes estudios en Google Academy, Web of

Sciences, Scopus y Dialnet, a través de una metodología cualitativa.

3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos ha sido los siguientes. Como hemos enuncia-

do, la motivación del profesorado tiene una repercusión directa y nítida en la

educación matemática que transmiten a los estudiantes, y para comprender

dicha influencia, es relevante considerar el modelo propuesto por Pintrich y
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De Groot (Naranjo Pereira, 2009). Este modelo distingue tres componentes

fundamentales de la motivación en contextos educativos:

1. Componente de expectativas: Hace referencia a las creencias del

alumno sobre su capacidad para ejecutar una tarea específica.

2. Componente de valor: Se relaciona con los objetivos del estudiante y

su percepción sobre la importancia e interés de la tarea.

3. Componente afectivo: Contiene las consecuencias emocionales deri-

vadas de la realización de una tarea, así como la gestión del éxito

académico o el fracaso.

Desde esta perspectiva, un docente motivado tiende a innovar

en sus métodos de enseñanza Muñiz-Rodríguez, Lorenzo-Fernández

y Aguilar-González (2021), y a establecer relaciones positivas con el

alumnado, fomentando un clima de confianza y respeto que facilite el

aprendizaje (Farias y Pérez, 2010). Por lo anterior, resulta esencial enseñar

las matemáticas a los futuros docentes con una metodología activa y

participativa.

3.1. Prevalencia del método tradicional en la enseñanza
de las matemáticas

A pesar de la disponibilidad de diversas herramientas tecnológicas y

enfoques innovadores, numerosos docentes continúan empleando métodos

tradicionales en la enseñanza de las matemáticas. Un estudio reciente de

Delgado, Castañeda, Garzón y Suárez (2024) señala que el 50% de los

profesores de Matemática Básica utilizan un estilo tradicional, el 25% un

estilo mixto y el 25% un estilo liberal. La persistencia del método tradicional

se debe, en gran medida, a la costumbre y a la falta de formación en nuevas

tecnologías educativas.

3.2. Impacto del método tradicional en el aprendizaje de
los estudiantes

La que cabría denominar como enseñanza tradicional, y que podría ca-

racterizarse por la enseñanza a través de clases magistrales, con un fuerte

componente de la memorización mecánica, con frecuencia no resulta efec-
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tiva para todos los alumnos. Así, algunos estudiantes presentan dificultades

en la comprensión de conceptos abstractos, careciendo de la motivación

necesaria para el aprendizaje matemático. La ausencia de interacción entre

el docente y el alumno, así como la falta de una participación activa en es-

te proceso educativo por parte del estudiante, puede derivar en una menor

retención de conocimientos, y casi inevitablemente en una actitud negativa

hacia la asignatura.

3.3. Alternativas pedagógicas para mejorar el aprendizaje
de las matemáticas

Para superar las limitaciones del enfoque tradicional, han sido pro-

puestas distintas metodologías activas que promueven un aprendizaje signi-

ficativo, favoreciendo la participación y el compromiso de los alumnos. Entre

ellas destacan:

1. Aprendizaje Basado en Problemas (ABP): Estrategia que presenta a

los alumnos problemas complejos y reales que deben resolver, esti-

mulando el pensamiento crítico y la aplicación práctica de los conoci-

mientos matemáticos (Jiménez Bajaña et al., 2024).

2. Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPyP): Permite a los estudiantes

trabajar en proyectos interdisciplinarios, favoreciendo la integración de

diversas áreas del conocimiento y mostrando la aplicabilidad de los

conceptos matemáticos en contextos reales (Jiménez Bajaña et al.,

2024).

3. Método Abierto Basado en Números (ABN): Resulta especialmente

efectivo en Educación Infantil. Este enfoque se centra en la íntima

comprensión de los números y las operaciones matemáticas, median-

te actividades lúdicas y materiales manipulativos, que favorecen la

implicación de los estudiantes y despiertan su interés en la materia

(Valero Rodrigo y González Fernández, 2021).

Múltiples estudios han examinado cómo distintas metodologías de enseñan-

za influyen en el desempeño académico de los estudiantes en matemáticas.

Así, una investigación publicada en 2020 evaluó el efecto de las metodo-

logías activas en el rendimiento académico de los alumnos de Educación
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Primaria. La conclusión de dicho estudio era que su implementación genera

un impacto positivo en el rendimiento académico durante los primeros años

de la Educación Secundaria Obligatoria (Muntaner Guasp, Pinya Medina y

Mut Amengual, 2020).

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

A través de la revisión realizada se evidencia que la motivación del pro-

fesorado es fundamental para mejorar el rendimiento académico del alum-

nado y desempeña un papel crucial en la creación de un entorno de apren-

dizaje atractivo y efectivo. Los docentes tienen la capacidad de transformar

la enseñanza de las matemáticas en una experiencia enriquecedora al im-

plementar estrategias que fomenten la capacidad, la voluntad y el deseo de

aprender en los estudiantes.

Si bien el método tradicional sigue siendo ampliamente utilizado en la

enseñanza de las matemáticas, diversos estudios han demostrado que las

metodologías activas resultan más efectivas para fomentar la comprensión

y el interés por la materia. Estrategias como el Aprendizaje Basado en Pro-

blemas (ABP), el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABPyP) y el Método

ABN han mostrado resultados positivos en la motivación y el desempeño

académico del alumnado. Por ello, es imperativo que los docentes reciban

formación continua en nuevas tecnologías y enfoques didácticos, con el fin

de mejorar la experiencia de aprendizaje y promover el desarrollo integral

de sus estudiantes.

La motivación docente no solo influye en la actitud y el rendimiento de

los estudiantes, sino también en la calidad del proceso de enseñanza. Un

profesor motivado tiende a innovar en sus métodos pedagógicos, a estable-

cer relaciones positivas con sus alumnos y a generar un clima de confianza y

respeto en el aula. Además, su entusiasmo por la materia puede transmitirse

a los estudiantes, despertando en ellos un mayor interés por las matemáti-

cas y una disposición más abierta hacia el aprendizaje.
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4.1. El papel docente en la motivación

Estas dificultades académicas pueden provocar en los estudiantes

sentimientos de insatisfacción, desmotivación e incluso afectar su auto-

estima. Esto genera un ciclo en el que el bajo rendimiento se mantiene

y se refuerza. Si un futuro docente considera esta situación como algo

inevitable, su manera de enseñar carecerá de entusiasmo, contribuyendo

así a mantener este viciado modelo de enseñanza.

Diversas investigaciones han explorado la conexión entre la motivación

y el aprendizaje. Decharms (1984) subrayó la importancia de la motivación

intrínseca como un elemento fundamental para mejorar el proceso de apren-

dizaje. En este sentido, Alves (1963) describió la motivación en el aprendi-

zaje de la siguiente forma: "Motivar es despertar el interés y la atención de

los alumnos por los valores contenidos en la materia, excitando en ellos el

interés de aprenderla, el gusto de estudiarla y la satisfacción de cumplir las

tareas que exige.”

Por ello, el objetivo no es que los estudiantes se ajusten a la metodo-

logía del docente, sino que éste adapte su enseñanza y emplee estrategias

acordes con las características particulares de sus alumnos. De este modo,

podrá captar su atención y estimular su interés en la asignatura.

Así pues, el profesorado juega un papel central en la creación de un

entorno de aprendizaje motivador. Según el artículo .El profesor como agen-

te de motivación para el estudio de las matemáticas"(Méndez, 2015), los

docentes que muestran entusiasmo y pasión por la materia pueden conta-

giar esa actitud positiva a sus estudiantes, favoreciendo una actitud positiva

hacia las matemáticas.

4.2. Estrategias para fomentar la motivación en el aula de
matemáticas

Para lograr que los estudiantes desarrollen tanto la capacidad como

la disposición de aprender matemáticas, los docentes deben implementar

estrategias pedagógicas motivadoras. Entre las más efectivas destacan:

1. Contextualización de los contenidos: Ser capaces de relacionar los

conceptos matemáticos con las situaciones consuetudinarias de la vi-
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da, resultando interesante este enfoque para los alumnos, y hacién-

doles ver, de este modo, su aplicación directa en la vida real (Gómez-

Chacón, 2005). Esto ayuda a que los estudiantes vean las matemáti-

cas como algo útil y relevante.

2. Uso de tecnologías educativas: Incluir en la enseñanza recursos digi-

tales e instrumentos interactivos puede favorecer que el aprendizaje

resulte más dinámico y atractivo. Las TIC (Tecnologías de la Infor-

mación y la Comunicación) pueden ser aliadas clave para captar la

atención de los estudiantes y facilitar la comprensión de conceptos

abstractos.

3. Aprendizaje activo y colaborativo: Promover la participación activa de

los alumnos a través de actividades, proyectos en grupo y resolu-

ción de problemas, mediante actividades prácticas y proyectos en gru-

po que estimulen la colaboración y el pensamiento crítico (Gómez-

Chacón, 2005). Esto no sólo promueve el pensamiento crítico, sino

que también fortalece las habilidades sociales y la colaboración.

4. Reconocimiento y refuerzo positivo: Valorar los objetivos alcanzados

por los alumnos, por pequeños que éstos sean, y aportar retroalimen-

tación constructiva. Esto refuerza su autoestima y los motiva a seguir

esforzándose (Gómez-Chacón, 2005).

4.3. Romper el círculo vicioso del bajo rendimiento

Muchos estudiantes llegan a las aulas con la idea preconcebida de

que las matemáticas son difíciles y que no son capaces de aprenderlas. Es-

ta mentalidad puede perpetuarse si los docentes no trabajan activamente

para cambiarla. Así, pues, resulta crucial que los docentes adopten un en-

foque pedagógico que desmitifique la dificultad de las matemáticas y que

fomente una mentalidad de crecimiento, donde los errores sean vistos como

oportunidades de aprendizaje.

De lo contrario, las dificultades académicas en matemáticas pueden

generar en los estudiantes insatisfacción personal, desmotivación y baja au-

toestima, creando un círculo vicioso de bajo rendimiento. Si los futuros do-

centes internalizan estas dificultades, es probable que repliquen métodos
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de enseñanza poco motivadores, perpetuando así el problema. Por ello, es

esencial abordar la motivación desde una perspectiva integral, considerando

tanto al profesorado como al alumnado.

Cambiar la percepción negativa que muchos estudiantes tienen hacia

las matemáticas requiere un esfuerzo conjunto que involucre a docentes mo-

tivados, estrategias pedagógicas innovadoras y un enfoque centrado en las

necesidades y características individuales de los estudiantes. Y ello porque

la motivación no es sólo responsabilidad del estudiante; es un proceso que

debe ser cultivado y alimentado por el docente a través de su pasión, dedi-

cación y uso de metodologías efectivas (Wasityastuti, Pamungkas, Suryo y

Retno, 2018).

En resumen, la clave para transformar la enseñanza de las matemá-

ticas radica en la capacidad del docente para inspirar, motivar y adaptarse

a las necesidades de sus estudiantes, utilizando herramientas y estrategias

que hagan el aprendizaje más accesible, relevante y atractivo.

En conclusión, la motivación mutua entre docentes y estudiantes es un

pilar fundamental para el éxito del aprendizaje de las matemáticas. Cuando

los profesores están comprometidos con su desarrollo profesional y aplican

metodologías activas, pueden generar un impacto positivo en sus alumnos,

favoreciendo su comprensión de los conceptos matemáticos y su disposi-

ción hacia la materia. Por tanto, es esencial seguir promoviendo estrategias

que potencien la motivación docente como un medio para optimizar la ense-

ñanza y el aprendizaje de las matemáticas en el sistema educativo.
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1. INTRODUCCIÓN

La integración de la tecnología en los contextos educativos contem-

poráneos se posiciona como un eje transformador ante los desafíos mul-

tidimensionales que caracterizan los sistemas de enseñanza actuales. En

un escenario global marcado por la diversidad funcional, las desigualdades

socioeconómicas y las demandas de personalización pedagógica, la tecno-

logía emerge no solo como un recurso operativo, sino como un mecanismo

de justicia educativa. Su capacidad para adaptarse a realidades heterogé-

neas, mitigar barreras estructurales y potenciar la agencia de los actores

educativos la convierte en un elemento indispensable para construir mode-

los pedagógicos resilientes e inclusivos.

Los entornos educativos actuales reflejan una creciente heterogenei-

dad en su población estudiantil, donde convergen diferencias culturales, lin-

güísticas, cognitivas y socioafectivas. Esta diversidad, lejos de ser un obs-

1Universidad de Granada.
2Universidad de Granada.
3Universidad de Granada.
4Universidad de Granada.
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táculo, plantea la necesidad de enfoques pedagógicos flexibles que prioricen

la inclusión. Aquí, la tecnología desempeña un rol clave al ofrecer herramien-

tas adaptativas —como plataformas de aprendizaje personalizado, sistemas

de accesibilidad universal o recursos multimedia interactivos— que permiten

atender necesidades individuales sin fragmentar el proceso colectivo de en-

señanza. Al mismo tiempo, su implementación estratégica contribuye a redu-

cir brechas históricas, especialmente en contextos periféricos o vulnerables,

donde la conectividad y el acceso a recursos digitales pueden democratizar

oportunidades tradicionalmente reservadas a entornos privilegiados.

Un desafío recurrente en estos escenarios es la limitación de recur-

sos especializados, como profesionales en educación inclusiva o apoyo psi-

cosocial, lo cual acentúa la relevancia de soluciones tecnológicas comple-

mentarias. Aplicaciones basadas en inteligencia artificial, tutorías virtuales

o sistemas de seguimiento automatizado no solo optimizan la gestión de

recursos escasos, sino que amplían las posibilidades de atención persona-

lizada. Este enfoque adquiere mayor relevancia en comunidades donde fac-

tores laborales o geográficos condicionan la participación familiar, ya que las

plataformas digitales facilitan la comunicación bidireccional entre escuelas y

hogares, fortaleciendo corresponsabilidades educativas.

La efectividad de la tecnología, sin embargo, depende de su articula-

ción con una formación docente renovada, centrada en competencias digita-

les y metodologías activas. La capacitación continua en herramientas tecno-

pedagógicas —desde el diseño de entornos gamificados hasta el análisis de

datos para la toma de decisiones— permite al profesorado trascender roles

tradicionales, adoptando un perfil de facilitador crítico y creativo. Paralela-

mente, se fomentan redes colaborativas entre instituciones educativas, uni-

versidades y agentes comunitarios, generando ecosistemas de innovación

donde el conocimiento circula y se adapta a las particularidades locales.

Más allá de su utilidad instrumental, la tecnología posee una dimensión

simbólica al reconfigurar las identidades y prácticas culturales dentro de las

aulas. Herramientas como repositorios colaborativos, proyectos transmedia

o espacios virtuales multilingües no solo enriquecen los contenidos curricu-

lares, sino que validan las trayectorias culturales del alumnado, promoviendo

un sentido de pertenencia en sociedades cada vez más digitalizadas. Esta
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apropiación crítica de lo tecnológico evita reproducir exclusiones y, en cam-

bio, construye narrativas educativas que valoran la pluralidad como motor

de aprendizaje.

La integración tecnológica en educación trasciende la mera moderni-

zación de infraestructuras; se erige como un pilar ético y pedagógico para

sistemas educativos capaces de equilibrar calidad, equidad y adaptabilidad.

Su éxito radica en un enfoque holístico que vincule innovación con justicia

social, formación docente con participación comunitaria, y accesibilidad con

pertinencia cultural. Así, la tecnología no solo responde a las urgencias del

presente, sino que sienta las bases para un futuro educativo donde la di-

versidad no sea un desafío a superar, sino un principio rector para construir

sociedades más inclusivas y sostenibles.

2. INTEGRACIÓN A ESCALA MUNDIAL DE LA
TECNOLOGÍA EDUCATIVA

La sociedad contemporánea está inmersa en un proceso de globaliza-

ción tecnológica que permea todas las esferas, destacando especialmente

en el ámbito comunicativo, donde prima la hiperconectividad (Instituto Na-

cional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado [INTEF],

2022). La tecnología no solo optimiza los procesos de aprendizaje y el desa-

rrollo de competencias transversales —más allá de la competencia digital—,

sino que también democratiza el acceso a redes globales de conocimien-

to disponibles bajo demanda (Blanco Iturralde, Rocha Cajas, Rocha Cajas,

Rocha Cajas y Criollo Llumiquinga, 2024). Este fenómeno impulsa la recon-

figuración de roles educativos y entornos pedagógicos, favoreciendo meto-

dologías innovadoras en las que las Tecnologías de la Información y la Co-

municación (TIC) se erigen como pilares transformadores de los procesos

formativos (Fernández-Batanero, Montenegro-Rueda, Fernández-Cerero y

García-Martínez, 2020). En este escenario, resulta esencial que el profeso-

rado adquiera un dominio profundo de las herramientas digitales para inte-

grarlas en el aula, adaptando los contenidos educativos a las necesidades

específicas de cada estudiante (Figueira y Dorotea, 2022).
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Ante esta realidad, organismos internacionales y nacionales han esta-

blecido marcos normativos para guiar la formación docente en competencias

digitales. Un referente clave es el Marco de Competencias de los Docen-

tes en Materia de Tecnologías de la Información y la Comunicación de la

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cul-

tura [UNESCO] (2019), que define las habilidades necesarias para que los

educadores impulsen el desarrollo digital de sus estudiantes. En España, el

Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesora-

do [INTEF] (2022) establece las bases para aplicar estrategias pedagógicas

innovadoras e inclusivas mediante el uso crítico y efectivo de tecnologías

digitales. Estos instrumentos subrayan la importancia de alinear la forma-

ción docente con las demandas de una sociedad digital, asegurando que

la integración tecnológica en las aulas no solo sea técnica, sino también

pedagógica y éticamente fundamentada.

Según estudios recientes que analizan instrumentos validados para

evaluar competencias digitales (López-Nuñez, Alonso-García, Berral-Ortiz

y Victoria-Maldonado, 2024; Sánchez-Canut, Usart-Rodríguez, Grimalt-

Álvaro, Martínez-Requejo y Lores-Gómez, 2023), el marco DigComp

(Ferrari, 2013) se consolida como el referente más extendido para medir

dichas habilidades en profesionales, destacando su adaptación específica

para docentes, DigCompEdu, cuya versión traducida y validada en España

(Cabero-Almenara, Osuna, Gutiérrez-Castillo y Palacios-Rodríguez, 2020)

garantiza su aplicabilidad contextual.

En este escenario, la creación de colecciones de herramientas digita-

les y repositorios fiables para docentes y estudiantes emerge como un ele-

mento crítico, asegurando un uso informado y competente de los recursos

tecnológicos. Este concepto, conocido como Entorno Personal de Aprendi-

zaje (PLE) (Gamito Gómez, Rappoport y Prado, 2024), se define como el

conjunto de aplicaciones, fuentes de referencia y agentes que facilitan el

aprendizaje continuo de un individuo. Sin embargo, algunas perspectivas

amplían esta noción, enfatizando su rol como sistema integral para gestio-

nar información de manera eficiente en la práctica diaria (Tomé-Fernández,

Curiel-Marín y Caraballo, 2020).

Aunque podría interpretarse que desarrollar un PLE tiene un impac-
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to limitado en la integración tecnológica educativa —priorizando, en su lu-

gar, soluciones ad hoc para necesidades específicas—, la evidencia actual

contradice esta visión. Investigaciones como el estudio transversal con 100

profesores en formación (Gamito Gómez et al., 2024) demuestran que los

PLE no solo mejoran el aprendizaje, sino que también fortalecen la refle-

xión crítica sobre la práctica docente y el compromiso profesional. En la

misma línea, experiencias con 46 futuros docentes de educación primaria

(Caro Valverde, González García y Pérez Alcaraz, 2023) revelan que el in-

tercambio colaborativo de recursos dentro de estos entornos enriquece la

construcción colectiva de conocimiento, fomentando una evaluación crítica

de las herramientas seleccionadas y su adaptación a contextos diversos.

Estos hallazgos subrayan que los PLE trascienden su función instrumental,

posicionándose como espacios dinámicos para la innovación pedagógica y

el desarrollo profesional colaborativo.

Investigaciones recientes destacan que la integración efectiva de

tecnología en educación depende de factores estructurales y formativos, tal

como revela un estudio cualitativo con 39 agentes educativos (docentes,

familias y estudiantes de Primaria), donde Taggart, Skinner, Roulston y

Austin (2024) identificaron que las buenas prácticas pedagógicas mediadas

por tecnología emergen en función de tres ejes: infraestructura y formación

digital disponibles, redes colaborativas entre docentes y liderazgo escolar

proactivo. Estos hallazgos refuerzan la idea de que la tecnología no debe

concebirse como un mero recurso auxiliar, sino como un componente

central para redefinir los procesos de enseñanza-aprendizaje en sociedades

digitales.

Contrario a estereotipos, la predisposición hacia la tecnología no es-

tá ligada a variables demográficas como edad o género. Colognesi y Hanin

(2024) evidenciaron inseguridades entre futuros docentes de Primaria ante

la integración tecnológica, incluso antes de iniciar su ejercicio profesional.

Esta tendencia se alinea con estudios como el de Galindo-Domínguez, Del-

gado, Campo y Losada (2024), realizado con 445 educadores españoles

de distintos niveles, que concluyó que ni la edad, la etapa educativa ni el

sexo determinan actitudes hacia lo digital, las cuales suelen ser positivas

pese a carencias formativas. Resultados similares se observan en estudian-
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tes: Vila-Couñago, Rodríguez-Groba y Martínez-Piñeiro (2020), analizando

a 630 escolares de Primaria, subrayaron la urgencia de fortalecer la alfabe-

tización digital desde edades tempranas.

3. FORMACIÓN TECNOLÓGICA DOCENTE

El debate actual trasciende la mera adopción tecnológica para centrar-

se en la capacitación docente. Cacha-Núñez, Zuñiga-Quispe y Iraola-Real

(2022) argumentan que, tras la aceleración digital impulsada por la pan-

demia, el reto no es incorporar más herramientas, sino garantizar que los

educadores las utilicen de manera pedagógicamente significativa. Este en-

foque busca asegurar una educación de calidad en la era digital, tal como

propusieron Gisbert, González y Esteve (2016), donde la tecnología sirva

como puente hacia aprendizajes profundos y contextualizados.

No obstante, la transición hacia modelos educativos tecnomediados

genera resistencias incluso en entornos con recursos suficientes. Collado

et al. (2024), en un estudio con 219 docentes filipinos, detectaron actitudes

de inseguridad hacia la tecnología, independientemente de su competencia

digital o acceso a recursos. Frente a esto, autores como Colognesi y Ha-

nin (2024) abogan por una integración gradual y acompañada, que priorice

la formación continua y el apoyo psicosocial, especialmente para docentes

con trayectorias largas (Johnson, 2017; Saikkonen y Kaarakainen, 2021). En

síntesis, la evidencia apunta a que el éxito de la tecnología en educación no

reside en su disponibilidad, sino en estrategias holísticas que combinen ac-

ceso, formación crítica y acompañamiento emocional, transformando inse-

guridades en oportunidades para innovar de manera inclusiva y sostenible.

4. CREACIÓN DE CONTENIDOS DIGITALES

En este sentido, la elaboración de contenido educativo —entendida

como la capacidad para transmitir conocimientos mediante medios analógi-

cos o tecnológicos, generalmente con la intención de compartir el resultado

final y obtener retroalimentación sobre este. Seraji, Ansari y Chosarih (2023)
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se presenta como una estrategia con un alto valor pedagógico en las aulas

actuales. Aun así, debido a la reciente expansión de esta práctica, no se

dispone de una definición cerrada y específica de la misma. Por ejemplo,

Cremades-Andreu y Cremades-Andreu y Campollo-Urkiza (2023) incluyen

dentro de esta noción la posibilidad de revisar y seleccionar materiales ya

existentes, mientras que Galindo-Domínguez et al. (2024) subrayan la im-

portancia de que dicha creación se realice con conocimiento y aplicación

adecuada de licencias y derechos de autor en su difusión.

La generación de contenidos de aprendizaje por parte del alumnado,

basada en trabajos de otros estudiantes, ha demostrado efectos positivos en

el rendimiento académico y en la autonomía para elaborar materiales, según

una experiencia aplicada por Yu y Wei (2024) con 116 alumnos de quinto de

Educación Primaria. Esto, además, no supone una carga cognitiva adicional.

Sin embargo, uno de los principales desafíos del uso de estos materiales

elaborados por estudiantes radica en la posible aceptación acrítica de los

contenidos, lo que puede conducir a la asunción de errores como verdades,

fenómeno descrito por Zhou, Scharrer y Durrani (2024). Para prevenir esta

situación, se propone que el docente asuma un papel de curador o revisor

de los materiales generados (Espinosa-Rodríguez, 2022).

El análisis de la capacidad y la percepción respecto a la creación de

contenido educativo en función del sexo ha sido una línea de investiga-

ción de largo recorrido. En su influyente estudio, Hargittai y Walejko (2008)

sostienen que los hombres tienden en mayor medida a generar y compar-

tir contenido, aunque estas diferencias desaparecen cuando se considera

la competencia tecnológica como una variable moderadora. Más reciente-

mente, investigaciones como la de Antón-Sancho, Vergara, Lamas-Álvarez

y Fernández-Arias (2021) señalan que, en el caso del profesorado, las dife-

rencias ya no radican en la frecuencia de uso, sino en la valoración atribuida

a esta práctica, siendo mayor en las mujeres. No obstante, al observar la

incorporación del rol de creador de contenido dentro del ejercicio docente,

Gil-Quintana, León, Osuna-Acedo y Marta-Lazo (2022) destacan una ma-

yor presencia de esta figura en los centros concertados y privados en com-

paración con los públicos. Esta diferencia podría estar relacionada con lo

planteado previamente por Bolívar (2019), quien sugiere que la dirección

41



pedagógica de los centros puede verse limitada por exigencias de rendición

de cuentas que desvían el foco de la innovación educativa.

Desde una óptica formativa dentro del ámbito escolar, Cacha-Núñez

et al. (2022) indican que, si bien las nuevas generaciones presentan inicial-

mente un nivel elevado de competencias digitales vinculadas a la creación

de contenido, no se aprecia un incremento significativo de estas habilidades

a medida que avanzan en el sistema educativo. Esto evidencia una escasa

integración de herramientas específicas en las aulas para potenciar tales ca-

pacidades. La importancia de que los estudiantes asuman un papel activo en

la creación de contenido no reside únicamente en su impacto en el aprendi-

zaje, sino también en la preparación para un entorno laboral y profesional en

el que se espera que los individuos no sean meros consumidores, sino tam-

bién diseñadores, evaluadores y combinadores de conocimiento (Pedaste,

Kallas y Baucal, 2023), generalmente en contextos de trabajo colaborativo e

interdisciplinario (Cremades-Andreu y Campollo-Urkiza, 2023).

5. CONCLUSIONES

En conclusión, aunque la formación relacionada con la creación de

contenido educativo aún presenta limitaciones, existe una base común sufi-

ciente para impulsar su integración en las aulas desde una perspectiva co-

educativa. Esta práctica no solo permite que el alumnado construya conoci-

miento de manera más activa, sino que también favorece la colaboración, el

intercambio de estilos de aprendizaje y el desarrollo de competencias clave

para el contexto digital actual. La posibilidad de diseñar materiales educati-

vos que puedan ser utilizados entre distintas etapas formativas, así como la

recepción positiva por parte de quienes los usan, revela un gran potencial

pedagógico.

No obstante, su efectividad depende en gran medida de una adecuada

organización del tiempo y de los contenidos. Para garantizar la sostenibili-

dad y el impacto a largo plazo de estas experiencias, resulta fundamental el

desarrollo de espacios digitales que permitan almacenar, compartir y reuti-

lizar estos materiales de forma significativa. Con ello, se fortalece el rol del

estudiante como creador y no solo consumidor de conocimiento, preparando
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a las nuevas generaciones para los desafíos del aprendizaje y del trabajo en

un entorno cada vez más colaborativo y digital.
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5

MATERIAL DOCENTE DE

MATEMÁTICAS Y EL APRENDIZAJE

AUTÓNOMO: CUBOS DE COLORES

EDUCARTE
Esther Ponce Blázquez 1

José Luis González Fernández

1. INTRODUCCIÓN

Los nuevos enfoques educativos exigen la implementación de metodo-

logías activas y participativas que fomenten la implicación y la motivación del

alumnado, con el fin de optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje

(Dorantes y Ojeda, 2022). En este contexto, el uso del juego educativo ha

cobrado una relevancia fundamental, ya que ofrece un entorno lúdico que

no solo favorece el desarrollo de competencias clave, sino que también es-

timula el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la creatividad del

estudiante (López, González, Sánchez, Álvarez y López, 2023).

La gamificación, entendida como la integración de dinámicas y me-

cánicas de juego en los contextos educativos, refuerza el conocimiento y

promueve un aprendizaje significativo. Esta estrategia pedagógica permite

que el alumno se involucre activamente en su aprendizaje, aumentando su

compromiso y facilitando la asimilación de conceptos complejos mediante

la interacción y los retos (Fernández, 2020). El concepto de ’aprender ju-

gando’ se asocia con la creación de un aprendizaje consciente, que no solo

favorece la comprensión inmediata, sino que también facilita la retención y

la aplicación del conocimiento a largo plazo (Moyles, 1990).

Desde una perspectiva neuroeducativa, la gamificación se considera

una herramienta clave para potenciar los procesos mentales superiores y

1Universidad de Castilla-La Mancha
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mejorar la adquisición del conocimiento. En este sentido, el uso de mate-

riales manipulativos, como los Cubos de Colores Educarte utilizados en el

presente estudio, proporciona un ejemplo claro de cómo el juego educativo

puede ser un recurso efectivo para el desarrollo de habilidades cognitivas

y metacognitivas. Estos enfoques pedagógicos no solo responden a las ne-

cesidades de un aula diversa, sino que también contribuyen al desarrollo

integral de los estudiantes, permitiéndoles experimentar el aprendizaje de

manera autónoma y reflexiva. En este capítulo, se explora el impacto de es-

te tipo de los materiales en el proceso de aprendizaje, con especial atención

a las metodologías para mejorar la autorregulación, fortalecer las funciones

ejecutivas y la implicación los Movimientos Personales (Blázquez, 2020) en

el proceso de aprendizaje.

2. MARCO TEÓRICO

2.1. Las Redes Neuronales y su relación con el aprendi-
zaje

El aprendizaje humano está sustentado en la interconexión de redes

neuronales que facilitan el procesamiento de la información, la toma de de-

cisiones y la regulación de la conducta (Damásio y Ros, 2021). Estas redes

se modifican mediante la plasticidad neuronal, lo que implica que el cerebro

está en constante cambio como resultado de la interacción con el entorno y

la experiencia. En el contexto educativo, el uso de materiales manipulativos

y estrategias didácticas adaptadas contribuye a fortalecer estas conexiones,

favoreciendo el desarrollo de las funciones ejecutivas y metacognitivas en

los estudiantes (Flavell, 1979). Según (Zimmerman y Schunk, 2001) la auto-

rregulación del aprendizaje está relacionada con la capacidad del individuo

para planificar, supervisar y evaluar su propio proceso de aprendizaje, lo cual

es fundamental para el desarrollo de estrategias efectivas en la resolución

de problemas.

Desde una perspectiva neuroeducativa, los Movimientos Personales,

definidos por (Ponce Blázquez, 2020), se vinculan con tres tipos de redes
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neuronales: la cognitiva, la afectiva y la procedimental. La red neuronal cog-

nitiva interviene en la toma de decisiones y la planificación de estrategias,

mientras que la red afectiva influye en la motivación y la disposición para

enfrentar desafíos académicos. Finalmente, la red procedimental está invo-

lucrada en la automatización de habilidades y la ejecución de acciones, faci-

litando el aprendizaje basado en la experiencia. Estas interacciones explican

cómo el contacto físico con el juego contribuye a la regulación del aprendi-

zaje y al desarrollo de estrategias metacognitivas (Lázaro y Ostrosky-Shejet,

2012).

2.2. La práctica docente y el juego educativo para el
aprendizaje integral

La labor docente debe enfocarse en la creación de entornos de apren-

dizaje dinámicos donde los estudiantes puedan desarrollar su potencial me-

diante experiencias significativas. El uso de la gamificación y los materiales

manipulativos permite a los alumnos involucrarse activamente en su apren-

dizaje, promoviendo la exploración, la creatividad y el desarrollo de habilida-

des cognitivas y socioemocionales (Ainscow, 2001). Desde esta perspectiva,

la inclusión educativa se fortalece cuando los docentes emplean estrategias

diversificadas que respetan las diferencias individuales y facilitan la equidad

en el acceso al conocimiento.

El aprendizaje a través del juego favorece la metacognición, ya que

permite a los estudiantes planificar, monitorear y ajustar sus estrategias de

resolución de problemas en tiempo real (Panadero y Alonso-Tapia, 2014).

Al interactuar esencialmente con materiales educativos, los alumnos tienen

la oportunidad de experimentar con diferentes enfoques, identificar errores

y mejorar su razonamiento matemático y lógico. Como señala (Portellano,

2011), esta interacción activa no solo estimula el desarrollo de las funciones

ejecutivas, sino que también facilita la autorregulación del aprendizaje.

Desde la práctica docente, la implementación de juegos educativos no

solo refuerza el aprendizaje de contenidos específicos, sino que también fo-

menta la autonomía y la confianza de los estudiantes en su capacidad para

resolver problemas. Según (Zimmerman y Schunk, 2001), la autorregula-

ción es clave en el proceso de aprendizaje, y su fortalecimiento a través de
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actividades lúdicas permite que los alumnos sean más conscientes de sus

propios avances y desafíos. De este modo, el juego se convierte en una he-

rramienta pedagógica esencial para el desarrollo de un aprendizaje integral,

donde el conocimiento, la emoción y la acción convergen en un proceso

significativo y enriquecedor.

La personalización del aprendizaje implica adaptar los contenidos y

metodologías a las necesidades, intereses y ritmos de cada estudiante. Este

enfoque contribuye al desarrollo de la autonomía y el pensamiento crítico,

permitiendo que los alumnos participen activamente en su propio proceso

de aprendizaje (Coll, 2004). En este sentido, materiales como Movimiento y

Color para aprender (Blázquez, 2020) y juegos educativos como Cubos de

Colores de Educarte han sido diseñados específicamente para favorecer la

personalización del aprendizaje, promoviendo que el alumno sea consciente

de sí mismo a través de un proceso de aprendizaje activo y significativo.

Por otro lado, la humanización de la educación implica reconocer la

singularidad de cada individuo, promoviendo la empatía, el respeto y la co-

laboración dentro del aula. La combinación de estos dos enfoques favorece

un aprendizaje más equitativo y profundo, en el que el estudiante no solo

adquiere conocimientos, sino que también desarrolla habilidades socioemo-

cionales esenciales para su desarrollo integral.

2.3. La humanización del aprendizaje a través de metodo-
logías innovadores

El uso de estrategias metacognitivas permite a los estudiantes reflexio-

nar sobre su propio proceso de aprendizaje, consolidando un enfoque más

humanizado y personalizado de la educación. Como destaca (Castellanos,

2022), la atención consciente juega un papel clave en el aprendizaje, ya

que permite que los estudiantes sean más receptivos a la información ya

su propio desarrollo cognitivo. De manera complementaria, el aprendizaje

experiencial, planteado por (Dewey y Claramonte, 2008), resalta la impor-

tancia de la interacción directa con el entorno y los materiales educativos

para consolidar conocimientos.

En esta línea, Dispenza y Rodríguez González (2016) señala que la

neuroplasticidad permite modificar estructuras cerebrales a través de expe-
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riencias significativas, lo que refuerza la idea de que el aprendizaje mani-

pulativo con recursos como Cubos de Colores potencia la construcción del

conocimiento a partir de la experiencia directa. Así, el aprendizaje experi-

mental con materiales manipulativos facilita la personalización, ya que cada

estudiante puede interactuar de manera diferente con el material, ajustando

sus estrategias de acuerdo con su propio proceso de pensamiento y favo-

reciendo un aprendizaje más consciente y autónomo (Panadero y Alonso-

Tapia, 2014).

3. ESTUDIO EMPÍRICO

3.1. Objetivo

Considerando la hipótesis general de que hay diferencias en cuanto a

la actitud de los estudiantes partiendo de los Movimientos Personales (Pon-

ce, 2020) influía en el contacto físico con el juego Cubos y en el movimiento

personal, el objetivo de este estudio es: La aplicación del juego Cubos de

Colores reguló el contacto físico con las piezas de forma personalizada en

los estudiantes.

3.2. Método

La metodología utilizada sigue el método de cuantitativo a través de

la recogida de información sistematizada y rigurosa. El diseño experimental

longitudinal, por lo que la información ser recogió en dos momentos distin-

tos, pasados dos meses entre la primera prueba y la segunda.

3.2.1. Muestra

La muestra del estudio estuvo conformada por cincuenta estudiantes

de 3º y 4º de Educación Primaria durante el curso 2021-2022. Los parti-

cipantes, de entre 8 y 9 años, presentaban características académicas y

sociofamiliares similares.

Para la selección de los centros y grupos se consideraron dos crite-
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rios principales: que los estudiantes cursaran tercero o cuarto de Educación

Primaria y la localidad fuera la misma.

El tamaño muestral calculado para garantizar la representatividad de

la población fue de 62,91 participantes, aunque finalmente se trabajó con

una muestra de 107 alumnos. Esta representatividad permite generalizar

los resultados obtenidos al conjunto de estudiantes de tercero y cuarto de

primaria de la localidad. Diversos autores destacan la importancia de contar

con muestras amplias para mejorar la validez de los resultados, recomen-

dándose un mínimo de 30 sujetos para asumir la normalidad de los datos

(Sáez Alonso, 2017).

3.2.2. Instrumentos de recogida de datos

La evaluación se realizó a través de la observación sistemática para lo

que se utilizaron: el juego Cubos de Colores de Educarte y las hojas de re-

gistro categorizadas para recoger la información de forma estructurada por

el examinador. Además, con cada docente, se llevó a cabo una entrevista

semiestructurada y un cuestionario para que el docente junto a una entrevis-

ta por el examinador conociera el movimiento personal de los estudiantes.

En cuanto al juego Cubos de Colores su estructura permitía que los

alumnos: Esta prueba se llevó a cabo de forma individual. Se utilizó las

instrucciones del manual de aplicación, donde también se encuentra la en-

trevista estructurada para docentes y la hoja de registro para el registro de

las respuestas de la prueba Cubos de Colores (Blázquez, 2020).

Este juego está compuesto por cuatro cubos de colores, cada uno

dividido en partes de diferentes colores. Su diseño alegre y colorido ofre-

ce múltiples combinaciones, lo que permite que los niños a partir de tres

años puedan construir, combinar y comparar fracciones. Está especialmente

adaptado para: desarrollar habilidades relacionadas con la lógica, la orien-

tación espacial y el pensamiento deductivo, facilitar el aprendizaje de las

fracciones y ayudar en la comprensión y comparación de partes iguales.

El juego se presenta junto con un libro que contiene 17 retos y sus

soluciones. Sin embargo, para la investigación, los retos fueron presentados

en cuatro fichas de papel tamaño A4. El material se encuentra guardado en

una caja de madera, que contiene los cuatro cubos de madera divididos en
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partes de colores distintos, ofreciendo una experiencia educativa tangible y

manipulativa.

3.3. Procedimiento

El presente estudio se encuadra dentro de la investigación longitudi-

nal cualitativa y cuantitativa aplicada en dos fases distintas con un mes y

medio de diferencia entre una prueba y otra. Para llevar a cabo la prueba

se recurre a la planificación, ejecución y resultados de la investigación. El

enfoque de recogida de datos que se utilizó una observación sistematizada

rigurosa utilizando el registro categórico y la entrevista estructurada junto a

la semiestructurada lo que permite recoger la información con la fiabilidad

reduciendo los sesgos tanto en el investigador como en los participantes

(DeWalt y DeWalt, 2002).

Figura 1

Realización de la prueba Cubos de colores

Se concreta la ejecución en tres partes: Entrevista al docente; Prueba
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1 Cubo de Colores al alumno y Prueba 2 Cubos de Colores. La recogida de

datos la hace el investigador siguiendo las instrucciones que se indican en

el manual de aplicación Movimiento y Color para aprender.

La prueba Cubos de Colores se pasó dos veces, transcurrido un mes

y medio, entre una prueba y otra. Se realizó de forma individual sin interrup-

ciones (7 minutos). El reto se presenta en una ficha de papel tamaño A4. El

material fue entregado en una caja de madera que contenía los cuatro cu-

bos, los cuales estaban divididos en partes de diferentes tamaños: 6 partes

iguales, 8 partes iguales y 12 partes iguales. Durante las distintas activida-

des de la prueba, los participantes debían crear estos cubos. Además, se

proporcionó un cubo de madera con las mismas dimensiones que los cu-

bos que los participantes. Tras la segunda prueba de Cubos de Colores, se

realizó junto al alumno retroalimentación favoreciendo la reflexión y la toma

de consciencia sobre sí mimos.

4. RESULTADOS

Los resultados muestran diferencias significativas entre ambas fases

pretest y postest en relación con el contacto físico con el juego. La Figura

2 muestra de forma gráfica como lo participantes redujeron el nº de veces

que manipularon el juego para lograr el resultado. Para determinar si los

“Movimientos Personales” de los participantes influyeron en dicho resultado

se realizó prueba multinomial obteniendo resultados significativos con un

coeficiente de determinación de Cox y Snell de 66,9%. Esto indica que el

Movimiento Personal del alumno determina en un 66,9% el contacto físico

con el juego, lo cual refleja que había diferencias en cuanto a la forma de

pensar, sentir y actuar durante la actividad, tal como indican los estudios de

Portellano (2011) sobre funciones ejecutivas.

5. CONCLUSIONES

El uso de materiales manipulativos en el aprendizaje favorece la auto-

rregulación y fortalece las funciones ejecutivas, alineándose con los prin-
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Figura 2

Realización de la prueba Cubos de colores. Contacto físico con el juego de
Cubos de Colores.

cipios del Diseño Universal para el Aprendizaje y la educación inclusiva

(Siegel, Bryson y Vicens, 2020). Los recursos didácticos adaptados permi-

ten personalizar el aprendizaje, garantizando una formación integral centra-

da en las necesidades de cada estudiante. El docente, como mediador, guía

la reflexión del alumno y fomenta el uso de herramientas metacognitivas

para optimizar el aprendizaje, destacando la importancia de metodologías

accesibles que responden a la diversidad del aula.

La interacción con los materiales permite a los estudiantes experimen-

tar la resolución de problemas, lo que fortalece sus estrategias cognitivas.

Este contacto directo con los recursos manipulativos facilita la consolidación

de las funciones ejecutivas y el desarrollo de la corteza prefrontal (Flavell,

1979). Las decisiones tomadas durante la interacción reflejan la disposición

individual del alumno, siendo la intervención docente esencial para guiar el

proceso de autorregulación y toma de decisiones.

A partir de estos resultados, se confirma la hipótesis alternativa del

objetivo 1, ya que se identifican diferencias estadísticamente significativas

en el contacto físico con el juego en relación con los Movimientos Personales

de los participantes. Los hallazgos mostraron diferencias significativas entre

la fase inicial y final del estudio, con una menor dependencia del contacto

físico y un aumento en la reflexión estratégica.

Un 66% de las interacciones estuvieron determinadas por factores in-

ternos y Movimientos Personales lo que respalda la existencia de diferencias
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en la forma en que cada estudiante procesa la información, regula sus emo-

ciones y ejecuta acciones durante la actividad, como han señalado los estu-

dios sobre funciones ejecutivas de (Portellano, 2011). Además, se confirma-

ron las diferencias significativas entre la fase pretest y post-test, apoyando

las investigaciones de Lázaro y Ostrosky-Shejet (2012).

El diseño del juego Cubos de Colores Educarte facilita la integración

perceptiva y el desarrollo de procesos mentales superiores al favorecer tanto

las funciones ejecutivas como el pensamiento metacognitivo, promoviendo

un aprendizaje autónomo (Vygotsky, Cole y Luria, 2012). Finalmente, como

señala Alhambra (2023), el diseño de programas educativos que integren la

inteligencia emocional es clave para el desarrollo integral en la educación

primaria.
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LA SOSTENIBILIDAD AMBIENTAL EN

CONTEXTOS EDUCATIVOS
Juan José Victoria Maldonado1

Antonio Iván Rodríguez López2

Irene Trapero Gonlázlez3

Natalia Moreno Palma4

1. Introducción

La sociedad del siglo XXI se ha caracterizado por un desarrollo tecno-

lógico sin precedentes. Desde la popularización de internet como herramien-

ta digital hasta la masificación de los smartphones y, más recientemente, la

expansión de la Inteligencia Artificial (IA), estos avances han transformado la

forma en que las personas interactúan, trabajan y acceden al conocimiento.

Sin embargo, este progreso acelerado ha generado profundas desigualda-

des socioeconómicas y ambientales, poniendo en evidencia la ruptura del

triángulo de Nijkamp (Nijkamp y Ouwersloot, 1997), que establece un equi-

librio necesario entre desarrollo económico, equidad social y sostenibilidad

ambiental.

Actualmente, el modelo de desarrollo global se basa en un consumo

desmedido de recursos naturales, superando la capacidad de regeneración

del planeta. Según Zarta-Ávila (2018), la humanidad consume anualmente

más recursos de los que la Tierra puede reponer en un año, lo que ha lleva-

do a una crisis climática sin precedentes. Frente a esta realidad, han surgido

diversas iniciativas para equilibrar el crecimiento económico con la protec-

ción del medio ambiente, destacando los Objetivos de Desarrollo Sostenible

(ODS) propuestos por la ONU (2015), los cuales establecen metas claras

1Universidad de Granada.
2Universidad de Granada.
3Universidad de Granada.
4Universidad de Granada.
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para 2030 con el fin de garantizar un futuro más justo y sostenible.

Dentro de este marco, la educación ambiental emerge como una he-

rramienta clave para fomentar una conciencia crítica y promover acciones

sostenibles desde las primeras etapas formativas. Este trabajo busca anali-

zar la relación entre el desarrollo sostenible y el contexto educativo, desta-

cando la importancia de integrar la educación ambiental en el currículum y

abordando la ecoansiedad como un problema social que puede ser mitigado

desde el ámbito pedagógico.

Objetivos

• Establecer la relación entre el desarrollo sostenible y el contexto edu-

cativo, analizando cómo las instituciones formativas pueden contribuir

a la formación de ciudadanos conscientes y responsables.

• Definir la importancia de la educación ambiental a nivel curricular, exa-

minando su presencia en las diferentes etapas educativas y su impac-

to en la formación de valores ecológicos.

• Trabajar la ecoansiedad como un problema social con solución desde

el punto de vista educativo, explorando estrategias pedagógicas que

ayuden a los estudiantes a manejar el estrés asociado a la crisis cli-

mática.

2. Desarrollo del Tema

2.1. La sostenibilidad en el contexto educativo

La educación ambiental ha evolucionado desde ser un tema margi-

nal a convertirse en un eje fundamental dentro de los sistemas educativos

contemporáneos. Sauvé (1996) fue uno de los primeros en establecer una

relación clara entre el desarrollo sostenible y los paradigmas educativos,

destacando los enfoques inventivo y racional como bases para integrar la

sostenibilidad en el currículum. Su propuesta se centraba en fomentar un
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conocimiento profundo sobre el impacto humano en el medio ambiente, pro-

moviendo una reflexión crítica sobre las prácticas sociales y económicas.

Posteriormente, Llopiz et al. (2020) ampliaron esta perspectiva, defi-

niendo la educación para el desarrollo sostenible como:

“una educación que permite la creación de condiciones materia-

les, culturales y espirituales, propiciando la elevación de la cali-

dad de vida de la sociedad donde exista una relación armónica

entre los procesos naturales y sociales, así como relaciones de

equidad y justicia social entre los hombres” (p. 2).

Esta visión integradora no solo aborda aspectos ecológicos, sino tam-

bién dimensiones sociales y éticas, lo que implica que la educación am-

biental debe ir más allá de la mera transmisión de conocimientos teóricos.

En este sentido, Cruz-Visa (2022) propone un modelo curricular basado en

prácticas educativas colaborativas, donde escuelas, familias y gobiernos tra-

bajen conjuntamente para formar comunidades de aprendizaje sostenible

desde las primeras etapas educativas.

2.2. Educación sostenible en el currículum

La integración de la educación ambiental en el currículum varía según

la etapa educativa, presentando desafíos y oportunidades en cada nivel.

Educación Infantil. En esta etapa, el currículum español enfatiza el

desarrollo de valores como el respeto al medio ambiente. Nieto-Ramos et

al. (2025) analizaron su presencia en el sistema educativo, destacando que

se aborda desde un enfoque holístico, vinculando la sostenibilidad con de-

rechos fundamentales, como el derecho a un medio ambiente sano para las

generaciones presentes y futuras.

Sin embargo, Guardeño-Juan y Calatayud-Requena (2024) critican

que la transversalidad de estos contenidos limita su impacto, ya que al

no estar estructurados en una asignatura o competencia específica, su

enseñanza depende en gran medida de la voluntad del docente. Proponen,

en cambio, la creación de saberes básicos obligatorios que garanticen una

formación ambiental sólida desde la primera infancia.
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Educación Primaria. En esta etapa, el currículum permite un mayor

desarrollo teórico y práctico de la educación ambiental. No obstante, estu-

dios como los de Torres, Amérigo y García (2021) revelan que el conocimien-

to de los estudiantes sobre sostenibilidad es bajo o moderado. Mientras que

conceptos como el reciclaje son ampliamente conocidos, otros temas críti-

cos como la deforestación, el impacto de la sobreexplotación de recursos o

las consecuencias del uso excesivo de vehículos privados son poco com-

prendidos.

Morote, Campo y Colomer (2021) señalan que esta falta de conoci-

miento se debe a una formación fragmentada, donde los contenidos ambien-

tales no se abordan de manera sistemática. Para solucionar esto, Corrales-

Zea, Moncada-López y Martínez de Meriño (2024) proponen el uso de me-

todologías activas, como:

• Aprendizaje cooperativo: fomenta el trabajo en equipo para resolver

problemas ambientales.

• Aprendizaje basado en proyectos (ABP): permite a los estudiantes

investigar y proponer soluciones a desafíos ecológicos reales.

• Aprendizaje-servicio: vincula el conocimiento teórico con acciones

concretas en la comunidad.

Estas estrategias no solo mejoran la comprensión de los temas am-

bientales, sino que también empoderan a los estudiantes para ser agentes

de cambio en sus entornos.

2.3. La ecoansiedad: Un desafío educativo emergente

La creciente conciencia sobre la crisis climática ha generado un fe-

nómeno psicológico conocido como ecoansiedad—un estado de angustia

provocado por la preocupación excesiva por el deterioro ambiental. Según

Clayton (2020), este fenómeno afecta especialmente a jóvenes, quienes per-

ciben un futuro incierto debido al cambio climático.

Desde el ámbito educativo, es fundamental abordar este problema me-

diante:
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• Educación emocional: enseñar estrategias para gestionar el estrés

climático.

• Enfoques esperanzadores: mostrar casos de éxito en sostenibilidad

para contrarrestar la sensación de impotencia.

• Participación activa: involucrar a los estudiantes en proyectos am-

bientales que les permitan contribuir positivamente.

3. Conclusión

La integración de la educación ambiental en el currículum es esencial

para formar ciudadanos conscientes y responsables. Aunque existen avan-

ces, aún persisten desafíos como la fragmentación de contenidos y la falta

de formación docente especializada. La implementación de metodologías

activas y el abordaje de la ecoansiedad desde el aula son pasos clave para

construir una sociedad más sostenible.

En un mundo en crisis ambiental, la educación no puede ser neutral:

debe ser una herramienta de transformación hacia un futuro más justo y

equilibrado.
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7

ALFABETIZACIÓN MEDIÁTICA Y

BIENESTAR EMOCIONAL EN

NUESTRO ALUMNADO
Margarita Navarro Pérez 1

1. INTRODUCCIÓN

En la era digital actual, caracterizada por un flujo constante y masivo

de información mediada por tecnologías, la educación se enfrenta al desafío

de formar estudiantes críticos y conscientes. La integración generalizada de

herramientas digitales y redes sociales ha producido, por un lado, enormes

oportunidades educativas, pero también ha expuesto a los estudiantes a

contenidos potencialmente nocivos o desinformativos.

Así mismo, a nivel internacional se ha identificado la necesidad de fo-

mentar el pensamiento crítico frente a la influencia de las nuevas tecnologías

y los medios de comunicación en la ciudadanía (UNESCO, s.f.). En particu-

lar, la Alfabetización Mediática y de la Información (AMI) se ha identificado

como una respuesta educativa fundamental para abordar estos retos. Esto

implica que los docentes han de ir más allá de simplemente incorporar herra-

mientas digitales en el aula, preparando al alumnado para evaluar y analizar

críticamente la información que encuentra en la web y otros medios.

En este contexto, la AMI se presenta como un aliado estratégico para

la enseñanza. Diversos organismos internacionales han reconocido que el

desarrollo del pensamiento crítico es un componente central de la alfabeti-

zación mediática, indispensable para que los estudiantes sepan cuestionar

y dudar de lo que ven para poder desenmascarar la propaganda o informa-

ción sesgada (Andersson, 2021). Además, en este capítulo se sugiere que

integrar la AMI en las aulas contribuye no solo a competencias académicas,

sino también al bienestar del alumnado.
1Universidad de Murcia
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En el caso de este capítulo, se postula el aula de enseñanza de len-

guas extranjeras (ELE) como el contexto ideal para dicha incorporación, ya

que los contenidos de esta área pueden y deben ser muy diversos, por lo

que esta materia se presta fácilmente al debate y la conversación en el aula,

así como la inclusión de temáticas que en otras áreas sería más complicado

incluir. En la Facultad de Educación de Ciudad Real (Universidad de Castilla-

La Mancha), se ha explorado esta línea integrando la AMI en la enseñanza

del inglés como lengua extranjera, en la asignatura Lengua y Cultura en el

Grado en Educación Primaria (a la luz de la innovación educativa combinan-

do estos contenidos con dinámicas de trabajo cooperativo).

Tomando como punto de partida dicha experiencia y las recomenda-

ciones de la literatura científica, el presente capítulo propone una serie de

estrategias didácticas para incorporar la AMI en la enseñanza de lenguas ex-

tranjeras. El objetivo es doble: por un lado, enriquecer el proceso de apren-

dizaje de idiomas desarrollando el pensamiento crítico; por otro, promover

el bienestar y la salud mental de los estudiantes a través de una relación

más consciente y crítica con los medios digitales. A continuación, se descri-

ben los fundamentos teóricos que respaldan esta propuesta y las dinámicas

específicas recomendadas para su implementación en el aula de lengua ex-

tranjera.

2. METODOLOGÍA

Para fundamentar la propuesta didáctica que aquí se presenta, se ha

llevado a cabo una revisión exhaustiva de la literatura científica existente so-

bre el bienestar emocional de nuestro alumnado y el posible efecto negativo

que un uso excesivo de las nuevas tecnologías puede conllevar. Posterior-

mente, se han analizado documentos normativos relacionados con la AMI

y la enseñanza de idiomas. Esta revisión bibliográfica ha abarcado tanto

investigaciones empíricas recientes (de los últimos 5 años) como informes

de organismos internacionales (UNESCO y Consejo de Europa) y políticas

educativas nacionales.
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2.1. ¿Qué necesidades tiene nuestro alumnado?

Los efectos que la pandemia COVID-19 ha tenido en nuestra sociedad

y nuestro bienestar emocional son innegables y existen numerosos estu-

dios que así lo atestiguan. En el primer año de la pandemia, la prevalencia

mundial de ansiedad y depresión se incrementó en aproximadamente un

25Diversos factores explican la especial afectación de adolescentes y jóve-

nes adultos durante la pandemia. En pleno desarrollo vital, muchos vieron

abruptamente interrumpidos hitos importantes (clases presenciales, inicio

de la universidad o búsqueda de empleo), generando incertidumbre y ma-

lestar (Universidad Complutense de Madrid, 2020). Al mismo tiempo, el uso

de tecnologías digitales se intensificó como nunca: confinados en casa, los

jóvenes recurrieron masivamente a Internet, redes sociales y videojuegos

para mantener la educación, el ocio y el contacto social.

Si bien estas herramientas permitieron una continuidad virtual, tam-

bién han suscitado preocupación por su posible relación con la ansiedad y la

depresión. Numerosos estudios sugieren que un uso excesivo o inadecuado

de las pantallas puede agravar el aislamiento, el estrés y la baja autoestima

en la juventud (Observatorio Nacional de Tecnología y Sociedad, 2024).

En relación con el uso excesivo de tecnologías y redes digitales, es

importante considerar la asociación entre altos niveles de uso de panta-

llas (teléfonos inteligentes, redes sociales, videojuegos, etc.) y la presencia

de síntomas de ansiedad, depresión y estrés en jóvenes. Numerosos estu-

dios correlacionales en España apoyan esta conexión. El informe #Rayadas

(Toledano, Gutiérrez y Mountian, 2023) concluye que, según los propios jó-

venes, el uso excesivo de Tecnologías de Información y Comunicación les

genera ansiedad y estrés constante (en el 31,3% de los casos), además de

dificultades de concentración (29,5%) y problemas de sueño (28%). Se pue-

de afirmar que la sobreexposición a las redes sociales se ha vinculado con

mayor riesgo de trastornos de ansiedad y depresión en jóvenes (Universidad

Complutense de Madrid, 2020).

Es evidente pues, que el papel del docente queda estrechamente re-

lacionado con ayudar a paliar estos efectos negativos, brindando la oportu-

nidad y ofreciendo herramientas al alumnado que le permitan, de manera

autónoma, luchar contra estos efectos dañinos del consumo de contenidos
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digitales. Así mismo, existen estudios que apuntan que un mayor nivel de al-

fabetización mediática está correlacionado con un mejor bienestar psicológi-

co y una mayor autoaceptación (Bahramian, Amidi Mazaheri y Hasanzadeh,

2018). Esto indica que formar a los estudiantes en un uso crítico y saludable

de los medios a través de la incorporación de la AMI en el aula puede tener

un impacto positivo en su salud mental.

2.2. ¿Qué es la AMI?

La UNESCO (s.f.) concibe la AMI (MIL en inglés) como un conjunto de

habilidades para acceder, comprender, evaluar críticamente y producir con-

tenidos en diversos medios de forma responsable. Esto implica capacitar a

la ciudadanía para que ser consumidores críticos de información y comuni-

cadores eficaces. La literatura coincide en que el pensamiento crítico es un

eje vertebrador de la AMI (Andersson, 2021; Ulu-Aslan y Baş, 2023; Shieh

y Nasongkhla, 2024) estrechamente ligado a la formación de una sociedad

informada y participativa.

El Consejo de Europa (2025), por su parte, se refiere a la AMI como

una herramienta de suma importancia para el correcto desarrollo ciudadano,

que contribuye al desarrollo de capacidades cognitivas, técnicas y sociales

que nos permiten acceder y analizar críticamente el contenido mediático.

Esta herramienta además se presenta como instrumental a la hora de tomar

decisiones informadas sobre qué medios utilizar y cómo; útil para compren-

der las implicaciones éticas de los medios y las nuevas tecnologías, que

además ayuda a la hora de comunicarse eficazmente, incluso mediante la

creación de contenido propio. Además, la UNESCO (s.f.) también aboga por

la inclusión de la AMI en todos los niveles educativos como parte de una

formación en competencias para la vida digital.

2.3. La integración de la AMI en la ELE

Teniendo en cuenta lo anterior, se considera aconsejable la integra-

ción de la AMI en la enseñanza de lenguas extranjeras para el estudiantado

de educación reglada en España, donde esta no forma parte oficial del cu-

rrículo. Aunque la investigación en este ámbito es aún incipiente, destacan
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aportaciones como las de Navarro Pérez (2024), quien proporciona orienta-

ciones y ejemplos de actividades para incorporar la AMI en el aula de inglés

de Educación Secundaria, alineadas con los nuevos criterios competencia-

les expuestos en la LOMLOE (en el ámbito de educación primaria y secun-

daria). Sus resultados muestran que la AMI puede implementarse de forma

transversal en las actividades de comprensión y producción del idioma, a la

vez que se cumplen las exigencias curriculares vigentes.

En este capítulo, y en consonancia con las tendencias educativas con-

temporáneas, se sugiere la inclusión de la AMI a la vez que se promueve el

trabajo cooperativo a través de dinámicas cooperativas en el aula, se atien-

de a la diversidad de habilidades del alumnado y se fomenta la participación

activa del estudiantado en la construcción de su aprendizaje.

La integración de herramientas digitales emergentes, incluyendo recur-

sos de inteligencia artificial, desde el prisma crítico que ofrece la AMI, tam-

bién se señala como una vía para hacer las dinámicas de AMI más atractivas

y pertinentes para los jóvenes. Así mismo, se ofrece una propuesta didáctica

adaptable en la sección de resultados, describiendo actividades específicas

y estrategias pedagógicas para incorporar la AMI en la enseñanza de len-

guas extranjeras. El fin último es proporcionar a docentes y formadores una

guía fundamentada para cultivar en sus estudiantes la capacidad de pen-

sar críticamente sobre los medios, al tiempo que desarrollan competencias

lingüísticas y fortalecen su bienestar emocional creando vínculos significati-

vos entre el alumnado (gracias a las dinámicas de trabajo cooperativo) y se

desarrolla su pensamiento crítico.

3. RESULTADOS

A partir de la revisión anterior, se proponen diversas estrategias y diná-

micas didácticas para incorporar la AMI en la enseñanza de lenguas extran-

jeras. Cada actividad está diseñada para desarrollar habilidades lingüísticas

(comprensión, expresión oral y escrita) al tiempo que fomenta el pensamien-

to crítico sobre los medios y promueve reflexiones en torno a la salud mental

y emocional. Si bien se originan en el contexto de clases de inglés, estas pro-

puestas son aplicables a la enseñanza de cualquier lengua extranjera con
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las adaptaciones apropiadas.

En primer lugar, se aconseja presentar al alumnado una lista de es-

trategias de manipulación mediática fácilmente identificables en nuestra so-

ciedad contemporánea: distracción, problema-reacción-solución, gradualis-

mo, apelar a emociones destructivas, fomentar la ignorancia, la autoculpa

y la complacencia (Navarro Pérez, 2024) . Asimismo, se propone una serie

de preguntas orientadas a que el alumnado reflexione sobre los productos

mediáticos analizados (Navarro Pérez, 2024) Estas preguntas tienen como

objetivo facilitar la identificación de las estrategias utilizadas en los medios

y fomentar un análisis crítico de los mensajes mediáticos:

1. ¿Quién ha creado este contenido y con qué propósito?

2. ¿Alguien se beneficia de este mensaje? ¿De dónde provienen los fon-

dos para su producción?

3. ¿Qué elementos han captado mi atención? ¿Qué técnicas se utilizan

para generar interés?

4. ¿A qué público está dirigido este mensaje?

5. ¿Cómo podrían diferentes audiencias interpretar este mensaje? ¿Qué

emociones pretende generar en ellas?

6. Tras analizar la pregunta anterior, ¿se invita al público a actuar de

alguna manera en relación con su situación actual? En caso afirmativo,

¿de qué forma?

7. ¿Qué información se proporciona explícitamente? ¿Existe información

que haya sido omitida intencionadamente?

Este conjunto de preguntas permite al alumnado desarrollar un pensa-

miento crítico frente a los medios de comunicación, favoreciendo una lectura

analítica y reflexiva de los mensajes a los que están expuestos. A continua-

ción, se ofrece una serie de actividades y dinámicas para ser llevadas a

cabo en grupo que integran la AMI en la enseñanza de lenguas extranjeras,

combinando el desarrollo de competencias lingüísticas con el análisis crítico

de los medios de comunicación:

1. El análisis crítico de anuncios publicitarios. En esta dinámica, los es-

tudiantes analizan anuncios ficticios o reales con mensajes manipu-

ladores, identificando estrategias persuasivas como la autoculpa o el

70



esquema problema-reacción-solución. A través de este ejercicio, los

alumnos desarrollan habilidades para evaluar críticamente los discur-

sos publicitarios y reflexionar sobre su impacto en la autoestima y la

percepción social e individual.

2. El análisis del discurso de odio y el lenguaje inclusivo. En esta activi-

dad, los estudiantes examinan publicaciones discriminatorias en redes

sociales y medios, identificando expresiones ofensivas y proponiendo

alternativas lingüísticas más inclusivas. Este ejercicio no solo refuerza

la competencia pragmática y sociolingüística en la lengua meta, sino

que también promueve la empatía y la conciencia social.

3. Redes sociales, algoritmos y pensamiento crítico. Esta actividad pro-

mueve el análisis crítico de los resultados de búsqueda en Google

y la influencia de los algoritmos en la información ofrecida. A través

de búsquedas guiadas y monitorizadas, los estudiantes examinan la

priorización de ciertos resultados, identifican patrones en las fuentes y

evalúan la fiabilidad de la información. Se comparan los efectos de dis-

tintas formulaciones de búsqueda y se reflexiona sobre la presencia de

sesgos, el papel de la publicidad y la diversificación de fuentes. Final-

mente, los estudiantes presentan sus conclusiones y debaten sobre

estrategias para verificar información y desarrollar una relación más

crítica con los motores de búsqueda.

4. Creación de contenidos y narrativas digitales positivas. En esta ac-

tividad, los estudiantes producen proyectos mediáticos en la lengua

extranjera, como campañas de concienciación o blogs educativos. Es-

te proceso no solo estimula la creatividad y la autonomía, sino que

también les permite aplicar los principios de la AMI en la construcción

de mensajes con impacto social.

5. Autorreflexión sobre los hábitos mediáticos personales. Los estudian-

tes llevan un diario sobre su consumo de medios, analizando su im-

pacto emocional y proponiendo estrategias para un uso más saludable

de la tecnología. Este ejercicio fomenta la metacognición y promueve

una higiene digital adecuada.

En conjunto, estas actividades, no solo facilitan el aprendizaje de una
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lengua extranjera, sino que también equipan al alumnado con herramientas

esenciales para navegar en un entorno mediático complejo. La integración

de la AMI en la enseñanza de idiomas se posiciona así como una estrate-

gia pedagógica innovadora y necesaria, con beneficios tanto en el ámbito

académico como en el bienestar emocional del estudiantado.

4. DISCUSIÓN

La implementación de estas actividades, en el aula de Lengua y Cultu-

ra del grado de Educación Primaria en la Facultad de Educación de Ciudad

Real, permitió reflexionar sobre la influencia de los algoritmos de búsqueda

en la información consumida y el papel de la alfabetización digital en la for-

mación docente. La actividad promovió el análisis crítico de la priorización

de resultados, la presencia de sesgos y la fiabilidad de las fuentes, aspectos

clave en el contexto educativo.

Uno de los hallazgos más relevantes fue el alto interés mostrado por el

alumnado universitario. En entrevistas posteriores, la mayoría manifestó su

intención de aplicar dinámicas similares en su futura labor docente, desta-

cando la importancia de formar al estudiantado en estrategias de búsqueda

y análisis de información desde edades tempranas. Asimismo, se evidenció

cierta falta de consideración hacia la influencia de la publicidad y la perso-

nalización algorítmica, lo que refuerza la necesidad de incluir estos temas

en la formación del profesorado.

Lo que sugiere que la alfabetización digital debería ocupar un espacio

más destacado en la formación inicial de docentes. Su integración permitiría

desarrollar estrategias pedagógicas efectivas para enseñar al alumnado a

navegar de manera crítica en el entorno digital.

5. CONCLUSIONES

Los resultados subrayan la importancia de la alfabetización digital en la

formación del profesorado. La actividad no solo promovió el análisis crítico

de los motores de búsqueda, sino que también generó un alto grado de
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implicación en el alumnado universitario, quien reconoció la relevancia de

estas competencias en su futuro profesional.

La mayoría expresó su intención de trasladar estas dinámicas al aula

de educación primaria, lo que demuestra una creciente conciencia sobre

la necesidad de formar al estudiantado en la evaluación de la información

digital. Además, el alumnado reconoció que estas dinámicas pueden ayudar

a desenmascarar estereotipos de género y mejorar el estado emocional del

estudiantado al reducir la ansiedad informativa.

Se concluye que este tipo de actividades fortalecen las competencias

digitales del alumnado universitario y fomentan estrategias pedagógicas in-

novadoras. Futuras investigaciones podrían analizar su impacto en el desa-

rrollo del pensamiento crítico, la igualdad de género y el bienestar emocional

en la educación primaria.
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1. INTRODUCCIÓN

La enseñanza de competencias lingüísticas en la Educación Primaria

juega un papel fundamental en la formación del alumnado, y en concreto del

inglés como idioma internacional. En un mundo globalizado, el dominio del

inglés no solo abre puertas a oportunidades académicas y laborales, sino

que también favorece el desarrollo cognitivo y cultural en la infancia. Sin

embargo, las estadísticas indican que el dominio del inglés en España se

encuentra entre los países con más bajo nivel de Europa (Education First,

2011) a pesar de que la enseñanza del inglés comienza en edades tempra-

nas. Se observa que entre los factores para el desarrollo de la competencia

lingüística tiene gran importancia la utilización de recursos, la motivación del

alumnado, el sistema de valores, el ambiente del aula y las situaciones de

aprendizaje que el docente provee a su alumnado (Vázquez, 2015).

De acuerdo con (Abdelilah-Bauer, 2020) son numerosos los beneficios

lingüísticos e intelectuales que ofrece la adquisición de una nueva lengua

en la infancia, en primer lugar, cuando se dominan dos idiomas se crean

dos sistemas de representaciones mentales, aumentando la flexibilidad y

la creatividad de pensamiento, lo que aumenta la cantidad de soluciones

que encuentra un individuo a un problema; en segundo lugar, la conciencia

1Universidad de Castilla-La Mancha.
2Universidad de Castilla-La Mancha.
3Universidad de Castilla-La Mancha.
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metalingüística, es decir, la capacidad de reflexión sobre la misma lengua

como objeto se manifiesta en edades más tempranas; en tercer lugar, se

incrementa la sensibilidad comunicativa ante el interlocutor , y por último,

los niños y niñas que hablan dos idiomas entienden mejor la diversidad cul-

tural y son más abiertos a nuevas culturas y diferentes formas de pensar,

lo que implica mejoras tanto en el ámbito académico como profesional del

individuo, abriéndole puertas a una proyección internacional e intercultural.

En la presente investigación se analizan las metodologías y estrategias

utilizadas para mejorar la calidad de la enseñanza del inglés en la Educa-

ción Primaria. Para fundamentar los resultados se ha realizado una revisión

bibliográfica no sistemática, basada en el uso de metodologías activas, el

desarrollo de materiales curriculares en inglés y la influencia de las emocio-

nes en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

2. MÉTODO

Se ha llevado a cabo una revisión bibliográfica no sistemática de la

literatura actual para recopilar los estudios científicos publicados que tratan

sobre metodologías para la enseñanza del inglés en Educación Primaria,

seleccionando tanto estudios empíricos como teóricos que aportan informa-

ción relevante sobre: metodologías activas, materiales curriculares y regula-

ción emocional.

Con los estudios recopilados se abordará un análisis con la finalidad

de fundamentar los resultados esperados. Para la revisión bibliográfica se

han realizado búsquedas en las bases de datos de Google Scholar, Web

of Science, Dialnet y Scopus. El objetivo general es analizar los métodos

educativos para la mejora de la calidad de la enseñanza del inglés en Edu-

cación Primaria. Como objetivos específicos para el presente estudio se han

establecido los siguientes:

1. Comparar el uso de las metodologías tradicionales con las metodolo-

gías activas en Educación Primaria.

2. Examinar los materiales curriculares en el aprendizaje del inglés.

3. Determinar los elementos que favorecen el aprendizaje de idiomas.
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3. RESULTADOS

A continuación, se presentan los resultados obtenidos tras el análisis

de la literatura actual sobre el uso de metodologías para la enseñanza del

inglés en Educación Primaria.

3.1. Metodologías tradicionales versus metodologías ac-
tivas

Entendemos las metodologías tradicionales como aquellas que se

centran en los resultados y que siguen una secuencia lineal en el uso de

estrategias didácticas, así, comienza en la explicación del profesor y utiliza

el libro de texto como principal herramienta en el aula (Travé, Estepa y

Delval, 2017).

Mientras que las metodologías activas tienen una estructura más

abierta y se centran en el protagonismo del alumnado. Actualmente en

el proceso de convergencia europea y en el modelo por competencias

impulsado por la OCDE, existe una tendencia a incorporar las metodologías

activas en las aulas, aunque en la actualidad el modelo tradicional se

mantiene mayoritariamente en España.

Las metodologías activas se correlacionan de forma más directa

con las necesidades del alumnado en la sociedad actual, ya que estos se

forman en resolución de problemas, desarrollo de la capacidad crítica y

en la autonomía para afrontar situaciones reales, permitiendo incorporar

estrategias de atención a la diversidad desde una perspectiva inclusiva

(Muntaner Guasp, Pinya Medina y Mut Amengual, 2020). Mientras que

la metodologías tradicionales se centran en la memorización y repetición

de contenidos. Así, la aplicación de metodologías activas se perfila como

el método más eficaz para lograr la mejora la calidad de la educación

(Bietenbeck, 2014).

En este sentido, diferentes estudios ponen de manifiesto los beneficios

de estas metodologías, no sólo en el proceso de enseñanza-aprendizaje

del alumnado sino también en su desarrollo integral (Maquilón, Sánchez y

Cuesta, 2016). Materiales curriculares en el aprendizaje del inglés

El material curricular es el nexo de unión que conecta al docente con
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el alumnado y la realidad, así lo ideal sería que la enseñanza se realizara en

la vida real, pero dado que no siempre es posible se recurre a recursos que

nos sirven de puente entre lo que se enseña y el mundo real (Madrid, 2001).

Por eso, la función del material didáctico es la de sustituir a la realidad y

representarla de la mejor forma posible (ver Figura 1).

Figura 1

Función de los materiales en educación

Nota: tomado de Madrid (2001).

Aunque vemos claramente la importancia de los materiales y su im-

pacto en los procesos de aprendizaje, no abunda la investigación didáctica

del tema. Los estudios encontrados indican que la eficacia de los medios y

recursos didácticos depende del uso realizado por el docente y el alumnado.

Así, comprobamos que al revisar los materiales utilizados para aprendizaje

del inglés, estos no se pueden considerar positivos ni negativos, ya que de-

penden de la metodología de trabajo que se ha empleado y el uso que el

docente realiza del material.

En cuanto a los materiales curriculares utilizados para la enseñanza

del inglés, debemos tener en cuenta la importancia de las competencias

lingüísticas, tanto en la comunicación oral y escrita, como en las áreas re-

lacionadas con la construcción y transmisión del conocimiento, la organiza-

ción y autorregulación del pensamiento, las emociones y la conducta; así

como para la formación de competencias tecnológicas, sociales y cultura-

les. Los mejores resultados académicos en Educación Primaria se obtienen

con el uso de materiales para desarrollar actividades de imitación, juegos

en los que intervenga el lenguaje, lectura de libros, representaciones tea-

trales, tareas de discriminación auditiva, juegos en grupo y juegos de roles

(Bracamonte Sardinas y Siraide Castedo, 2022).

Se ha estudiado la influencia que la utilización de literatura infantil pue-

de tener como recurso para la adquisición de la competencia lingüística y
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para la creación de empatía y actitudes positivas hacia la lengua y cultura

inglesa. Esta investigación se justifica por la necesidad de mejorar el apren-

dizaje del inglés y su didáctica en el aula, así el uso de recursos literarios se

presenta como un enfoque motivador para la consecución de este fin (Pagès

y Querol, 2013).

Los recursos literarios sirven como refuerzo para el fomento de las

competencias que deben ser desarrolladas en la enseñanza primaria. El

Método Movimiento y Color para aprender (Ponce, 2020), con base en la

neurociencia aplicada a la educación, se centra en que los educadores pue-

dan identificar y tomar consciencia de los patrones y la forma de pensar,

sentir y actuar predominante en cada niño y la forma más apropiada que

necesita para mejorar y sentirse bien. En este sentido, el cuento Conocer-

se mejor con Sentimentalín (Ponce Blázquez, 2024) se presenta como un

recurso valioso para el aprendizaje del inglés, ya que, además de trabajar

el idioma, permite que los alumnos tomen consciencia de sus emociones

y aprendan a gestionarlas en relación con su aprendizaje. Su enfoque lú-

dico y visual facilita la comprensión del idioma, al tiempo que promueve el

bienestar emocional del estudiante (Bueno i Torrens, 2017).

A través de historias dinámicas, se logra una mayor conexión con los

contenidos, generando una experiencia de aprendizaje más significativa.

Además, al fomentar la autorregulación emocional, el cuento ayuda a que

algunos niños pueden experimentar aprendiendo una segunda lengua. De

esta manera, se convierte en un recurso integral que no solo mejora las

competencias lingüísticas, sino que también contribuye al desarrollo socio-

emocional del alumno. Su implementación en el aula puede ser clave para

potenciar el aprendizaje del inglés desde un enfoque más inclusivo y perso-

nalizado (De la Herrán Gascón, 1994).

3.2. Factores que favorecen el aprendizaje de idiomas

La labor educativa está en continua evolución e innovación en la medi-

da en que se adapta a nuevos retos y contextos (Marin y Ioana, 2012). Tras

el análisis realizado para determinar los elementos que favorecen el apren-

dizaje de idiomas, y en concreto, la mejora de la calidad de la enseñanza

del inglés como segundo idioma, se destacan los siguientes:
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1. La formación y capacitación docente: la preparación del profesorado

es un pilar esencial en la enseñanza del inglés. Es fundamental que los

docentes cuenten con un nivel adecuado de competencia lingüística,

así como con estrategias pedagógicas efectivas para la enseñanza de

una segunda lengua.

2. Metodologías activas: la enseñanza basada en enfoques comunicati-

vos, el aprendizaje basado en tareas y el uso de tecnologías educati-

vas pueden mejorar la adquisición del idioma.

3. Recursos y materiales: libros de texto, literatura infantil, plataformas

digitales, laboratorios de idiomas y materiales elaborados.

4. Carga horaria y continuidad en el aprendizaje: necesidad de disponer

de un tiempo suficiente de horas de exposición al inglés para mejorar

la fluidez y la consolidación de conocimientos en los estudiantes.

5. Contexto sociocultural y apoyo familiar: la exposición al idioma fuera

del aula y el respaldo de las familias son determinantes para el éxito

en el aprendizaje del inglés.

4. DISCUSIÓN

A lo largo de esta investigación se ha realizado un análisis en torno a

la necesidad de mejorar la adquisición del inglés como lengua extranjera y

los beneficios que puede aportar este aprendizaje en el alumnado. En este

sentido, se ha comparado el uso de las metodologías tradicionales con las

metodologías activas en el aula de Educación Primaria, observando que las

metodologías activas mejoran la calidad de la enseñanza del inglés, al ser

más flexibles y conectar con las necesidades del alumnado y les capacitan

para la resolución de problemas, y desarrollo de la capacidad crítica.

Se observa la importancia de los materiales curriculares como herra-

mienta útil para la adquisición de la competencia lingüística, destacando que

la eficacia de estos recursos depende la metodología de trabajo, así como

el uso realizado por el docente y el alumnado para la enseñanza de idiomas.

Para el aprendizaje del inglés, la literatura infantil se muestra como una

herramienta útil para el desarrollo de las habilidades comunicativas y lingüís-
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ticas, gracias a la función lúdica es un recurso motivador para el alumnado

que se muestra más atento y activo en las tareas de comprensión oral del

inglés, se favorece la capacidad lectora y tanto la comprensión oral como la

escrita porque el lenguaje aparece contextualizado en su uso real. Además,

desarrolla participación oral a través de debates sobre los temas relaciona-

dos con el texto, permitiendo la adquisición de vocabulario en un contexto

significativo. En este sentido, el Método Movimiento y Color para aprender

(Ponce, 2020) ofrece un enfoque innovador basado en la neurociencia apli-

cada a la educación, permitiendo a los docentes adaptar sus estrategias se-

gún las necesidades cognitivas y emocionales de los alumnos. Un ejemplo

concreto es el cuento Conocerse mejor con Sentimentalín (Ponce Blázquez,

2024), que no solo refuerza el aprendizaje del inglés, sino que también fo-

menta la autorregulación emocional y la toma de consciencia sobre las pro-

pias emociones en el proceso educativo. A través de su narrativa, los niños

pueden desarrollar habilidades lingüísticas mientras trabajan su bienestar

emocional, lo que genera un ambiente de aprendizaje más positivo y signi-

ficativo. Esta combinación de lenguaje y gestión emocional representa una

herramienta valiosa para mejorar la experiencia de aprendizaje en las aulas

de primaria.

Hay que destacar que las metodologías activas son el futuro en el sis-

tema educativo y puede ser el motor de cambio en la etapa de Educación

Primaria. Estas metodologías favorecen el desarrollo integral del alumna-

do, han mostrado sus potencialidades y sus numerosos beneficios para dar

respuesta a un nuevo modelo que da más protagonismo al alumnado, desa-

rrollando su capacidad de adaptación a las exigencias sociales actuales.

5. CONCLUSIONES

En síntesis, mejorar la calidad de la enseñanza del inglés en educación

primaria requiere un enfoque integral que considere la capacitación docen-

te, la aplicación de metodologías activas, el uso de recursos adecuados y

el fomento del aprendizaje dentro y fuera del aula. La colaboración entre

instituciones educativas, docentes, familias y la comunidad es clave para

garantizar que los niños y niñas adquieran un dominio sólido del inglés co-
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mo segundo idioma que permita su desarrollo tanto en el ámbito académico

como en su futuro profesional para desenvolverse en un mundo globalizado.
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LA SATISFACCIÓN DE LAS

NECESIDADES PSICOLÓGICAS

BÁSICAS DE FUTUROS MAESTROS

DE EDUCACIÓN FÍSICA AL APLICAR

NUEVAS TECNOLOGÍAS
María Fernández-Rivas 1

Víctor Martínez-Majolero 2

Miguel Sánchez-Polán 3

1. INTRODUCCIÓN

La motivación de los estudiantes universitarios es fundamental para

favorecer el existo académico. Ryan y Deci (2017), definen la motivación

como aquello que permite a los estudiantes llevar a cabo diferentes accio-

nes de forma exitosa, en este caso, en un contexto académico. Una de las

teorías que explican la motivación es Teoría de la Autodeterminación (TAD)

(Deci y Ryan, 1985). En esta teoría, se afirma que la motivación depende de

la regulación del individuo, la cual puede ser intrínseca, donde el estudiante

realiza acciones o tareas por propia satisfacción, introyectada, basada en

el cumplimiento de normas; identificada, cuando la respuesta del estudiante

se basa en los valores de uno mismo; y externa, cuando tras la realización

de una acción o tarea se espera alguna recompensa (Ryan y Deci, 2017;

Howard, Bureau, Guay, Chong y Ryan, 2021).

Según el tipo de regulación, Mosqueda Ortiz y López-Walle (2022),

1GICAF- Grupo de Investigación. Facultad de Ciencias Humanas y Sociales. Universidad
Pontificia Comillas

2GICAF- Grupo de Investigación. Facultad de Ciencias Humanas y Sociales. Universidad
Pontificia Comillas

3GICAF- Grupo de Investigación. Facultad de Ciencias Humanas y Sociales. Universidad
Pontificia Comillas
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habla de motivación autónoma, contralada y desmotivación. Así, una regu-

lación externa e introyectada se relaciona con una motivación controlada, y

la regulación identificada e intrínseca con la autónoma (Howard et al., 2021).

Este tipo de motivación favorecerá aspectos como la convivencia en el aula o

la implicación las actividades, produciendo un mejor aprendizaje y reducien-

do la ansiedad (Ben-Eliyahu, Moore, Dorph y Schunn, 2018; Oriol-Granado,

Mendoza-Lira, Covarrubias-Apablaza y Molina-López, 2017). Por tanto, la

motivación autónoma se relaciona con el bienestar y la motivación contrala-

da con sentimiento negativos (Ryan y Vansteenkiste, 2023).

Una de las subteorías en las que se divide la TAD, es la teoría de las

Necesidades Psicológicas Básicas (NPB) (Deci y Ryan, 2000). Las NPB se

dividen en Apoyo a la Autonomía (AA), Apoyo a la Competencia (AC) y Apo-

yo a las Relaciones (AR). La satisfacción de estas necesidades en futuros

docentes permitirá incrementar su motivación y, por tanto, su autopercepción

de competencia (Salazar-Ayala y Gastélum-Cuadras, 2020).

Además de las aportaciones de esta teoría, es importante tener en

cuenta que las estrategias pedagógicas utilizadas pueden incidir tanto en

la autonomía como en la motivación de los estudiantes, así como en su

rendimiento académico, situando al estudiante en el centro del aprendizaje

(Gaitan Hernandez y de la Cruz Hernández, 2024). Además, la incorpora-

ción de estas metodologías asociadas a las nuevas tecnologías (TICs), faci-

litan que el estudiante incremente su interés hacia la asignatura y mejore la

relación profesor-alumno (Soto Martínez, Sánchez-López y Martínez-Saura,

2024).

Así, el objetivo general de este proyecto de innovación es conocer la

percepción del apoyo a la autonomía de estudiantes universitarios tras apli-

car las nuevas tecnologías en educación física. Concretamente, los objetivos

específicos son:

1. Analizar si existen diferencias en la percepción de estudiantes univer-

sitarios respecto al Apoyo a la Autonomía según su titulación.

2. Describir la percepción del apoyo a la autonomía en estudiantes uni-

versitarios tras una intervención aplicando las nuevas tecnologías en

educación física y su relación con la el uso de MA para la mejora de la

docencia.
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2. MÉTODO

Este estudio sigue un enfoque cuasiexperimental a través de un post-

test (Ato, López y Benavente, 2013; J. W. Creswell y Creswell, 2023). La

selección de la muestra fue no probabilística (Hernandez y Mendoza, 2023),

con una selección por conveniencia (J. Creswell y Guetterman, 2021). El

estudio está desarrollado en el marco de proyectos de innovación de la Uni-

versidad Pontifica Comillas, con el título de “EduFlix: Situaciones de apren-

dizaje digitales basadas en retos para el alumnado de Educación Física en

primaria”.

2.1. Muestra

La muestra de esta investigación está formada 27 estudiantes del Gra-

do de Educación Primaria (34,4%) y Doble grado de Educación Primaria e

Infantil (66,6%) de la Universidad Pontifica Comillas. La intervención se llevó

a cabo desde la asignatura de Didáctica de Educación Física, en 4º curso.

2.2. Instrumentos

Para la recogida de datos se ha utilizado la Escala de Apoyo a la Au-

tonomía (EAA) y fue validada en castellano por Moreno-Murcia, Huéscar,

Andrés-Fabra y Sánchez-Latorre (2020). El cuestionario pretende medir si

el docente utiliza recursos motivaciones, proporciona explicaciones y si utili-

za un lenguaje que favorezca la autonomía. Consta de 12 ítems, medidos a

través de una escala de Likert del 1 (totalmente en desacuerdo) al 5 (total-

mente de acuerdo). Este cuestionario, obtuvo una consistencia interna con

un Alfa de Cronbach de .89.

Por otro lado, se aplica el cuestionario de metodologías activas llama-

do “Opinión y Percepción de los estudiantes sobre el uso de metodologías

activas en la Universidad de Granada (OPEUMAUGR)”, creado y validado

por León Guerrero y Crisol Moya (2011) con un Alfa de Cronbach de .933.

Este cuestionario está formado por varias dimensiones: (1) Renovación me-

todológica, (2) Espacios y recursos, (3) Mejoras en la docencia y (4) Lección

magistral-metodologías activas. Para este estudio, se ha utilizado únicamen-

te la dimensión 3 sobre metodologías activas para la mejora de la docencia,
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la cual está compuesta por 12 ítems evaluados a través de una escala de

Likert del 1 (totalmente en desacuerdo) al 4 (totalmente de acuerdo).

2.3. Procedimiento

Esta propuesta de intervención se lleva a cabo desde la asignatura de

Didáctica de Educación Física en 4º curso del grado de Educación Primaria

y doble grado de Educación Primaria e Infantil, y consiste en la creación de

vídeos para presentar una situación de aprendizaje basada en contenidos

de Educación Física del Decreto 61/2022, de 13 de julio, del Consejo de Go-

bierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid la ordenación

y el currículo de la etapa de Educación Primaria (BOCM, 2022), los cuales

serán asignados de forma aleatoria por el profesor de la asignatura. Esta si-

tuación de aprendizaje digital, podrá utilizarse en la apertura de una Unidad

de Programación Didáctica (UPD) que abarque los contenidos asignados.

Para llevarlo a cabo, se realizarán grupos de entre 3 y 4 estudiantes y

se asignará a cada grupo un contenido específico de Educación Física para

el 3º ciclo de Educación Primaria, concretamente, para 6º curso de Primaria.

Los contenidos asignados a cada grupo se repartirán en formato de reto a

través de un poster digital que deberán incluir en el propio vídeo. Una vez

que cada grupo sabe qué contenido trabajará, comienza la elaboración del

vídeo, donde tendrán que pensar qué situación de aprendizaje presentarán

y en base a qué hilo conductor.

Para la realización del vídeo, los estudiantes deberán presentar la si-

tuación de aprendizaje en formato de reto general, y desglosar dicho reto

en tres mini-retos que puedan ser convertidos en actividades, todos ellos

basados en los contenidos asignados al inicio. Por último, los estudiantes

tendrán que elaborar el vídeo a través de algún programa de creación de

avatares para presentar la situación de aprendizaje y los retos propuestas

como si fuera a ser visualizado en un aula de primaria.

Como herramienta digital gratuita, se les propone el uso de Animaker

para la creación de vídeos con avatar, aunque se permite realizar con cual-

quier otro programa. Además, se les pide que incluyan subtítulos al vídeo

para hacerlo más accesible a la diversidad.
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2.4. Análisis de datos

Para el análisis de datos se lleva a cabo, por un lado, un análisis des-

criptivo a través de frecuencias, y por otro, un análisis inferencial a través

de la prueba U de Mann-Whitney para analizar diferencias según titulación.

También se realizaron correlaciones a través del coeficiente rho de Spear-

man. Para ello, se utilizó el programa estadístico SPSS, versión 29.0.

3. RESULTADOS

En primer lugar, se realiza el análisis descriptivo, donde se observa

que, respecto a la percepción de los estudiantes sobre el AA, las medias de

todas las afirmaciones son mayores a 4 (M>4), y las medianas calculadas

son de Mdn=5, lo que indica que la mayor parte de la muestra percibe un

buen AA por parte del docente. Además, las dispersiones son bajas, tan-

to respecto a las desviaciones estándar (DS) como al rango intercuartílico

(IQR).

En segundo lugar, y tras confirmar que la muestra no cumple con los

criterios de una distribución normal gracias a la prueba de Shapiro-Wilk, se

realizó un análisis inferencial con el objetivo de conocer si existen diferencias

en la percepción de AA de los estudiantes universitarios según titulación.

Así, tras realizar la prueba U de Mann-Whitney (Tabla 1), se observan

diferencias significativas entre grupos únicamente en el ítem 7, el cual indica

que el profesor es capaz de razonar cuando los estudiantes se quejan o

muestran poco interés, observando un tamaño del efecto moderado (Z=45,5;

p=.043; r=0.438).
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Tabla 1

Prueba de U de Mann-Whitney entre la percepción de AA y la titulación de
los estudiantes

Ítems Z p
Tamaño del
Efecto

1
Mi profesor proporciona explicaciones que nos ayuda a
comprender la utilidad de realizar dicha actividad

78.5 0.905 0.0309

2
Mi profesor, a lo largo de la clase, nos invita a realizar pro-
puestas y valora las ideas y sugerencias

60.5 0.240 0.2531

3
Mi profesor explica por qué es importante realizar la activi-
dad

80.0 0.975 0.0123

4
Cuando los estudiantes detectan dificultades se sienten
apoyados por el docente para resolver el problema por sí
mismo

73.5 0.672 0.0926

5
Mi profesor ofrece diferentes opciones y caminos para rea-
lizar la actividad

52.5 0.102 0.3519

6
Mi profesor ofrece tareas desafiantes que permitan a los
estudiantes tomar decisiones sobre su aprendizaje

78.5 0.905 0.0309

7
Cuando los estudiantes se quejan o muestran poca inicia-
tiva el profesor razona con el alumnado escuchándolo y
oyendo sus reivindicaciones de modo constructivo

45.5 0.043 0.4383

8
Mi profesor permite a los estudiantes resolver la tarea a su
propio ritmo

66.5 0.424 0.1790

9
Mi profesor, en ocasiones, permite al estudiante trabajar de
forma independiente

67.5 0.358 0.1667

10
Mi profesor ofrece estímulos para fomentar la autonomía de
los estudiantes

68.5 0.471 0.1543

11
Mi profesor proporciona el tiempo necesario para que el es-
tudiante explore y manipule los materiales facilitados para
mejorar su aprendizaje

50.0 0.071 0.3827

12
Mi profesor responde a las preguntas, tanto grupales como
individuales, de forma atenta y detallada

75.5 0.736 0.0679

Nota: Ha−> µGradoEducacinPrimaria ̸= µDobleGradoEd.PrimariayGradodeEd.In f antil

Para conocer las diferencias exactas entre los grupos, se revisaron

las diferencias de medias entre las titulaciones a las que pertenecían los

estudiantes (tabla 2), observando que son los estudiantes del doble grado de

Primaria e Infantil (M=4,61) quienes están más de acuerdo con la afirmación

acerca de que el profesor razona con el estudiante cuando este se queja o

muestra poca iniciativa en comparación con los estudiantes de grado simple

(M=4,11).
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Tabla 2

Diferencia de medias (M) según la titulación respecto al AA percibido por
los estudiantes

Items Grupo M Mdn DE
7. Cuando los estudiantes
se quejan o muestran poca
iniciativa el profesor razona

Grado de Educación
Primaria

4.11 4.00 0.601

con el alumnado escuchán-
dolo y oyendo sus reivindi-
caciones de modo construc-
tivo

Doble Grado de Ed.
Primaria y Grado de
Ed. Infantil

4.61 5.00 0.608

A continuación, se llevó a cabo la prueba de correlaciones rho de

Spearman (Tabla 3), donde se observan correlaciones moderadas entre la

percepción de AA de los estudiantes y la percepción acerca de que la aplica-

ción de metodologías activas mejora la docencia. Esto implica que a medida

que aumenta la percepción sobre el AA, se ve incrementada la percepción

de las mejoras que pueden producir las metodologías activas.

Tabla 3

Matriz de correlación de rho de Spearman entre la puntuación total del
cuestionario de AA y la mejora de la docencia por el uso de MA

Items Grupo
Apoyo a la Autono-
mía

Metodologías activas para Rho de Spearman 0.467
la mejora de la docencia valor p 0.014

No obstante, analizando los ítems tanto de AA como de MA de for-

ma independiente, y analizando las correlaciones existentes entre ellos, se

observa que hay fuertes correlaciones entre algunos de ellos, destacando

el ítem 3 del cuestionario de metodologías activas para la mejora de la do-

cencia respecto a que permite al estudiante enfrentarse a problemas reales,

similares a los que se encontrarán en la práctica profesional, con los ítems

3 (facilitar explicaciones sobre el porqué de las actividades), 4 (apoyar al es-

tudiante en momentos con dificultades), 6 (tareas desafiantes para fomentar

la toma de decisiones), 8 (fomento del trabajo independiente) y 10 (facilitar

estímulos para favorecer la autonomía) respecto a la percepción de AA, con

correlaciones de p<.001.
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4. DISCUSIÓN

En líneas generales, este estudio muestra que la aplicación de meto-

dologías activas y TICs favorece la percepción de los estudiantes acerca del

AA, lo que tiene implicaciones a nivel de motivación autónoma, interés por

los contenidos y mejora del rendimiento académico (Llorca-Cano, Gallardo-

Márquez, Huescar Hernández, Barrachina-Peris y Moreno-Murcia, 2025).

Aunque los resultados no muestran excesivas diferencias en la percep-

ción de AA según titulación, existen estudios que afirman que pueden existir

según el curso o nivel académico en el que se encuentren los estudiantes,

ya que en últimos cursos o en máster, los docentes pueden considerar que

los estudiantes ya han adquirido las competencias de autonomía en cursos

anteriores (Abellán-Roselló, Fernández-Rodicio y Reyes-Suárez, 2023). Por

último, este estudio muestra que existe una relación entre la aplicación de

MA con la percepción de AA, observando que a medida que mejora la per-

cepción del uso de MA para la mejora en la docencia, mejora el AA de los

estudiantes. Froment, de Besa Gutiérrez y Gil Flores (2023) afirman en su

estudio que cuando el estudiante percibe tener un papel activo en el apren-

dizaje debido a la planificación del docente, este siente la necesidad de

incrementar los esfuerzos en la realización de las tareas. A su vez, esto im-

plicará mejorar el compromiso del estudiante hacia la tarea y la asignatura

gracias a la satisfacción de sus necesidades de AA (Froment et al., 2023).

5. CONCLUSIONES

Los hallazgos de este estudio permiten afirmar la necesidad de satis-

facer el AA de los estudiantes universitarios para mejorar el compromiso de

estos en la asignatura y los contenidos impartidos, así como para incremen-

tar la motivación autónoma y autorregulada.

Además, se puede afirman que situar al estudiante universitario en

el centro de su aprendizaje a través de metodologías activas, mejorará su

percepción de apoyo de autonomía por parte del docente y favorecerá el

compromiso del estudiante sobre las tareas, la motivación autónoma y, en

consecuencia, el rendimiento académico.
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10

INTERVENCION DE KARATE

INCLUSIVO EN EL ALUMNADO

UNIVERSITARIO DE CIENCIAS DE LA

ACTIVIDAD FÍSICA Y EL DEPORTE
Carmen Ocete 1

1. INTRODUCCIÓN

La inclusión de los alumnos con discapacidad en las sesiones de Edu-

cación Física (EF) ha sido uno de los tópicos de estudio cada vez más ha-

bitual (Franco y Ocete, 2024). Incluir al alumnado implica identificar previa-

mente cuales son los condicionantes que influyen (Ocete Calvo, Coterón Ló-

pez y Pérez Tejero, 2019). Por este motivo, la autoeficacia del profesora-

do se considera un elemento crucial para la implementación exitosa de un

buen sistema educativo (Ocete, Gutiérrez, González-Peño y Franco, 2025).

El motivo principal es porque la autoeficacia es la creencia del individuo en

sus capacidades para ejecutar acciones requeridas y producir determina-

dos niveles de logro, siendo mejor predictor de la conducta humana que las

habilidades, los logros previos o el conocimiento, ya que determina qué ha-

ce el sujeto con el conocimiento y habilidades que posee según la Teoría

de la Autoeficacia de Bandura (1977). El autor expone que las creencias

de autoeficacia afectan en la elección de actividades y conductas, y deter-

minan cuánto esfuerzo invierte cada sujeto (a mayor autoeficacia, mayor

grado de esfuerzo), influyendo sobre patrones de pensamiento y reacciones

emocionales (personas con autoeficacia baja pueden considerar las activi-

dades más complejas de lo que realmente son), y permitiendo al sujeto ser

un productor de su futuro.

1GICAF- Grupo de Investigación. Facultad Ciencias Humanas y Sociales. Universidad
Pontificia Comillas
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Contextualizado en las sesiones de Educación Física (EF), se ha de-

mostrado que una de las principales barreras de la inclusión de alumnado

con discapacidad es la autopercepción del profesorado respecto a no sentir

que tiene la capacidad suficiente para atender a este alumnado en sus se-

siones (Rocuant, Treviño y Ocete, 2024). En este sentido, las investigaciones

del ámbito han identificado como factores determinantes de la autoeficacia

del profesorado de EF la formación específica del mismo y el contacto pre-

vio con alumnos con discapacidad (Hodge, Ammah, Casebolt, LaMaster y

O’Sullivan, 2004), demostrando que el profesorado de EF que no ha recibi-

do formación ni experiencia práctica para desarrollar una EF inclusiva no se

siente preparado para dirigir una sesión de manera autónoma, ni brindar el

apoyo adecuado al alumnado con discapacidad. Además, se ha demostrado

que, si bien el profesorado reporta altos niveles de autoeficacia al enseñar

una materia concreta, es habitual encontrar estudios donde el profesorado

de EF expone una falta de competencia en la enseñanza en condiciones

inclusivas debido a que se necesitan habilidades específicas para diseñar e

implementar programas de EF inclusiva.

Por ese motivo y con el objetivo de mejorar la calidad de estos proce-

sos de inclusión, una de las principales estrategias es facilitar formación y

recursos a los futuros docentes de ciencias de la actividad física y el deporte

con una clara transferencia al desempeño profesional. En este sentido, ha

habido un aumento del uso de disciplinas deportivas como herramienta de

inclusión de personas con discapacidad en distintos contextos como ha sido

el caso del del karate en los programas de intervención con personas con

discapacidad (Ghadiri, O’Brien, Soltani, Faraji y Bahmani, 2022). Este tra-

bajo se enmarca en el proyecto “La inclusión de personas con discapacidad

a través del kárate: formación del profesorado y entrenadores” concedido

en la convocatoria 2023 de proyectos propios de la Universidad Pontifica

Comillas, con el objetivo de sensibilizar y concienciar al alumnado del gra-

do de ciencias del deporte y educación primaria, sobre la importancia de

la formación y experiencia previa para incluir a alumnado con discapacidad

en contextos deportivos y educativos. Han colaborado la Real Federación

Española de Karate y Down España. Este proyecto se fundamenta en 2 es-

trategias favorecedoras de la inclusión: la información y el contacto directo
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(Ocete, Pérez-Calzado y Franco, 2023). El objetivo de este trabajo es cono-

cer la autoeficacia en condiciones inclusivas con personas con discapacidad

del alumnado del grado en ciencias de la actividad física y del deporte y el

grado de Educación Primaria.

2. MÉTODO

El estudio sigue un enfoque descriptivo con el objetivo de conocer la si-

tuación actual de la muestra seleccionada (J. W. Creswell y Creswell, 2023).

La muestra fue seleccionada por conveniencia de grupo-clase (J. Creswell y

Guetterman, 2021).

2.1. Muestra

La muestra está compuesta por un total de 56 estudiantes del doble

grado de Ciencias de Actividad Física y Deporte (CCAFYD) y el grado de

Primaria de la Universidad Pontifica Comillas (Madrid). Los estudiantes par-

ticipantes forman parte de diferentes cursos del doble grado (Tabla 1). Del

total de la muestra, un 62,5% de la muestra son hombres y un 37,5% son

mujeres.

2.2. Instrumento

El instrumento es la escala de “Autoeficacia del Profesorado de Educa-

ción Física hacia el alumnado con Discapacidad en condiciones inclusivas”

(EA-PEF-AD-2) (Reina, Ferriz y Roldán, 2019). Esta herramienta está dise-

ñada para investigar la autoeficacia hacia la inclusión de un/a estudiante con

discapacidad intelectual, física o visual en tu programación general de edu-

cación física en un centro educativo. La escala de competencias para cada

pregunta tiene un rango de 1 (sin confianza) a 5 (confío completamente).

2.3. Procedimiento

Los participantes completaron el cuestionario el cual recoge informa-

ción sobre: a) datos sociodemográficos (edad, género, curso en la titulación,
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Tabla 1

Frecuencias de los cursos del doble grado de Ciencias de Actividad Física
y Deporte (CCAFYD) y el grado de Primaria de la Universidad Pontifica
Comillas

Frecuencia Porcentaje (%)
1ºCCAFYD+Primaria 39 69,6
2ºCCAFYD+Primaria 3 5,4
3ºCCAFYD+Primaria 7 12,5
5ºCCAFYD+Primaria 7 12,5

experiencia previa con personas con discapacidad y tipo de relación, forma-

ción específica sobre discapacidad); b) Datos sobre la percepción de auto-

eficacia en relación a la inclusión de alumnos/deportistas con discapacidad

en EF/ entrenamientos. El estudio dispone del comité de ética favorable, así

como los consentimientos por parte de los participantes. El cuestionario fue

administrado de manera on line antes de la intervención.

2.4. Análisis de datos

Para el análisis de los datos, se empleó el software IBM SPSS Statis-

tics, versión 29.0. En primer lugar, se realizará un análisis descriptivo de las

variables para examinar la distribución de los datos. Posteriormente, se reali-

zará la prueba de Shapiro-Wilk para determinar la distribución de la muestra.

Asimismo, para comprobar si la realización de cursos sobre deporte, y de-

portes de combate y discapacidad influye en la percepción de autoeficacia

de los estudiantes universitarios, se utilizará la misma prueba.

3. RESULTADOS

El análisis de los datos obtenidos mediante el diseño de estudio des-

criptivo permitió caracterizar la población estudiada y evaluar la distribución

de las variables de interés. A través de la aplicación de estadística descrip-

tiva, se identificaron patrones significativos en la muestra, proporcionando

una visión detallada de los fenómenos analizados. A continuación, se deta-

llan en función del tipo de discapacidad del alumnado que se incluye en las
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sesiones.

3.1. Situaciones con alumnado con discapacidad intelec-
tual

Los resultados indican que, en el caso de los datos obtenidos en re-

lación con las situaciones con alumnado con discapacidad intelectual, los

ítems con las puntuaciones destacadas son: por un lado, el Item 3 (M=3,7;

DE=0,8) “¿Cómo de competente te sientes para enseñar a sus compañeros

cómo ayudar a David durante el test?” el cual contextualiza la situación en

la que el docente está realizando una prueba para comprobar la condición

física de todo el grupo-clase. El Item 8 (M=3,6; DE=0,9) que hace referencia

a “¿Como de competente te sientes para ensenar a los compañeros como

ayudar a David cuando enseñas las habilidades del deporte?” siendo el con-

texto que el docente esta dirigiendo una sesión en la primera semana de la

unidad didáctica y esta enseñando las habilidades específicas del deporte.

Tabla 2

Estadísticos descriptivos de la autoeficacia en relación con alumnado con
discapacidad intelectual es las sesiones de EF

Item 1 Item 2 Item 3 Item 4 Item 5 Item 6 Item 7 Item 8 Item 9 Item 10 Item 11
Media 3,25 3,41 3,7 3,41 3,29 3,34 3,21 3,63 3,45 3,27 3,64
Mediana 3 3,5 4 4 3 3 3 4 3 3 4
Desv. estándar 0,72 0,75 0,87 0,86 0,8 0,76 0,73 0,9 0,89 0,82 0,86

El Item 11 (M=3,64; DE=0,86) “¿Como de competente te sientes para

enseñar a los companeros como ayudar a David durante el juego?” siendo

el contexto que el docente esta en la ultima semana de la unidad didácti-

ca y esta enseñando a sus alumnos como jugar al deporte en si. Destacar

que las situaciones expuestas en el cuestionario hacen referencia a una se-

sión con 30 ninos/as, entre los/las cuales esta el alumno con discapacidad.

En este caso, los que mostraron una puntuación más baja son los ítems 1

“¿Cómo de competente te sientes para mantener a David centrado en la ta-

rea durante la realización del test físico?” (M=3,2; DE=0,7); ítem 5 “¿Como

de competente te sientes para ayudar a David a centrarse en la tarea cuan-

do ensenas habilidades del deporte?” (M=3,2; DE=0,8) e ítem 7 “¿Cómo

de competente te sientes para modificar las habilidades propiamente dichas
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para ayudar a David cuando ensenas el deporte?” (M=3,2; DE=0,7).

3.2. Situaciones con alumnado con discapacidad física

En este caso, los resultados que presentaban una mayor puntuación

son los ítem 9, el cual hace referencia a “¿Cómo de competente te sien-

tes para enseñar a los compañeros cómo ayudar a Javier cuando enseñas

las habilidades del deporte? (M=3,55; DE=0,98) y el ítem 5 que hace refe-

rencia a “¿Cómo de competente te sientes para enseñar a los compañeros

cómo ayudar a Javier durante el juego?” (M=3,46; DE=0,89). Sin embargo,

los ítems que muestran una puntuación menor son el ítem 7 que hacen re-

ferencia a “¿Cómo de competente te sientes para modificar el material para

ayudar a Javier durante el juego?” (M=3,29; DE=0,94) y el ítem 2 (M=3,25;

DE=0,97).

Tabla 3

Estadísticos descriptivos de la autoeficacia en relación con alumnado con
discapacidad física es las sesiones de EF

Item1 Item2 Item3 Item4 Item5 Item6 Item7 Item8 Item9
Media 3,36 3,25 3,39 3,32 3,46 3,34 3,29 3,43 3,55
Mediana 3 3 3 3 4 3 3 3 4
Desv. estándar 0,92 0,97 0,98 0,91 0,89 0,9 0,94 1,02 0,98

3.3. Situaciones con alumnado con discapacidad visual

En este caso, los resultados que presentaban una mayor puntuación

son los ítem 2, el cual hace referencia a “¿Como de competente te sientes

para ensenar a los companeros como ayudar a Sofia durante el test fisico?”

(M=3,61; DE=0,9) y el ítem 8 que hace referencia a “¿Como de competente

te sientes para ensenar a los companeros a como ayudar a Sofia durante el

juego?” (M=3,6; DE=0,9). Sin embargo, los ítems que muestran una puntua-

ción menor son el ítem 5 que hacen referencia a “¿Cómo de competente te

sientes para modificar el material para ayudar a Sofía cuando enseñas las

habilidades básicas del deporte?” (M=3,25; DE=0,95) y el ítem 9 que hace

referencia a “¿Como de competente te sientes para modificar las reglas del

juego para Sofia?” (M=3,2; DE=0,99).
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Tabla 4

Estadísticos descriptivos de la autoeficacia en relación con alumnado con
discapacidad visual es las sesiones de EF

Item1 Item2 Item3 Item4 Item5 Item6 Item7 Item8 Item9
Media 3,5 3,61 3,36 3,3 3,25 3,5 3,5 3,6 3,2
Mediana 3,5 4 3 3 3 4 3 4 3
Desv. estándar 0,97 0,9 0,96 1,02 0,95 0,94 0,9 0,9 0,99

4. DISCUSIÓN

El objetivo del estudio es analizar la autoeficacia en condiciones inclu-

sivas con personas con discapacidad del alumnado del grado en ciencias

de la actividad física y del deporte y el grado de Educación Primaria. En

primer lugar, se observa que, en relación con el alumnado con discapacidad

intelectual, los ítems con puntuaciones más altas están relacionados con

la capacidad del docente para enseñar a los compañeros del alumno con

discapacidad intelectual cómo ofrecer apoyo en diferentes momentos de la

sesión. Específicamente, en cuanto a que los participantes se sienten relati-

vamente competentes para instruir al grupo en la inclusión de su compañero

con discapacidad durante la evaluación de la condición física, la enseñanza

de habilidades deportivas y el desarrollo del juego en la unidad didáctica,

respectivamente. Esto sugiere que los docentes perciben un mayor control

en situaciones de aprendizaje cooperativo y el apoyo entre compañeros en

EF. Por otro lado, los ítems con puntuaciones más bajas evidencian cier-

tas dificultades percibidas en aspectos más individualizados del proceso de

enseñanza-aprendizaje como por ejemplo, relacionado con la capacidad del

docente para mantener al alumno con discapacidad intelectual centrado en

la tarea durante la realización del test físico o la percepción del docente so-

bre su competencia para ayudar a este alumnado a concentrarse en la tarea

mientras se enseñan habilidades deportivas o en lo referente a la modifica-

ción de habilidades deportivas para ajustarlas a las necesidades del alumno

con discapacidad intelectual.

Estos resultados podrían indicar que los docentes perciben mayores

desafíos cuando se trata de la adaptación individualizada de la enseñan-

za, la gestión de la atención del alumno con discapacidad y la personaliza-
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ción de la instrucción. Concediendo estos resultados con Kudláček, Baloun

y Ješina (2018) los cuales profundizan sobre este aspecto ya que en ambos

casos revelaron que las modificaciones del material y del entorno, junto con

las instrucciones apropiadas, son factores clave para asegurar la inclusión

de los alumnos con discapacidad en EF. Por tanto, una variable a considerar

en las formaciones de los futuros docentes sería el tipo de discapacidad que

presenta el alumno ya que como se ha demostrado tiene efecto directo en

la autoeficacia. Existen trabajos que profundizan en que la autoeficacia para

incluir a alumnos con discapacidad en EF viene determinada por el tipo de

discapacidad que presenta el alumno a incluir como el trabajo de Alhumaid

et al. (2022) en el que los profesores de EF reportaron niveles más bajos de

autoeficacia hacia la inclusión de alumnos con discapacidad física en com-

paración con sus niveles con alumnos con discapacidad intelectual y visual.

Sin embargo, las diferencias en las puntuaciones de los distintos ítems re-

saltan la importancia de proporcionar formación específica para fortalecer la

capacidad docente en áreas clave, como la adaptación de actividades y la

gestión de la atención del alumnado con discapacidad tal y como exponen

Yada y Savolainen (2019) ya que contribuyen a entender el papel desempe-

ñado por el profesorado en la inclusión de alumnos con discapacidad en EF

y la autoeficacia en condiciones inclusivas.

Por último, nos gustaría destacar lo novedoso de este trabajo ya que

se enmarca en un proyecto, anteriormente descrito, que contribuye a los Ob-

jetivos de Desarrollo Sostenible nº10. Esto permitirá, por un lado, establecer

pautas y protocolos individualizados para la mejora de las intervenciones en

el ámbito educativo y de ocio y recreación en el contexto deportivo; y por

otro, definir estrategias vinculadas a los procesos de inclusión con el fin de

dar respuesta desde las instituciones y sus planes estratégicos.

5. CONCLUSIONES

Se concluye que la autoeficacia en condiciones inclusivas del alumna-

do del doble grado en ciencias de la actividad física y el deporte y educación

primaria antes de participar en un programa de formación de kárate inclusi-

vo muestra diferencias en función del tipo de discapacidad del alumnado a
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incluir en las sesiones de EF en aspectos relacionados con el tipo de conte-

nido a impartir y las condiciones.
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Kudláček, M., Baloun, L. y Ješina, O. (2018). The development and valida-

tion of revised inclusive physical education self-efficacy questionnaire

for czech physical education majors. International Journal of Inclusive

105

https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2022.1006461
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2022.1006461


Education, 24(1), 77–88. doi: 10.1080/13603116.2018.1451562

Ocete, C., Gutiérrez, A., González-Peño, A. y Franco, E. (2025). The ef-

fects of an sdt-based training program on teaching styles adapted to

inclusive physical education: Does previous contact with students with

intellectual disabilities matter? Espiral. Cuadernos del Profesorado,

18(37), 1–14. doi: 10.25115/ecp.v18i37.10242

Ocete, C., Pérez-Calzado, E. y Franco, E. (2023). La autoeficacia del profe-

sorado de educación física: impacto del contacto previo con alumnos

con discapacidad. En Nuevos enfoques de aproximación a la investi-

gación e intervención en contextos educativos (pp. 713–724). Editorial

Dykinson.

Ocete Calvo, M. d. C., Coterón López, J. y Pérez Tejero, J. (2019). La

actitud del profesor en la inclusión de alumnos con discapacidad física

en educación física. En F. Ruiz-Juan, J. González y Calvo (Eds.), Libro

de actas del xiii congreso internacional feadef sobre la enseñanza de

la educación física y el deporte escolar. ii congreso red global (pp. 53–

62). Descargado de https://repositorio.comillas.edu/xmlui/

handle/11531/68261

Reina, R., Ferriz, R. y Roldán, A. (2019). Validation of a physical edu-

cation teachers’ self efficacy instrument toward inclusion of students

with disabilities. Frontiers in Psychology , 10, 2169. doi: 10.3389/

fpsyg.2019.02169

Rocuant, A., Treviño, E. y Ocete, C. (2024). Factores asociados a la acti-

tud de estudiantes sin discapacidad hacia la inclusión de estudiantes

en situación de discapacidad en educación física: una revisión siste-

mática. Revista Complutense de Educación, 35(4), 849–858. doi:

10.5209/rced.90270

Yada, A. y Savolainen, H. (2019). Japanese and finnish teachers’ percep-

tions and self-efficacy in inclusive education. Journal of Research in

Special Educational Needs, 19(1), 60–72. doi: 10.1111/1471-3802

.12478

106

https://repositorio.comillas.edu/xmlui/handle/11531/68261
https://repositorio.comillas.edu/xmlui/handle/11531/68261


11

EL CONOCIMIENTO TECNOLÓGICO,

PEDAGÓGICO Y DISCIPLINAR EN

ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS
Miguel Sánchez-Polán 1

María Fernández-Rivas 2

José Carlos Calero-Cano 3

Carmen Ocete 4

1. INTRODUCCIÓN

La formación de futuros docentes debe ser un proceso esencial pa-

ra garantizar la calidad educativa en todos los niveles del sistema escolar.

Actualmente, el conocimiento tecnológico y el uso de Metodologías Activas

(MA) pueden ser esenciales para dotar a los docentes de herramientas que

les permitan afrontar los retos que puede plantear la educación hoy en día

(Riascos-Erazo, Ávila Fajardo y Quintero-Calvache, 2009; Samperio Pache-

co y Barragán López, 2018). Es por esto, que la integración de las Tecno-

logías de la Información y las Comunicaciones (TICs) en el aula facilitará el

acceso a recursos educativos innovadores, pero también ayudará a desa-

rrollar competencias digitales esenciales en una sociedad cada vez más de-

pendiente tecnológicamente (Sánchez y Madriz, 2009). Por otro lado, las MA

se encargan de promover la participación y el aprendizaje autónomo de los

estudiantes, favoreciendo un rol más participativo con una mayor interacción

entre alumnado-profesorado, por lo que se han consolidado como una he-

1GICAF Research Group, Department of Education, Research and Evaluation Methods,
Universidad Pontificia Comillas,

2GICAF Research Group, Department of Education, Research and Evaluation Methods,
Universidad Pontificia Comillas,
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rramienta muy efectiva para mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje

(Gómez-Trigueros y Bustamante, 2023).

Sin embargo, no se debe descuidar la formación de los futuros docen-

tes en estas áreas (a pesar del avance de los últimos años) ya que investiga-

ciones previas, han demostrado cómo el conocimiento tecnológico mejora la

eficacia del proceso educativo, pero también puede influir en la percepción

que los docentes tienen sobre la utilidad de las TICs y las MA, lo que ayu-

da a aumentar su predisposición a utilizarlas en sus aulas (Bautista, 2024).

No obstante, a pesar de los beneficios demostrados y al increíble margen

de desarrollo que experimentarán el uso de estas tecnologías de cara a los

próximos años, son muchas las aulas cuyos programas docentes aún no

han implementado estas competencias de manera efectiva, lo que sin duda

puede limitar la preparación de los futuros educadores (Cabero Almenara,

2014).

En el área de Educación Física (EF), persiste este reto en relación

a su práctica pedagógica, ya que, además de favorecer un mejor proce-

so de enseñanza-aprendizaje en relación a los contenidos del área, estas

herramientas pueden ayudar a potenciar el aprendizaje y el desarrollo de

habilidades motrices en los estudiantes, pudiendo ayudar a crear experien-

cias de aprendizaje más dinámicas, llamativas y atractivas (J. D. Barahona,

2012). Metodologías como el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) o el

Aprendizaje Cooperativo (AC) incluidas en el aula de EF, han demostrado

ser eficaces en el aumento de la motivación del alumnado para las activi-

dades físicas, lo que puede favorecer el desarrollo de competencias físico-

cognitivas (León-Díaz, Fernando Martínez-Muñoz y Santos-Pastor, 2023).

Además, estudios previos han observado que cuando los futuros docentes

de EF obtienen formación específica en el uso de TICs y MA, la confianza

y disposición para aplicar estos enfoques en el aula se multiplica, lo que

ayudará a mejorar la calidad educativa. Sin embargo, la formación que los

futuros docentes de EF reciben en estas áreas continúa siendo insuficiente,

limitando la capacidad para integrar plenamente metodologías y tecnologías

pedagógicos innovadoras en sus clases (D. J. D. Barahona, 2015).

Este estudio, tuvo como objetivo evaluar la importancia del conoci-

miento tecnológico, pedagógico y disciplinar y la percepción sobre el uso
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de metodologías activas en la formación de futuros docentes de Educación

Primaria y Educación Infantil.

2. MÉTODO

Esta investigación, fue un estudio de grupo único, cuasiexperimental

con mediciones post test. El muestreo aplicado fue no probabilístico por

conveniencia. Este estudio, se está desarrollando a través de un Proyec-

to de Innovación Educativa financiado en la VI convocatoria del programa

23-24 de la Universidad Pontificia Comillas para el desarrollo de proyectos

de innovación docente, bajo el nombre de “EduFlix: Situaciones de apren-

dizaje digitales basadas en retos para el alumnado de Educación Física en

primaria.”.

2.1. Participantes

Este estudio, involucró a 27 estudiantes del Doble Grado de Educación

Primaria e Infantil y del Grado Simple en Educación Primaria, en ambos

escenarios, estando en el 4º curso y durante la asignatura de Didáctica de la

Educación Física, impartida en la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales,

en la Universidad Pontificia Comillas.

2.2. Instrumentos

Para este estudio, se utilizaron dos cuestionarios validados para la

población incluida en este estudio. Por un lado, se empleó el cuestionario

acerca del conocimiento tecnológico, pedagógico y disciplinar (Technologi-

cal Pedagogical Content Knowledge, TPACK) para docentes de Educación

Física 11), cuyos ítems son valorados con una escala tipo Likert del 1 (Muy

en desacuerdo) al 5 (Muy de acuerdo), compuesto de las siguientes siete

dimensiones: Conocimiento tecnológico (TK); Conocimiento del contenido

(CK); Conocimiento pedagógico (PK); Conocimiento pedagógico del con-

tenido (PCK); Conocimiento tecnológico del contenido (TCK); Conocimien-

to tecnológico pedagógico (TPK); Conocimiento tecnológico pedagógico del

contenido (TPACK).
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Así mismo, se utilizó la dimensión de Metodologías Activas del cuestio-

nario Opinión y Percepción de los estudiantes sobre el uso de metodologías

activas en la Universidad de Granada (OPEUMAUGR). Este cuestionario

cuenta con varias dimensiones, únicamente utilizándose la descrita en base

a los objetivos pactados en el proyecto en relación a la posible mejora de

la docencia (Guerrero y Moya, 2011). Dicha dimensión, está compuesta por

12 ítems evaluadas con una escala Likert de 1 (totalmente en desacuerdo)

a 4 (totalmente de acuerdo).

2.3. Intervención

Bajo la asignatura de Didáctica de Educación Física impartida en 4º

curso del grado de Educación Primaria y doble grado de Educación Prima-

ria e Infantil, se llevó a cabo una intervención que consistió en la creación

de vídeos a través de diversas herramientas tecnológicas, cuyo objetivo fue

elaborar una situación de aprendizaje acerca de contenidos de Educación

Física incluidos en el Decreto 61/2022, de 13 de julio, del Consejo de Go-

bierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid la ordenación

y el currículo de la etapa de Educación Primaria. Estos contenidos, fueron

entregados y asignados al azar por el profesor de la asignatura. Tras la re-

copilación de todos los vídeos incluidos en el proyecto de innovación educa-

tiva, serán utilizados tras la finalización del proyecto, en la apertura de una

Unidad de Programación Didáctica (UPD) abarcando todos los contenidos

anteriormente asignados.

Dicha intervención, se realizará en grupos de tres o cuatro estudiantes

y se asignará a cada grupo un contenido específico de Educación Física

para el 6º curso, en el 3º ciclo de Educación Primaria. Para el trabajo de

los contenidos asignados, la forma de trabajo se llevó a cabo a través del

aprendizaje basado en retos (ABR), con un poster digital como contenido

obligatorio en el vídeo a realizar. Cuando cada grupo conoce el contenido

a trabajar, tendrán que elaborar una situación de aprendizaje (con un hilo

conductor elaborado en relación a los contenidos dados), que esté presen-

tada en forma de reto general, teniendo que lograr superar tres mini retos

para conseguir superar el reto general, pudiendo presentar actividades para

obtener un mejor entendimiento del mini reto.
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Para la elaboración del vídeo, se emplearon herramientas digitales,

ofreciendo flexibilidad a la hora de utilizar un programa u otro para ello, a

través de programas de creación de avatares, que pudieran permitir la rea-

lización de la situación de aprendizaje en base a los retos planteados por

cada grupo, de forma que cualquier estudiante de educación primaria del

curso propuesto, pudiera visualizarlo en su aula. Así mismo, se permitió el

uso de otras herramientas (siempre y cuando se pudiera hacer uso de las

mismas) para la elaboración de cualquier material incluido en el vídeo en

relación a la situación de aprendizaje.

Por otro lado, para el montaje del vídeo, se propuso el uso de herra-

mientas accesibles (como Animaker) que permitieran, en conjunto con otras

herramientas, desarrollar el vídeo (aunque también se permitió la utilización

de otras herramientas para ello). Todas las secciones del vídeo estaban pau-

tadas con anterioridad y personalizadas en función de cada situación de

aprendizaje, y como requisito para favorecer la accesibilidad de los conteni-

dos, se pidió la inclusión de subtítulos.

2.4. Análisis de datos

Para la realización de los análisis estadísticos de los datos recogidos,

se utilizó el programa estadístico SPSS en su versión 29.0 para Windows 11

(IBM Corporation, Armonk, NY, USA). Para la comprobación del supuesto de

normalidad en cuanto a la comparativa de variables en función del programa

de estudio de origen, se utilizó el test Shapiro-Wilk observando normalidad

en todas las variables implicadas en el análisis.

Para la comparativa entre los resultados obtenidos en cada una de

las subescalas (excepto en la dimensión PCK del cuestionario TPACK) en

función del programa de estudios, se utilizó la prueba t de Student para

muestras independientes. Para comparar los resultados en la dimensión PK

de la escala TPACK, se utilizó la prueba χ2 de Pearson.

Tratando de predecir los resultados del cuestionario TPACK, en fun-

ción del resultado de la dimensión de Metodologías Activas del cuestionario

OPEUMAUGR y el programa de estudios de procedencia, se realizó una re-

gresión lineal múltiple. Las variables continuas aparecen expresadas como

media y desviación típica, y las variables categóricas como tamaño mues-
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tral y porcentaje. La significación estadística tenida en cuenta se situó en p

= 0,05.

3. RESULTADOS

Para este estudio, se tuvieron en cuenta a las personas que cursaron

la asignatura de Didáctica de la Educación Física, impartida en el primer

semestre del 4º curso del Grado en Educación Primaria o el Doble Grado en

Educación Primaria y Educación Infantil. En total, 27 personas participaron

en la investigación, cuyas características pueden ser observadas en la Tabla

1.

Tabla 1

Variables sociodemográficas de los participantes incluidos en el estudio

Variables Media Desviación Típica
Edad 21,33 0,679
Variables Tamaño muestral Porcentaje
Género
Masculino 3 11,10%
Femenino 21 88,90%
Programa de estudios
Grado en Ed. Primaria 9 33,30%

Doble Grado en Ed. Primaria y Ed. Infantil18 66,70%

Nota: Los datos están presentados como Media y Desviación Típica en el caso de
variables cuantitativas, o Tamaño muestral y Porcentaje en el caso de variables
cualitativas.

3.1. Desempeño de los cuestionarios en función del pro-
grama de estudios

Los resultados en relación al desempeño, en función de si el progra-

ma de estudios de origen era el de Grado en Educación Primaria (n = 9) o

el Doble Grado en Educación Primaria y Educación Infantil (n = 18), de los

cuestionarios empleados en relación al conocimiento tecnológico, pedagó-
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gico y disciplinar (y sus dimensiones) y la dimensión de MA del cuestionario

OPEUMAUGR, pueden ser observados en la Tabla 2. Se hallaron diferen-

cias significativas entre la dimensión TK (t25 = 1,93; p = 0,033), la dimensión

TPK (t25 = 2,33; p = 0,014) y la puntuación total de la dimensión de MA del

OPEUMAUGR (t22,4 = 1,92; p = 0,034). Con respecto a los resultados de la

dimensión PK, no se obtuvieron diferencias significativas entre ambos pro-

gramas de estudio (p >0,05).

Tabla 2

Resultados de los cuestionarios utilizados en función del programa de
estudios

Resultados/Programa Ed. Prim Ed. Prim + Inf Valor p
TK 28,33 ± 3,24 24,67 ± 5,20 0,033*
CK 12,00 ± 1,80 12,06 ± 2,16 0,474
PK 29,33 ± 3,50 28,89 ± 4,17 0,393
TCK 7,56 ± 1,42 7,89 ± 1,23 0,267
TPK 22,11 ± 2,47 19,06 ± 3,51 0,014*
TPACK 20,22 ± 3,70 18,44 ± 3,37 0,111
TPACK total 123,22 ± 11,28 115,06 ± 15,44 0,086
OPEUMAUGR MA 44,89 ± 3,55 41,61 ± 5,24 0,034*

Nota: Prim, Primaria; Inf. Infantil. Los datos están presentados como Media ±

Desviación Típica

3.2. Relación entre la puntuación de los instrumentos in-
cluidos en el estudio

Asimismo, se realizó una regresión lineal múltiple para tratar de prede-

cir la puntuación del cuestionario TPACK en función de los resultados de MA

del OPEUMAUGR y el programa de estudios de procedencia, observando

una correlación significativa en el modelo (F (2, 24) = 11,29, p <0,001; R2

= 0,442). Los análisis de coeficientes de regresión indicaron que el resulta-

do del cuestionario OPEUMAUGR predecía significativamente el resultado

del cuestionario TPACK (β = 0,688, p <0,001), aunque la procedencia del

programa de estudios no predecía el resultado de dicho cuestionario (β =

-0,023, p = 0,882).
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4. DISCUSIÓN

Tras la realización de este estudio, en términos generales, sorprende el

alto grado de acuerdo que muestran los estudiantes con respecto al compro-

miso a favor del conocimiento tecnológico, pedagógico y disciplinar, y el uso

de MA en sus aulas (con promedios por encima del valor neutro en todos

los ítems, y superiores al valor positivo acerca del acuerdo en muchos de

ellos). Por otro lado, es posible observar cómo el alumnado del Grado único

en Educación Primaria de la Facultad de Ciencias Humanas y Sociales en

la Universidad Pontificia Comillas estaba en mayor grado de acuerdo con la

importancia del conocimiento tecnológico (TK), del conocimiento tecnológi-

co pedagógico (TPK) y en cuanto a la percepción del uso de Metodologías

Activas dentro del aula (OPEUMAUGR MA) en comparación con el alumna-

do del Doble Grado en Educación Primaria y Educación Infantil (p <0,05).

Esta diferencia, puede radicar en la importancia que cobra en el aula

de Educación Primaria el uso e inclusión cada vez más asidua de Tecno-

logías de la Información y Comunicaciones (TICs), así como de Metodolo-

gías de enseñanza que vayan más allá del paradigma tradicional por parte

del profesorado (Torres y Álvarez, 2019), ya que, comparativamente, en el

aula de Educación Infantil se favorece un desarrollo integral y emocional

del alumnado, que, quizás, pueda limitar más el uso de estas herramientas.

Por otro lado, existió una correlación significativamente positiva entre el re-

sultado del cuestionario sobre la percepción de los estudiantes en cuanto

al conocimiento tecnológico, pedagógico y disciplinar y la puntuación de la

subescala OPEUMAUGR MA con el modelo ajustado en función de la per-

tenencia a un programa de estudios u otro (R2 = 0,442) mostrando un factor

predictor alto, lo que refuerza la tesis de que a medida que el futuro docente

tiene una alta implicación en el conocimiento tecnológico, pedagógico y dis-

ciplinar, aumenta su predisposición y percepción en cuanto al uso de MA en

el aula (Quezada, Alvarado y Dávila, 2021).
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5. CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio permiten afirmar que existe un fuerte

compromiso hacia la formación en el uso de competencias TICs y meto-

dologías activas en el aula del futuro profesorado de Educación Primaria e

Infantil, con un mayor grado de afinidad para su uso mostrado en las per-

sonas que cursaron el Grado de Educación Primaria en comparación con el

Doble grado (Educación Primaria y Educación Infantil).
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PROMOVIENDO LA INCLUSIÓN A

TRAVÉS DEL DEPORTE:

EXPERIENCIA CON UN PROGRAMA

DE KARATE INCLUSIVO
Víctor Martínez Majolero 1

1. INTRODUCCIÓN

El deporte y la actividad física han sido reconocidos durante décadas

como elementos clave para la promoción del bienestar físico, mental y so-

cial. No solo mejoran la salud y la condición física, sino que también fomen-

tan la socialización, la autoconfianza y el sentido de pertenencia en quienes

lo practican (Bailey, Hillman, Arent y Petitpas, 2013). Sin embargo, para las

personas con discapacidad, el acceso a la práctica deportiva sigue estan-

do lleno de barreras, tanto físicas como sociales y estructurales. La falta de

instalaciones accesibles, la escasez de entrenadores capacitados y la per-

sistencia de estereotipos sobre la discapacidad limitan significativamente su

participación en el ámbito deportivo (Blauwet y Willick, 2012; Rimmer, Riley,

Wang, Rauworth y Jurkowski, 2004). Estas barreras no solo restringen la

actividad física en sí, sino que también afectan negativamente el bienestar

psicológico y la calidad de vida de estas personas (Smith y Sparkes, 2019).

En este escenario, el karate y su modalidad adaptada, el parakara-

te, han surgido como herramientas poderosas para fomentar la inclusión. El

karate, más allá de ser un arte marcial, es un sistema de desarrollo per-

sonal que combina entrenamiento físico, disciplina mental y valores éticos

(Nakayama, 1989). Su estructura y metodología permiten adaptaciones ac-

cesibles, lo que lo convierte en una opción viable y enriquecedora para per-

1GICAF Research Group. Education, Research Methods and Evaluation. Department,
Faculty of Human and Social Sciences. Universidad Pontificia Comillas, Madrid, Spain.
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sonas con discapacidad (Fiorilli, Grimaldi Capitello, Barni, Buonomo y Pepe,

2020). En los últimos años, el parakarate ha cobrado protagonismo, no so-

lo como una forma de actividad física, sino también como un medio para

potenciar la autonomía, la autoestima y la integración social de quienes lo

practican (Martínez de Quel, Gil-Arias y Heredia, 2021).

Estudios recientes han demostrado que la práctica del parakarate tiene

beneficios significativos para personas con discapacidad, tanto en el ámbi-

to físico como en el psicológico. Desde una perspectiva motriz, contribuye a

mejorar la coordinación, el equilibrio y la fuerza, aspectos fundamentales pa-

ra la movilidad y la independencia (Dijkhuis, Takken, Groot y Backx, 2022). A

nivel emocional, su práctica ha sido asociada con una reducción del estrés

y la ansiedad, además de un fortalecimiento de la confianza en uno mismo

(Lakes y Hoyt, 2004; Trulson, 1986). Al ser un deporte basado en la autosu-

peración y la disciplina personal, permite a los practicantes fijarse metas y

experimentar un crecimiento constante, lo que impacta positivamente en su

bienestar general (Puce, Marinelli, Mori y Ruggeri, 2021).

A pesar de sus múltiples beneficios, la implementación del paraka-

rate enfrenta desafíos que es necesario abordar. Uno de los principales

problemas es la falta de formación específica para entrenadores y docen-

tes. Muchos profesionales del deporte no cuentan con los conocimientos

necesarios para adaptar el karate a las distintas necesidades de las perso-

nas con discapacidad (Morales, Pérez y Guzmán, 2019). En este sentido,

es fundamental desarrollar programas de formación que permitan a los en-

trenadores trabajar con confianza y eficacia en entornos inclusivos (Reina,

Mancha-Triguero y Sillero-Quintana, 2020).

Otro reto importante es la accesibilidad en términos de infraestructura

y equipamiento. No todas las instalaciones deportivas están preparadas pa-

ra recibir a personas con movilidad reducida u otras discapacidades, lo que

limita su participación activa (Rimmer et al., 2004). Para garantizar una inclu-

sión real, es necesario un esfuerzo coordinado entre instituciones, federa-

ciones deportivas y entidades gubernamentales, que promuevan políticas de

accesibilidad y financien programas de deporte adaptado (Martínez-Gallego

y de Hoyo, 2015).

Además de los aspectos físicos y estructurales, es crucial cambiar la
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percepción social de la discapacidad en el deporte. Fomentar una cultura de

inclusión y respeto es clave para romper con los prejuicios que aún persis-

ten y generar oportunidades reales para todos los deportistas (López-López,

Ovejero y León-Guereño, 2021). La visibilidad de programas exitosos y la di-

fusión de testimonios de personas con discapacidad que practican parakara-

te pueden desempeñar un papel importante en este cambio de paradigma.

Conscientes de estas necesidades, diversas iniciativas han surgido

con el objetivo de promover la inclusión en el ámbito del karate. Por ello,

el objetivo del programa de karate inclusivo se diseñó como una experien-

cia formativa y práctica de fomentar la inclusión en el deporte, combinando

la participación de personas con discapacidad con la formación de futuros

profesionales en el ámbito de la actividad física y el deporte. Como objeti-

vos específicos del programa se consiguió formar a futuros profesionales del

deporte y la educación física en estrategias inclusivas, capacitándolos para

superar las barreras existentes en el acceso de personas con discapacidad

a actividades deportivas y desarrollar y compartir recursos didácticos sobre

la enseñanza del karate inclusivo, con el fin de facilitar su implementación

en distintos contextos educativos y recreativos.

2. MÉTODO

La metodología empleada en el programa se fundamentó en un enfo-

que pedagógico inclusivo, asegurando la participación activa y significativa

de todos los involucrados.

El programa está enmarcado dentro de un proyecto concedido en la

convocatoria 2024 de proyecto propios de la Universidad Pontificia Comillas

el cual fue llamado, “La inclusión de personas con discapacidad a través del

karate: formación del profesorado y entrenadores”. Dicho proyecto fue desa-

rrollado en colaboración con la Real Federación Española de Karate y Down

España. Contó con la participación de un total de 56 alumnos de los cuales

28 eran del doble grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte y

Educación Primaria de la Universidad Pontificia Comillas. Concretamente,

se integró en la asignatura de deportes de adversario (Karate). Un total de

25 pertenecían a primero de CAFYDE, 2 eran de quinto de CAFYDE y 1 par-
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ticipante de tercero de CAFYDE. Además, contó con 6 alumnos del máster

de formación del profesorado en Educación Secundaria Obligatoria y Bachi-

llerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas en la especialidad

de Educación Física. También, participaron 22 alumnos de formación pro-

fesional en enseñanza y animación sociodeportiva (TSEAS) El proyecto se

alineó con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), en particular con el

ODS 4 (Educación de calidad) y el ODS 10 (Reducción de desigualdades),

enfatizando el papel del deporte como una herramienta inclusiva dentro del

sistema educativo.

Antes de la fase práctica, se impartieron sesiones formativas a los

participantes con el objetivo de proporcionar un marco conceptual sólido

sobre la discapacidad y la inclusión en el deporte. En estas sesiones, se

abordaron aspectos como: tipos de discapacidad y sus implicaciones en la

práctica deportiva. Métodos de adaptación del karate a diferentes niveles de

habilidad. Estrategias pedagógicas para la enseñanza inclusiva del karate.

Estas sesiones permitieron que los participantes adquirieran una base

teórica esencial para comprender las necesidades de los deportistas con

discapacidad y las mejores estrategias para garantizar su integración en la

práctica deportiva.

El núcleo del programa fue la organización de una jornada de karate

inclusivo, en la que se diseñaron actividades adaptadas para garantizar la

participación de todos los asistentes, independientemente de sus capacida-

des. Durante esta jornada se realizaron: talleres de katas y técnicas básicas

de karate, adaptadas a distintos niveles de habilidad y discapacidad. De-

mostraciones y participación de deportistas internacionales de parakarate,

quienes compartieron sus experiencias y conocimientos.

Trabajo en parejas e integración de grupos mixtos, fomentando la in-

teracción entre estudiantes de la universidad y personas con discapacidad.

La jornada estuvo dirigida por la directora nacional del departamento de pa-

rakarate de la Real Federación Española de Karate y estuvo estructurada

para asegurar que todos los participantes pudieran experimentar el karate

desde un enfoque inclusivo, promoviendo la colaboración y el aprendizaje

mutuo.
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3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos en el Programa de Karate Inclusivo refleja-

ron un impacto muy positivo tanto en las personas con discapacidad que

participaron en la jornada como en los estudiantes y profesionales en for-

mación que fueron parte del proyecto. En primer lugar, los futuros docentes

adquirieron una mayor conciencia sobre la importancia del deporte como

herramienta de inclusión, así como una actitud más abierta y confiada para

trabajar con personas con discapacidad en sus futuras prácticas. Muchos de

ellos expresaron que la experiencia les permitió derribar prejuicios y com-

prender de manera más realista las capacidades y necesidades de estos

deportistas.

Por otro lado, las personas con discapacidad que participaron en las

actividades no solo disfrutaron de la práctica del karate, sino que también

manifestaron mejoras en su autoestima, motivación y confianza en sus pro-

pias habilidades, sintiéndose integradas y valoradas dentro del grupo. La jor-

nada de inclusión, además, se destacó por fomentar un ambiente de apren-

dizaje colaborativo, en el que la interacción entre los participantes favoreció

la cooperación y el respeto mutuo. Un aspecto clave del programa fue la

creación de materiales didácticos, como una unidad didáctica en el libro

“Incluir y motivar a estudiantes con discapacidad intelectual en educación

física. Conceptualización y propuestas prácticas desde la teoría de la auto-

determinación”.

También se desarrolló un manual de “introducción a la inclusión en el

karate para técnicos deportivos”, que servirán de referencia para que más

profesionales puedan aplicar estrategias inclusivas en distintos contextos

deportivos y educativos. Finalmente, la evaluación del proyecto mostró que

este tipo de iniciativas no solo contribuyen a mejorar la formación de los

docentes, sino que también generan un cambio significativo en la percepción

y actitudes de la comunidad hacia la discapacidad, consolidando al deporte

como una herramienta real y efectiva para la inclusión social.
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4. DISCUSIÓN

El Programa de Karate Inclusivo ha demostrado ser una iniciativa efec-

tiva para fomentar la inclusión en el deporte, proporcionando una oportuni-

dad real de participación para personas con discapacidad y sensibilizando

a futuros profesionales sobre la importancia de la accesibilidad en la activi-

dad física. La experiencia desarrollada en el marco de este proyecto no solo

permitió que los participantes con discapacidad mejoraran su autoestima

y habilidades motrices, sino que también tuvo un impacto significativo en la

formación y la percepción de los estudiantes que intervinieron en el proceso.

Estos resultados están en línea con diversas investigaciones que destacan

los beneficios del deporte adaptado en términos de desarrollo personal y

social (Martínez de Quel et al., 2021; Reina et al., 2020).

Uno de los aspectos más relevantes del programa fue el cambio en la

percepción de los futuros profesionales de la actividad física y la educación.

Tal como han señalado estudios previos, una de las principales barreras pa-

ra la inclusión en el deporte es la falta de formación y seguridad de los entre-

nadores y docentes en la enseñanza de actividades adaptadas (Fitzgerald,

Stride y Dawson, 2022; Morin, Trudel y Desrosiers, 2021). En este senti-

do, la experiencia vivencial que ofreció el programa resultó clave para que

los participantes adquirieran herramientas prácticas y una mayor confianza

en su capacidad para trabajar con personas con discapacidad. Además, la

interacción con deportistas de parakarate permitió derribar estereotipos y

visualizar el potencial de este deporte como una vía de desarrollo integral.

En cuanto al impacto en las personas con discapacidad, la eviden-

cia recogida en este programa coincide con hallazgos previos que destacan

los efectos positivos del deporte en la autoestima, la motivación y la au-

tonomía de quienes lo practican (Puce et al., 2021; Dijkhuis et al., 2022).

En particular, el parakarate ha sido identificado como una disciplina que fa-

vorece la mejora de la coordinación, el equilibrio y la fuerza, promoviendo

además valores como la disciplina y la superación personal (Lakes y Hoyt,

2004). Durante la jornada de karate inclusivo, se observó que los participan-

tes se involucraron activamente, experimentando una sensación de logro y

reconocimiento que refuerza su confianza en sí mismos. Esta dinámica es

fundamental, ya que numerosos estudios han subrayado la importancia de
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generar espacios deportivos donde las personas con discapacidad se sien-

tan integradas y valoradas (Blauwet y Willick, 2012).

Un aspecto clave del programa fue la elaboración de materiales di-

dácticos específicos, como la unidad didáctica incluida en el libro Incluir y

motivar a estudiantes con discapacidad intelectual en educación física y el

manual de Introducción a la inclusión en el karate para técnicos deportivos.

La creación de estos recursos es fundamental para facilitar la réplica del pro-

grama en distintos contextos, garantizando que más profesionales cuenten

con herramientas para aplicar estrategias inclusivas en sus entornos de tra-

bajo. Como han señalado diversos autores, la falta de guías metodológicas

es uno de los principales obstáculos para la implementación de programas

de deporte adaptado en el ámbito educativo y comunitario (DePauw y Ga-

vron, 2005; García-Fresneda y Morina, 2020). Contar con materiales estruc-

turados permite que la experiencia trascienda el marco del proyecto y tenga

un impacto a largo plazo en la formación de docentes y entrenadores.

No obstante, a pesar de los resultados positivos, se identificaron al-

gunas limitaciones que es necesario abordar en futuras ediciones del pro-

grama. Uno de los retos más importantes sigue siendo la disponibilidad de

infraestructuras accesibles y equipamiento adaptado. Aunque el programa

logró ajustarse a las condiciones existentes, la falta de espacios completa-

mente accesibles sigue siendo una barrera para la práctica del parakarate

y del deporte en general por parte de personas con discapacidad (Rimmer

et al., 2004; Martínez-Gallego y de Hoyo, 2015). Esto refuerza la necesidad

de que las instituciones deportivas y educativas inviertan en mejoras estruc-

turales que permitan garantizar una verdadera equidad en el acceso a la

actividad física.

Otra cuestión a considerar en futuras ediciones del programa es la im-

portancia de realizar un seguimiento a largo plazo para evaluar el impacto

sostenido de la experiencia. Si bien los beneficios inmediatos de la jorna-

da de karate inclusivo han sido evidentes, estudios recientes sugieren que

la adherencia a la práctica deportiva en personas con discapacidad pue-

de verse afectada si no existen estrategias que fomenten la continuidad en

el tiempo (Smith y Sparkes, 2019). Incorporar mecanismos de seguimiento

permitiría medir no solo la permanencia de los participantes en la activi-
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dad física, sino también el grado en que los futuros profesionales aplican lo

aprendido en su desempeño laboral posterior.

5. CONCLUSIONES

En este contexto, el programa de karate inclusivo, desarrollado en co-

laboración con la Real Federación Española de Karate y Down España, ha

demostrado ser un modelo efectivo para integrar el parakarate en entornos

educativos y formativos. Este programa ha permitido no solo que personas

con discapacidad accedan a la práctica del karate, sino también que futuros

profesionales del deporte y la educación física se formen en metodologías

inclusivas, promoviendo una enseñanza más equitativa y accesible.

A través de este programa, se ha logrado sensibilizar a entrenadores

y docentes sobre la importancia del deporte adaptado y se han desarrolla-

do recursos prácticos para facilitar la inclusión en el karate. En definitiva, la

combinación de formación teórica, práctica directa y la generación de mate-

riales educativos contribuye a que la iniciativa tenga un impacto duradero y

replicable en distintos contextos.

Sin embargo, es fundamental seguir avanzando en la eliminación de

barreras estructurales y en la consolidación de estrategias que garanticen la

continuidad del programa y su integración en el sistema educativo y depor-

tivo. Como demuestra esta experiencia, el deporte no solo es una actividad

recreativa, sino un verdadero motor de cambio social que puede contribuir a

construir una sociedad más equitativa e inclusiva.
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IMPLEMENTACIÓN DEL ESCAPE

ROOM COMO HERRAMIENTA

EDUCATIVA EN FORMACIÓN

PROFESIONAL
José Carlos Calero Cano 1

1. INTRODUCCIÓN

En los últimos años, existe una tendencia en la comunidad educativa

que gira en torno a la sustitución de modelos de enseñanza tradicionales por

metodologías más innovadoras, cuya tendencia se orienta a dar más prota-

gonismo al alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje, potenciar su

sociabilidad y trabajo en equipo, aprendizaje significativo, pensamiento críti-

co y aprendizaje interactivo (Arufe-Giráldez, Sanmiguel-Rodríguez, Ramos-

Álvarez y Navarro-Patón, 2022).

Entre estas metodologías, la gamificación está adquiriendo un lugar

importante (Pérez-Vázquez, Gilabert-Cerdá y Lledó Carreres, 2019). Auto-

res como Guamangallo (2024) explican que la gamificación consiste en reali-

zar juegos en ambientes no tradicionales o de manera presencial y que ayu-

da a estimular la motivación, el interés, la atención, el placer por aprender y

la diversión, entre otros aspectos. Por su parte, Torres, Romero-Rodríguez,

Pérez-Rodríguez y Björk (2018) comentan que actualmente no existe un

gran consenso en su definición. No obstante, siguiendo a estos autores, en

líneas generales es una técnica que consiste en transferir la mecánica de

juegos al ámbito educativo. Además, incorpora técnicas lúdicas como pun-

tos, niveles y desafíos que buscan fomentar la participación y el compromiso,

mejorando la retención de conocimientos, el desarrollo de habilidades prác-

1GICAF- Grupo de Investigación. Facultad de Ciencias Humanas y Sociales. Universidad
Pontificia Comillas.
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ticas y el trabajo en equipo (Guamangallo, 2024). La gamificación como me-

todología educativa podría hacer que el proceso de enseñanza-aprendizaje

sea más dinámico y entretenido, lo que podría aumentar el interés y la mo-

tivación de los estudiantes en sus estudios y en última instancia mejorar

su compromiso y rendimiento académico (Arufe-Giráldez y Navarro-Patón,

2021).

Un ejemplo de tarea o actividad gamificada es el escape room (Pérez-

Vázquez et al., 2019), que consiste en crear una situación que requiera la

colaboración de un grupo de personas para resolver una serie de retos que

tienen como objetivo “escapar de una sala” (Borrego, Fernández, Robles y

Blanes, 2016). Esta actividad tiene como objetivo promover una participa-

ción más activa por parte del alumnado para lograr una mejor asimilación y

comprensión de los contenidos (Daza y Fernández, 2019).

Por otra parte, la formación profesional está cada vez más en auge

en España, al igual que en el resto de Europa, y los centros educativos no

deben quedar al margen de la evolución de la educación. Por ello, deben

esforzarse por adaptarse a esta nueva realidad e incluir metodologías in-

novadoras para que su alumnado adquiera y consolide las competencias

profesionales que demanda la realidad profesional actual.

Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, el objetivo de la

presente propuesta de innovación educativa es evaluar la implementación

del escape room como herramienta educativa para trabajar los contenidos

relacionados con “el comportamiento mecánico del sistema músculo-

esquelético”, en el módulo profesional transversal de valoración de la

condición física e intervención en accidentes, de los ciclos formativos de

grado superior de la familia de las actividades físicas y deportivas: técnico

superior en acondicionamiento físico y técnico superior en educación y

animación sociodeportiva.

Se debe tener en cuenta que los contenidos básicos del citado módulo

profesional están establecidos en el Real Decreto 651/2017, de 23 de junio,

por el que se establece el título de técnico superior en acondicionamiento fí-

sico y se fijan los aspectos básicos del currículo (2017), y en el Real Decreto

653/2017, de 23 de junio, por el que se establece el título de técnico superior

en educación y animación sociodeportiva y se fijan los aspectos básicos del
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currículo (2017).

En ambos documentos normativos se establece que en el módulo pro-

fesional que nos ocupa deben trabajarse los contenidos relacionados con

el comportamiento mecánico del sistema musculoesquelético: biomecánica

de la postura y del movimiento; análisis de los movimientos; ejes, planos,

intervención muscular y grados de libertad fisiológicos en los movimientos

articulares y sistema de representación de los movimientos.

2. MÉTODO

El presente trabajo se ha llevado a cabo con estudiantes de los ci-

clos formativos de grado superior de la familia profesional de actividades

físicas y deportivas, de un centro educativo privado durante el curso aca-

démico 2024-2025. La muestra de estudiantes se seleccionó de manera no

probabilística accidental del módulo profesional que imparte el profesorado

participante en el presente estudio (Pérez-Vázquez et al., 2019). De forma

concreta esta investigación de ha llevado a cabo en el módulo profesional de

valoración de la condición física e intervención en accidentes de los citados

ciclos formativos. El número total de alumnos participantes han sido 49, con

una media de edad de 22,1 años, siendo la desviación típica 6,2, con un

31% mujeres y un 69% hombres.

El cuestionario utilizado para la presente investigación ha sido el “cues-

tionario para la evaluación de las percepciones del alumnado ante la técnica

de escape room” validado por (Pérez-Vázquez et al., 2019). Este cuestiona-

rio consta de 12 ítems distribuidos en tres dimensiones: motivación, apren-

dizaje y evaluación. En cada ítem hay 5 opciones de respuesta en bajo una

escala Likert (1= totalmente en desacuerdo; 5= totalmente de acuerdo). Ca-

be destacar que el instrumento cuenta con un alto índice de fiabilidad (alpha

de Cronbach= .957).

En relación a los materiales para llevar a cabo el escape room, se han

utilizado, por un lado, materiales de elaboración propia para guiar a los alum-

nos y que puedan conseguir resolver los problemas planteados y, por otro

lado, una plantilla realizada por el profesorado de la asignatura con la aplica-

ción Genially para introducir los códigos obtenidos en los diferentes retos (4
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retos por equipo) para conseguir abrir las puestas de las salas. Finalmente,

se facilitó el cuestionario al alumnado mediante un enlace a Microsoft forms

que todos cumplimentaron en el tiempo que se les proporcionó para ello.

La actividad se llevó a cabo durante el mes de septiembre de 2024 y

tuvo una duración de seis horas lectivas en cada grupo en dos días dife-

rentes. El primer día se realizó una sesión teórica, en la que explicaron los

contenidos y el segundo día se aplicó el escape room educativo. Al finalizar

la clase se cumplimentó el cuestionario de forma anónima.

Para el análisis estadístico se utilizó el programa SPSS V.29. Tras rea-

lizar la prueba de normalidad de la muestra a través del test de Kolmogorov

Smirnov (K-S de muestra), no presentan una distribución normal, por lo que

se utilizaron estadísticos no paramétricos para el análisis de las variables.

En primer lugar, se ha realizado un análisis descriptivo. Posteriormente, para

comprobar las diferencias entre las tres dimensiones, motivación, aprendiza-

je y evaluación, se llevó a cabo la prueba Friedman para una única muestra.

Para analizar las relaciones entre las diferentes variables se utilizó la prueba

de Rho de Spearman.

3. RESULTADOS

En la tabla 1 se puede observar el análisis descriptivo de los resul-

tados. Si se examinan los datos aportados, se puede comprobar que, de

forma general, el alumnado manifiesta una buena aceptación de la activi-

dad de escape room. En relación a la dimensión “motivación” (ítems 1-3),

los resultados muestran que la gran mayoría de los estudiantes se encuen-

tran motivados trabajando con esta herramienta, así como que, en general,

cumple sus expectativas iniciales. Atendiendo a la dimensión “aprendizaje”

(ítems 4-7), puede observarse como en todos los casos, el alumnado mani-

fiesta estar de acuerdo o totalmente de acuerdo, con porcentajes superiores

al 80%. En cuanto a la dimensión “evaluación” (ítems 8-12) también se ob-

serva una gran aceptación por parte de los estudiantes de esta herramien-

ta educativa como medio de evaluación, obteniéndose también porcentajes

elevados al respecto.

En la figura 1 se observan la mediana de las diferentes variables. La
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variable que puntúa más alto es el aprendizaje (4,5) a continuación la evalua-

ción (4,4) y en último lugar la motivación (3,7). Además, cabe destacar que

existe una relación estadísticamente significativa (χ2= 35,627; p= <.001).

Tabla 1

Respuestas de los estudiantes

Totalmente
en des-
acuerdo

En des-
acuerdo

Ni de acuer-
do ni en des-
acuerdo

De acuerdo
Totalmente
de acuerdo

1. Me he sentido muy motivado/a
realizando esta actividad con el
escape room.

2% 6,10% 8,20% 44,90% 38,80%

2. Considero que la utilización de
esta herramienta metodológica ha
motivado el trabajo en grupo.

2% 4,10% 0% 46,90% 46,90%

3. Considero que el nivel de satis-
facción con la herramienta, esca-
pe room, no ha cumplido las ex-
pectativas iniciales.

20,40% 38,80% 24,50% 10,20% 6,10%

4. Considero que la actividad rea-
lizada mediante el escape room
potencia al alumno como protago-
nista en su aprendizaje.

2% 0% 6,10% 36,70% 55,10%

5. El escape room me ha permiti-
do desarrollar mi competencia de
resolución de problemas de ma-
nera cooperativa.

2% 2% 10,20% 49% 36,70%

6. Considero que a través de es-
ta herramienta metodológica he
desarrollado mi competencia de
aprender a aprender de manera
lúdica.

2% 2% 10,20% 53,10% 32,70%

7. Considero que el escape room
es una herramienta útil para el
aprendizaje en las aulas de For-
mación profesional

2% 2% 4,10% 34,70% 57,10%

8. Siento que la realización de es-
ta actividad me ha ayudado a re-
forzar mis conocimientos

2% 0% 10,20% 44,90% 42,90%

9. Considero que deberían reali-
zarse más actividades de este ti-
po en clase

2% 2% 6,10% 30,60% 59,20%

10. Considero que esta herra-
mienta metodológica es útil para
evaluar los contenidos trabajados
en clase

2% 4,10% 10,20% 36,70% 46,90%

11. Este escape Room me ha per-
mitido identificar los contenidos
que no he superado y que debo
repasar más

2% 2% 6,10% 42,90% 46,90%

12. Las actividades de escape
room han tenido un nivel de difi-
cultad adecuado a los contenidos
trabajados en clase.

2% 6,10% 12,20% 44,90% 34,70%

Nota: Los ítems que componen las dimensiones son: motivación (1-3); aprendizaje
(4-7) y evaluación (8-12).
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Figura 1

Medianas de las dimensiones

Nota: Elaboración propia.

4. DISCUSIÓN

Los resultados de la presente investigación evidencian la motivación

del alumnado hacia esta actividad, coincidiendo con lo expuesto por autores

como Marczewski (2018) o Guamangallo (2024), que explican que la litera-

tura científica relaciona el uso de las metodologías activas con el aumento

de la motivación de los estudiantes. Además, los resultados de esta variable

son similares a los expuestos por Pérez-Vázquez et al. (2019) en un trabajo

similar implementado en asignaturas de los Grados de Maestro en Educa-

ción Infantil y Educación Primaria. Estas investigadoras explican que el 83%

de los participantes de su estudio responden que están totalmente de acuer-

do con la afirmación del ítem 1, y el 10% señala que no se ha sentido muy

motivado durante la misma.

En cuanto a la dimensión “aprendizaje” Pérez-Vázquez et al. (2019)

exponen, concretamente en relación al ítem 4, que el 70% de su alumnado

señala estar totalmente de acuerdo con la siguiente afirmación “conside-

ro que la actividad realizada mediante el escape room potencia al alumno

como protagonista en su aprendizaje”, suponiendo en nuestra intervención

un 61,8% de alumnos que manifiestastan estar de acuerdo o totalmente de

acuerdo con dicha afirmación. Por otro lado, en el estudio llevado a cabo por

estas autoras, en el ítem 5, un 70% de los encuestados responden estar

totalmente de acuerdo con el hecho de que la herramienta de escape room

permite desarrollar la competencia de resolución de problemas. En nuestra

intervención se puede apreciar que el 49% del alumnado expone estar de
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acuerdo con esta afirmación y el 36,7% totalmente de acuerdo. En cuanto

al ítem 6, en la investigación de Pérez-Vázquez et al. (2019) el 89% afirma

estar de acuerdo o totalmente de acuerdo, siento este porcentaje del 85,8%

en nuestro estudio.

Para el ítem 7, un alto porcentaje (79%) muestra su grado máximo de

acuerdo ante la afirmación relativa al uso de la técnica de escape room como

una herramienta útil para el aprendizaje, aumentando este porcentaje entre

el alumnado de formación profesional (91,8%). Finalmente, atendiendo a la

variable “Evaluación”. Las autoras señalan que a un número elevado de los

participantes la realización de la actividad de escape room le ha ayudado a

reforzar los conocimientos de la asignatura (84% de acuerdo o totalmente de

acuerdo), siendo estos porcentajes aún superiores en nuestra investigación

con alumnos y alumnas de formación profesional (87,8%).

Por lo que respecta al ítem 10, basado en la potencialidad del es-

cape room como herramienta de evaluación, en la investigación de Pérez-

Vázquez et al. (2019) , un 84% de los encuestados muestra estar de acuer-

do o totalmente de acuerdo con el hecho de utilizarla, suponiendo este por-

centaje el 83,6% del alumnado en nuestra intervención.

Por otra parte, nuestros datos evidencian que el alumnado otorga ma-

yor puntuación a la dimensión relacionada con el aprendizaje, corroboran-

do de esta forma las afirmaciones de autores como Espada, Rocu, Navia

y Gómez-López (2020), en cuyo trabajo concluyen que este tipo de meto-

dologías son una buena herramienta para implicar a los estudiantes en el

proceso de enseñanza-aprendizaje de una manera activa, lo que permite

una mejora significativa en sus resultados de aprendizaje.

Finalmente, a pesar de que la literatura científica relaciona el uso de

las metodologías activas con el aumento de la motivación (Guamangallo,

2024; Marczewski, 2018), los hallazgos del presente trabajo indican que el

escape room influye de forma más significativa en aspectos relacionados

con el aprendizaje, coincidiendo con lo expuesto por Espada et al. (2020)

en su investigación, y la evaluación, existiendo además una correlación es-

tadísticamente significativa entre estas dimensiones.
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5. CONCLUSIONES

La gran mayoría de los estudiantes de formación profesional perciben

el escape room como una herramienta motivante y útil para su aprendiza-

je. Además, el alumnado muestra buena predisposición ante el uso de esta

herramienta con fines evaluativos. Por ello, respondiendo al objetivo de la

presente investigación, podemos concluir que el escape room es una herra-

mienta didáctica eficaz, principalmente para el aprendizaje del alumnado en

formación profesional.

Finalmente, los resultados obtenidos en el presente trabajo deben in-

terpretarse con cautela debido a la reducida muestra con la que se ha lleva-

do a cabo la investigación. No obstante, ésta podría servir de base para que

otros profesores y profesoras de formación profesional llevasen a cabo un

escape room educativo, implementando el instrumento empleado en esta

pequeña investigación, permitiendo llegar entre todos a una muestra mu-

cho más numerosa y comparar los resultados obtenidos entre los diferentes

grupos y módulos profesionales de diferentes ciclos formativos.

6. REFERENCIAS

Arufe-Giráldez, V. y Navarro-Patón, R. (2021). Creación de un entorno de

aprendizaje gamificado inspirado en la casa de papel. En H. Moren-

te Oria, F. T. González Fernández y A. S. Sánchez Fernández (Eds.),

Metodologías activas en la práctica de la educación física (pp. 70). Edi-

ciones Morata. Descargado de https://edmorata.es/wp-content/

uploads/2020/12/Honorato.-Deporte_prw.pdf

Arufe-Giráldez, V., Sanmiguel-Rodríguez, A., Ramos-Álvarez, O. y Navarro-

Patón, R. (2022). Gamification in physical education: A systematic

review. Educ. Sci., 12(8), 540. Descargado de https://doi.org/

10.3390/educsci12080540 doi: 10.3390/educsci12080540

Borrego, C., Fernández, C., Robles, S. y Blanes, I. (2016). Room escape en

las aulas: actividades de juegos de escape para facilitar la motivación y

el aprendizaje de las ciencias de la computación. Revista del Congrés

Internacional de Docència Universitària i Innovació, 3, 1–7.

138

https://edmorata.es/wp-content/uploads/2020/12/Honorato.-Deporte_prw.pdf
https://edmorata.es/wp-content/uploads/2020/12/Honorato.-Deporte_prw.pdf
https://doi.org/10.3390/educsci12080540
https://doi.org/10.3390/educsci12080540


Daza, M. C. S. y Fernández, M. R. (2019). Gamificando el aula uni-

versitaria. análisis de una experiencia de escape room en educa-

ción superior. REXE-Revista de Estudios y Experiencias en Educa-

ción, 18(36), 105–115. Descargado de https://doi.org/10.21703/

rexe.20191836sierra15 doi: 10.21703/rexe.20191836sierra15

Espada, M., Rocu, P., Navia, J. A. y Gómez-López, M. (2020). Ren-

dimiento académico y satisfacción de los estudiantes universitarios

hacia el método flipped classroom. Profesorado. Revista de cu-

rriculum y formación del profesorado, 24(1), 116–135. Descarga-

do de https://doi.org/10.30827/profesorado.v24i1.8710 doi:

10.30827/profesorado.v24i1.8710

Guamangallo, G. M. (2024). La gamificación en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de los estudiantes universitarios de actividad física y de-

porte: Revisión sistemática. MENTOR Revista de investigación educa-

tiva y deportiva, 3(9), 1325–1347. Descargado de https://doi.org/

10.56200/mried.v3i9.8559 doi: 10.56200/mried.v3i9.8559

Marczewski, A. (2018). Gamification. even ninja monkeys like to play (Uni-

corn Edition ed.).

Pérez-Vázquez, E., Gilabert-Cerdá, A. y Lledó Carreres, A. (2019). Ga-

mificación en la educación universitaria: El uso del escape room co-

mo estrategia de aprendizaje. En R. Roig-Vila (Ed.), Investigación

e innovación en la enseñanza superior. nuevos contextos, nuevas

ideas (pp. 660–668). Ediciones Octaedro. Descargado de http://

hdl.handle.net/10045/98964

Real decreto 651/2017, de 23 de junio, por el que se establece el título de

técnico superior en acondicionamiento físico y se fijan los aspectos

básicos del currículo. (2017).

Real decreto 653/2017, de 23 de junio, por el que se establece el título de

técnico superior en educación y animación sociodeportiva y se fijan

los aspectos básicos del currículo. (2017).

Torres, A., Romero-Rodríguez, L., Pérez-Rodríguez, M. A. y Björk, S. (2018).

Modelo teórico integrado de gamificación en ambientes e-learning (e-

miga). Revista Complutense de Educación, 29(1), 129–145. Descar-

gado de http://dx.doi.org/10.5209/RCED.52117 doi: 10.5209/

139

https://doi.org/10.21703/rexe.20191836sierra15
https://doi.org/10.21703/rexe.20191836sierra15
https://doi.org/10.30827/profesorado.v24i1.8710
https://doi.org/10.56200/mried.v3i9.8559
https://doi.org/10.56200/mried.v3i9.8559
http://hdl.handle.net/10045/98964
http://hdl.handle.net/10045/98964
http://dx.doi.org/10.5209/RCED.52117


RCED.52117

140



14

REFLEXIÓN SOBRE EL

TRATAMIENTO DE LAS FAMILIAS EN

LOS CENTROS EDUCATIVOS
Mónica Méndez de la Calle 1

1. INTRODUCCIÓN: REDEFINIR LA FIGURA DE
LAS FAMILIAS

La educación infantil y primaria son etapas clave en el desarrollo de

los niños, ya que en estos años se establecen las bases del aprendizaje, la

socialización y los valores. En este proceso, la familia desempeña un papel

fundamental, ya que su participación activa influye en el rendimiento acadé-

mico, la motivación y el bienestar emocional de los estudiantes.

Está comprobado que cuando las familias se involucran en la educa-

ción de sus hijos, estos desarrollan una actitud más positiva hacia el apren-

dizaje y una mayor autoestima. Además, la colaboración entre escuela y

familia refuerza la coherencia en los valores transmitidos, ofreciendo a los

niños un entorno estable y seguro para su desarrollo.

El compromiso de los padres va más allá de asistir a reuniones o su-

pervisar tareas; implica mantener una comunicación fluida con los docentes,

participar en actividades escolares y fomentar hábitos de estudio en casa.

Una alianza positiva entre la escuela y la familia refuerza en los niños la im-

portancia de su educación y les brinda un espacio seguro para aprender y

crecer.

Además, la implicación familiar, junto con la posibilidad de acceder a

formaciones ofrecidas por los centros educativos, facilita la detección tem-

prana de dificultades de aprendizaje o emocionales. Esto permite que tanto

la escuela como los padres intervengan de manera oportuna, asegurando

1Universidad Antonio de Nebrija
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un mejor acompañamiento en el desarrollo del alumnado.

Por lo tanto, la educación infantil y primaria no debe entenderse de

manera aislada, sino como un proceso en el que la escuela y la familia de-

ben caminar juntas. Solo a través de una colaboración constante se podrá

garantizar una formación sólida y significativa que prepare a los niños para

el futuro.

En este proceso, los docentes juegan un papel clave, ya que su labor

no se limita a la enseñanza en el aula, sino que también actúan como me-

diadores entre la escuela y las familias. Su intervención puede transformar

la manera en que los centros educativos se comunican y colaboran con los

padres.

Durante la infancia, los niños atraviesan diversas etapas de crecimien-

to emocional, social y académico. La familia y la escuela son sus principales

entornos de desarrollo, por lo que es esencial que trabajen en conjunto. Sin

embargo, esta conexión no siempre es sencilla, y es ahí donde los docen-

tes desempeñan un papel crucial para fortalecer y mejorar la relación entre

ambos espacios. Con ello, presentamos aquí una reflexión seguida del es-

quema estructural de una propuesta formativa para los docentes de carácter

innovador sobre su intervención familias.

No podemos perder de vista el marco contextual para este texto, dado

que dentro del análisis y la posterior intervención, se plantea también gra-

cias a los cambios legislativos ue se han dado en España. La Ley Orgánica

de Modificación de la LOE (LOMLOE, 2020), aprobada en 2020, pone un

especial énfasis en el papel fundamental que desempeñan las familias en la

educación de sus hijos e hijas. La normativa refuerza la necesidad de que

los centros educativos cuenten con la participación activa de las familias en

distintos ámbitos de la vida escolar, promoviendo un modelo de educación

más inclusivo, democrático y colaborativo.

La participación y colaboración familia – escuela fortalece la comuni-

dad educativa, creando un ambiente más inclusivo y colaborativo donde to-

dos los agentes trabajan por un objetivo común: el bienestar y el desarrollo

integral de los estudiantes.
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2. MÉTODO: FUNDAMENTACÓN TEÓRICA

A continuación, se ofrece una reflexión sobre las posibilidades que

encontramos para convertir a la familiar en una de las herramientas funda-

mentales para renovar y redefinir muchos de los procesos educativos que

llevamos a cabo desde las escuelas en España.

Se trata de hacer un análisis, no del tipo de familia ni de la relación

que establecen con sus hijos, si no de las posibilidades que podemos en-

contrar desde las instituciones educativas para intervenir directamente con

las familias, implicarlas en los procesos educativos y generar un espacio

compartido donde el foco de interés de todo los implicados sea el óptimo

desarrollo personal, académico y educativo de nuestros estudiantes.

2.1. EL MARCO DE REFERENCIA LEGISLATIVO

En el caso de España, la Ley Orgánica de Educación (LOE, 2006),

refuerza la participación de las familias en la educación, promoviendo su

corresponsabilidad con los docentes para el éxito académico y bienestar del

alumnado.

Un aspecto clave es su inclusión obligatoria en los Consejos Escola-

res, donde colaboran en decisiones sobre la gestión del centro, el proyecto

educativo y la convivencia escolar.

Asimismo, la normativa garantiza el derecho de las familias a recibir

información continua sobre el progreso de sus hijos, fomentando reuniones

periódicas, tutorías individualizadas y plataformas digitales para mejorar la

comunicación.

A continuación, se analizan los principales aspectos en los que la

LOMLOE establece el derecho y la responsabilidad de las familias en el

proceso educativo.

2.1.1. La familia como parte activa del sistema educativo

La LOMLOE reconoce la corresponsabilidad de las familias en la edu-

cación del alumnado, destacando que el proceso educativo es una labor

conjunta entre escuela y hogar. La participación de las familias es clave
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para el desarrollo integral del estudiante, fomentando su implicación en la

gestión y toma de decisiones dentro de los centros educativos.

2.1.2. Participación en los Consejos Escolares

La ley otorga a los Consejos Escolares un papel central en la gestión

del centro, asegurando la presencia de representantes de las familias. Estos

participan en decisiones sobre el proyecto educativo, la convivencia escolar

y la evaluación de los servicios educativos, fortaleciendo su implicación en

el funcionamiento del centro.

2.1.3. Implicación en la educación y convivencia escolar

Se fomenta la participación de las familias en la elaboración y se-

guimiento de planes educativos que favorezcan la convivencia escolar. La

normativa promueve el diálogo entre familias y docentes, impulsando pro-

gramas de educación emocional y resolución de conflictos. Se establecen

espacios de encuentro y estrategias de comunicación efectivas.

2.1.4. Derecho a la información y comunicación con los centros

Las familias tienen derecho a recibir información detallada sobre el

rendimiento académico y la evolución emocional de sus hijos. La ley refuer-

za la importancia de tutorías individualizadas y reuniones periódicas entre

profesorado y familias, promoviendo su participación en la construcción del

itinerario educativo del alumnado.

2.1.5. Asociaciones de familias

Se reconoce el papel fundamental de las Asociaciones de Madres y

Padres de Alumnos (AMPAs) en la vida escolar. La LOMLOE impulsa su

implicación en actividades extraescolares, eventos educativos y proyectos

pedagógicos, así como su colaboración en la formación de las familias y la

promoción de valores inclusivos.
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2.1.6. Educación inclusiva

La normativa enfatiza la necesidad de colaboración entre centros edu-

cativos y familias para garantizar una educación equitativa. Se promueve la

elaboración de planes de apoyo individualizados, adaptados a las necesi-

dades de cada estudiante, asegurando una educación más personalizada y

ajustada a su contexto familiar y social, que tenga en cuenta las circunstan-

cias familiares y sociales de cada niño o niña.

2.2. Formación de las familias: conciencia de ser agente
para el cambio

En muchas ocasiones, las familias desconocen el impacto positivo que

pueden tener en la educación de sus hijos, o no saben cómo contribuir de

manera efectiva. Los docentes pueden actuar como agentes de cambio al

brindar orientación y herramientas para que los padres se sientan parte ac-

tiva del proceso educativo.

Sabemos que “existen múltiples canales pero éstos no siempre se uti-

lizan o utilizan adecuadamente comportando que existan obstáculos impor-

tantes en la comunicación y que ésta sea mejorable” (Garreta Bochaca,

2015). Por ello, se considera fundamental dar un cambio en el enfoque y

espacio que ocupa nuestra comunicación con las familias, de tal forma que

si ponemos su formación específica en cuestiones educativas y de apren-

dizaje, les haremos formar parte de los procesos dando fundamento a su

conocimiento.

La formación familiar debe hacerse acorde a sus necesidades formati-

vas y por contexto, por lo que todo planteamiento de una escuela de familias

debe tomar como punto de referencia a dichas familias, poniendo siempre

en el foco que las familias “deben ser conscientes de que la escuela les

permitirá que sus hijos mejoren sus condiciones y calidad de vida” y to-

da cooperación irá encaminada en la misma dirección (Ramírez Bautista,

2024).
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2.3. El espacio compartido y la comunicación

El docente no solo debe ser un transmisor de información, sino tam-

bién un generador de confianza. Muchas familias pueden sentirse inseguras

o poco preparadas para apoyar a sus hijos en el ámbito escolar, especial-

mente aquellas que han tenido experiencias negativas con la educación. En

estos casos, es fundamental que el maestro adopte una actitud de apertura

y comprensión, evitando juicios y promoviendo una relación basada en el

respeto mutuo.

Uno de los principales aspectos en los que los docentes pueden mar-

car la diferencia es en la comunicación con las familias; es necesario trans-

formar las dinámicas comunicativas y fomentar una comunicación más fluida

y bidireccional (Ramírez Bautista, 2024).

Los docentes pueden implementar estrategias como reuniones indivi-

duales más frecuentes, el uso de plataformas digitales para mantener infor-

madas a las familias y la creación de espacios de diálogo donde los padres

puedan expresar sus inquietudes y sugerencias. Cuando los padres se sien-

ten escuchados y valorados, es más probable que se involucren activamente

en la educación de sus hijos (Riera, Ferrer, Pinya y Mut, 2022).

3. PROPUESTA DE IINOVACIÓN: LA FAMILIA
COMO AGENTE TRANSFORMADOR EN LA
ESCUELA

A lo largo de esta propuesta, se analizan tres elementos clave en la

intervención familiar dentro del contexto educativo. Es fundamental reflexio-

nar sobre el rol de las familias en la escuela (Raimúndez, 2022) y ofrecerles

espacios de aprendizaje compartido. Muchas familias expresan su deseo

de participar activamente en la educación de sus hijos, lo que plantea la

necesidad de fortalecer su integración en la comunidad escolar.
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3.1. Objetivos de la propuesta

Generar un entorno educativo en el que las familias se sientan parte

activa del aprendizaje de sus hijos.

3.1.1. Objetivos específicos

1. Innovar en los procesos de formación de las familias generando for-

maciones para favorecer herramientas y estrategias para comprender

el entorno escolar, la diversidad del alumnado y la importancia de su

participación activa.

2. Fomentar la implicación de las familias en actividades escolares y de

ocio.

3. Priorizar el seguimiento individualizado de cada caso, con reuniones

personalizadas y estrategias de comunicación efectiva.

3.2. FORMACIÓN A FAMILIAS SOBRE EDUCACIÓN
INCLUSIVA

El primer foco de interés tomará como punto de partida la formación

a las familias, desde un enfoque grupal para favorecer un espacio inclusivo

donde se sientan preparadas para atronar los retos que este enfoque puede

suponer, partiendo del conocimiento.
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Figura 1

Diseño del plan de formación familiar

Nota: Elaboración propia.

3.3. Actividades de centro para la particiación familiar

En muchas ocasiones, las familias desconocen el impacto positivo que

pueden tener en la educación de sus hijos, o no saben cómo contribuir de

manera efectiva, para ello queremos que puedan participar de forma directa

en la vida escolar de nuestros estudiantes.

3.4. Actividades de aula para la implicación familiar

Finalmente, dentro del plan de innovación para la revisión de papel de

las familias en las escuelas se quiere ofrecer un espacio especial dentro de

las propias dinámicas de aula, no sólo en las de sus hijos o hijas si no en la

de otros grupos.

Podrán hacerlo de forma individual o en pequeñas agrupaciones, de-

pendiendo del perfil de la actividad y la valoración del equipo docente en

casa caso, grupo o momento de desarrollo.
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Tabla 1

Plan de actividades con las familias en la vida escolar

ACTIVIDAD DESCRIPCIÓN
Día de la Diversidad Familiar Las familias exponen sus tradiciones, costumbres y experiencias a través de stands y charlas
Jornada de Profesiones Padres y madres presentan sus oficios en una feria vocacional para los estudiantes

Escuela de Familias Activas
Taller mensual dirigido por padres sobre temas educativos como
gestión emocional, alimentación saludable y tecnología en la infancia

Lectura Compartida en Biblioteca Sesiones donde los familiares cuentan cuentos o narran historias a los estudiantes

Huerto Escolar en Familia
Proyecto donde padres e hijos trabajan juntos en un huerto
fomentando la cooperación y la educación ambiental

Taller de Juegos Inclusivos Padres y alumnos participan en juegos cooperativos para promover la inclusión y la empatía

Nota: Elaboración propia.

Tabla 2

Actividades de aula con las familias

ACTIVIDAD DESCRIPCIÓN
CIENCIA EN Familia Padres con conocimientos científicos explican experimentos sencillos y realizan prácticas con los alumnos.
cuentos del mundo Familias de diferentes culturas cuentan historias tradicionales y promueven la diversidad.

Escuela de cocina
Los padres enseñan recetas mientras los niños aplican conceptos
matemáticos como medidas y proporciones a través de proyectos de cocina.

TALLER DE ARTE Y CREATIVIDAD
Entre varios familiares organizan una actividad artística, como pintura,
teatro o música, según sus habilidades y la exploran en el aula con los estudiantes.

LO QUE MÁS ME GUSTA ES
El familiar que acude expondrá algunos de sus elementos favoritos: una película, una canción,
una actividad y explicará por qué. Después buscaremos entre los estudiantes conocer sus aficiones.

Nota: Elaboración propia.

4. EVALUACIÓN DE LA PROPUESTA

Una innovación donde incluyamos cambios en la relación con la familia

siempre va a conllevar ciertos riesgos, tanto en su diseño, implementación

y adaptación. Por ello, es fundamental evaluar cualquier modificación en las

intervenciones con las familias.

En este caso, queremos conocer si los procesos de formación, par-

ticipación en el centro y participación en las aulas han sido; por un lado

satisfactorios para las familias, y por otro lado beneficiosos para los estu-

diantes. Por ello, nuestras herramientas de evaluación van a dividirse en

tres bloques:

Cuestionario a las familias para su satisfacción con los tres bloques:

preguntaremos a las familias sobre su satisfacción en la participación en

las actividades grupales, de aula y sobre el proceso de formación recibido.

Será de especial interés poner el foco en los aspectos de mejora o aquellas

cuestiones que generen niveles más elevados de insatisfacción.

Cuestionario a los docentes para su observación y valoración de los
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tres bloques. Se procederá de la misma forma que con las familias, tratando

de buscar futuros cabios en la propuesta y de ampliar la temática de la

formación.

Cuestionario simple de satisfacción de los estudiantes sobre la presen-

cia de las familias en las aulas o actividades grupales. Se pretende conocer

si los estudiantes perciben de forma positiva los cambios que han visibiliza-

do directamente: más presencia de las familias en la vida escolar y poder

establecer líneas de mejora para el futuro partiendo de las necesidades de

los estudiantes; que son, sin duda, nuestra principal motivación.

5. CONCLUSIONES

El rol de los docentes en la relación con las familias es clave para

transformar la forma en que se concibe la educación. No basta con que

los niños asistan a la escuela; es fundamental que exista un vínculo só-

lido entre el hogar y el centro educativo. A través de la comunicación, la

confianza y el trabajo colaborativo, los docentes pueden generar un cambio

significativo, logrando que las familias se conviertan en aliadas activas en

el proceso educativo de sus hijos. En los múltiples beneficios de generar

propuestas educativas innovadoras que integren la figura de las familias no

encontramos ante la posibilidad de crear una comunidad educativa fuerte y

sostenible en el tiempo. Los docentes tienen la capacidad de construir una

comunidad educativa sólida, en la que tanto la escuela como las familias tra-

bajen juntas por el bienestar de los niños. La colaboración entre estos dos

actores no solo mejora el rendimiento académico de los estudiantes, sino

que también contribuye a su desarrollo integral, fomentando valores como la

responsabilidad, la empatía y el trabajo en equipo.

Cuando los docentes logran involucrar a las familias de manera efec-

tiva, se genera un entorno educativo más enriquecedor y motivador para

los niños. Saber que sus padres y maestros trabajan juntos les proporciona

seguridad y refuerza la importancia de la educación en sus vidas.

A través de esta propuesta se pretende favorecer un espacio compar-

tido y naturalizar las relaciones entre familia – escuela – estudiantes; donde

todos los participantes tengan voz para poder valorar los cambios y gene-
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rar dinámicas nuevas dentro de las instituciones educativas favoreciendo un

impacto directo en toda la comunidad educativa de proximidad a la escuela.
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LA COMPETENCIA EMOCIONAL

COMO PILAR COMPETENCIAL DEL

MAESTRO EN EDUCACIÓN INFANTIL:

UNA REVISIÓN SISTEMÁTICA DE LA

LITERATURA
Irene Martínez-Hernández 1

Noelia Martín García 2

1. INTRODUCCIÓN

La educación juega un papel primordial en la socialización y desarrollo

de los individuos (Aragundi-Valle y Game-Varas, 2023). Es un pilar funda-

mental de la sociedad actual y se ha visto afectada por numerosas trans-

formaciones culturales, económicas, políticas y sociales (Rebollo-Quintela

y Losada-Puente, 2021). Tras la aprobación de la actual Ley de Educación

(Ley Orgánica 3/2020, 2020) se apuesta por la mejora de la calidad educa-

tiva a través de la competencia docente (Otero-Mayer, Vélaz-De-medrano y

Expósito-Casas, 2021), sin embargo, las escuelas actuales parecen no fun-

cionar adecuadamente y esto podría deberse a una formación inadecuada

o insuficiente del profesorado (Rebollo-Quintela y Losada-Puente, 2021).

Si tenemos en cuenta que los docentes son agentes activos en la tras-

misión de dicha educación, podríamos afirmar que asumen un papel crucial

en la formación de la sociedad desde edades muy tempranas. Durante la úl-

tima década, se ha observado un aumento de la producción científica sobre

la profesionalización docente, más concretamente sobre temas transversa-

les como las competencias docentes (Matarranz, 2022). En este sentido,

1Universidad Internacional de la Rioja
2Universidad Internacional de la Rioja
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Perrenoud (2005) señala como competencias más relevantes, las siguien-

tes; trabajar en equipo; implicar a los alumnos en su aprendizaje y en su tra-

bajo, elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciación, organizar y

animar situaciones de aprendizaje, gestionar la progresión de los aprendiza-

jes, utilizar las nuevas tecnologías, afrontar los deberes y los dilemas éticos

de la profesión, organizar la propia formación continua, elaborar y hacer evo-

lucionar dispositivos de diferenciación, participar en la gestión de la escuela,

informar e implicar a los padres, utilizar las nuevas tecnologías, afrontar los

deberes y los dilemas éticos de la profesión, y organizar la propia formación

continua.

Desde la COVID-19 algunas de las competencias y necesidades for-

mativas más patentes en el perfil docente en Educación Infantil han sido la

competencia digital y formación en TIC, y la competencia emocional. La eta-

pa de confinamiento y docencia virtual forzada ha ayudado a los maestros

de la etapa de infantil a tomar conciencia de la digitalización en su labor do-

cente (García-Zabaleta, Sánchez-Cruzado, Santiago Campión y Sánchez-

Compaña, 2021). Sin embargo, esta etapa de confinamiento no solamente

ha ayudado en el desarrollo y preparación de la competencia digital, también

ha mostrado la relevancia de la competencia emocional para afrontar mejor

los retos afectivo vitales y cotidianos (Moroń y Biolik-Moroń, 2021; Pérez-

González, Saklofske y Mavroveli, 2020). En particular, distintos trabajos de

revisiones sistemáticas y meta-análisis concluyen que la competencia emo-

cional constituye un recurso personal esencial tanto para el desempeño pro-

fesional docente como para la optimización del rendimiento académico es-

tudiantil (Mérida-López, Sánchez-Gómez y Extremera, 2020; Mérida-López

y Extremera, 2017).

Alonso-Sainz (2021) define las competencias personales como el con-

junto de características asociadas a los rasgos de la persona, más bien co-

mo un conjunto de disposiciones, virtudes, actitudes o rasgos del carácter o

temperamento que incluyen maneras de proceder con visiones normativas

de lo que es una buena educación, ser buena persona o un buen ciudadano

o docente.

Estudios previos sobre el perfil docente de educación infantil, apuntan

a un mejor autoconcepto académico-laboral dentro del marco de las com-
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petencias social y personal (Gil-Gómez, Sánchez-Tarazaga, Ribés y Martí-

Puig, 2023), así como una mayor empatía, adaptación comunicativa, sensi-

bilidad comunicativa, mediación, implicación afectiva y autoeficacia (Soria-

Aldavero, Martínez-Huertas, Rodríguez-Navarro y García-Celay, 2023). Por

todo ello, nos proponemos analizar cómo la literatura científica ha tratado las

competencias deseables en la figura del maestro en la etapa de educación

infantil, más concretamente sobre la competencia emocional y la gestión de

la comunicación.

2. MÉTODO

En este trabajo se realiza una revisión sistemática la literatura bajo un

enfoque cualitativo-documental. La metodología aplicada a la búsqueda de

artículos, ha sido la siguiente: se ha estimado recoger los artículos publica-

dos en la Google Schoolar, SciELO, Web of Science por ser la base de datos

principal desde la cual se elabora el Journal Citation, índice fundamental pa-

ra encontrar y consultar las publicaciones científicas más significativas. Se

realizó un mapeado de la producción científica entre los años 2020-2024.

Apoyándose en los criterios que aparecen en los sucesivos apartados, la

revisión sistemática tratará de recoger cuestiones relevantes respecto a los

siguientes ámbitos de análisis:

1. Las competencias deseables para un maestro en Educación Infantil.

2. Autocuidado emocional

3. Fomento de un modelo de comunicación asertiva y autorregulada para

su alumnado

4. Empatía sin perder la óptica profesional.

Para ello, se tuvieron en cuenta los siguientes criterios de inclusión:

Investigaciones que abordan las competencias deseables en un maestro,

trabajos que recojan las estrategias o metodologías que utilizan los maes-

tros de educación infantil, investigaciones centradas en las habilidades o

destrezas que caracterizan a un buen maestro, y artículos que identifiquen

los puntos de mejora en el nivel competencial docente. Todo ello se ha cen-

trado en el área de conocimiento de Educación, en concreto en el Grado de
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Maestro en Educación Infantil, y Grado de Maestro en Educación Primaria.

Asimismo, los criterios de exclusión fueron los siguientes: Estudios

centrados en las prácticas o metodologías de aula que su foco no sean las

competencias docentes, estudios relacionados con las prácticas del alum-

nado de Formación Profesional, estudios cuyo foco de atención sea el alum-

nado, artículos que no estén disponibles de libre acceso.

3. RESULTADOS

Revisados los artículos seleccionados se ha observado el peso y la

importancia que tiene la gestión emocional del docente en el aula. En un

estudio reciente (Aragundi-Valle y Game-Varas, 2023) los educadores reco-

nocen que deben llevarse a cabo procedimientos y estrategias para mejorar

habilidades socioemocionales, tales como la empatía, desarrollo de comu-

nicación efectiva (verbal y no verbal), visión de objetivos claros, fomentar y

establecer relaciones positivas que impulsen el crecimiento del alumnado,

regulación de las emociones (dentro y fuera del aula), y valores como la

colaboración y responsabilidad.

Por otro lado, se ha detectado que aquellos docentes con una ma-

yor estabilidad emocional poseen un mayor desarrollo competencial de la

emoción. En este sentido, aquellos profesionales cuyas necesidades psi-

cológicas básicas están satisfechas y tienen bien desarrolladas sus com-

petencias emocionales, promueven una enseñanza motivadora, priorizando

la autonomía de sus estudiantes y consiguiendo una mayor afinidad para

con los mismos (Sepúlveda-Ruiz, Guillén-Gámez, García-Vila y Mayorga-

Fernández, 2021). Del mismo modo, aquellos docentes cuyas habilidades

socioemocionales como la empatía y escucha activa están más presentes,

mostraron mayores implicaciones para la mejora de las relaciones con las

familias y la caracterización del rol de los orientadores y las orientadoras

(de los Ángeles Cueli Naranjo y López Larrosa, 2022).

También se han identificado diferencias y similitudes en el perfil do-

cente del Grado de maestro en Educación Infantil con respecto al Grado

de Maestro en Educación Primaria. En este sentido, los Maestros en edu-

cación Infantil presentan un mejor autoconcepto académico-laboral que los
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Maestro de Educación Primaria (Gil-Gómez et al., 2023). Sin embargo, los

docentes de ambos niveles presentan vinculan una mayor autoeficacia ins-

truccional y emocional, es decir, los docentes de ambas etapas presentan

mayor empatía, adaptación comunicativa sensibilidad comunicativa, media-

ción, implicación afectiva y autoeficacia (Soria-Aldavero et al., 2023).

Con respecto a la competencia docente en atención a la diversidad,

los docentes poseen creencias y actitudes positivas hacia la atención a la

diversidad y a la inclusión, sin embargo, la competencia desarrollada res-

pecto a las habilidades y destrezas adquiridas en su formación, les resulta

ciertamente escasa (Mayo, 2022).

4. DISCUSIÓN

De toda la literatura revisada y extraída para este artículo, se resalta

de especial manera que una correcta gestión emocional e identificación de

los posibles problemas que puedan surgir de la convivencia de la práctica

docente, produce un impacto muy positivo en la vida tanto del maestro co-

mo del alumnado. En este sentido, estudios previos han demostrado que los

docentes con una adecuada gestión emocional promueven una enseñanza

más motivadora para con sus estudiantes (Sepúlveda-Ruiz et al., 2021). Re-

ducir las funciones docentes al mero hecho de impartir clase es un error, el

maestro además del acompañamiento en la función de enseñanza aprendi-

zaje, debe atender adecuadamente a las familias, brindándoles un espacio

seguro en el que la comunicación sea fluida y tenga como objetivo el bien-

estar del alumno, y también debe afrontar la carga burocrática derivada de

su profesión.

Dada la complejidad del análisis de las competencias deseables en la

figura del maestro en la etapa de educación Infantil, consideramos que la

formación docente en competencia emocional debe ser un objetivo priori-

tario para las administraciones públicas. En consonancia, estudios previos

proponen una mayor formación docente en inteligencia emocional (García-

Domingo y Díaz, 2022). Sala y Abarca (2002) ponen el foco de atención

en las siguientes competencias emocionales del profesorado, agrupadas en

cinco componentes. Por una parte aparece el componente intrapersonal:
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contienen habilidades tales como la conciencia de las propias emociones, la

asertividad, la consideración hacia uno mismo (respeto y aceptación de uno

mismo), la autoactualización (percepción del potencial de las propias ca-

pacidades) y la independencia; continua con el componente interpersonal:

incluyen la empatía, la responsabilidad social las relaciones interpersona-

les; componente de adaptabilidad: contienen la solución de problemas, la

evaluación de la realidad (correspondencia entre lo que se experimenta y

las evidencias objetivas de las percepciones) y la flexibilidad; también apa-

recen los componentes generales del estado afectivo: incluyen la felicidad y

el optimismo; y para finalizar se habla del componente de gestión del estrés:

incluyen la tolerancia al estrés y el control de los impulsos (Holmes, 2014).

Tal y como se comenta en los resultados sobre la competencia docente

en atención a la diversidad, queda patente la concienciación y entendimiento

por parte de los docentes de que la inclusión como práctica educativa es be-

neficiosa para el alumnado (Mayo, 2022). Esto se puede traducir como una

buena voluntad por parte de los docentes por formarse y conocer mejor sus

aulas, que cada día muestran mayor diversidad. Este nuevo escenario en el

que se produce la enseñanza requiere un profesorado con una competencia

emocional y un desarrollo de la empatía suficientemente sólido, que le per-

mita una buena gestión de las diversas situaciones que se pueden derivar

de la práctica docente diaria. Todo ello funciona y se sostiene e implementa

de una manera más optimizada cuando el docente practica el autocuidado

y tiene en cuenta el desarrollo de su propia competencia emocional.

Existe una necesidad imperante sobre la formación en educación emo-

cional y la importancia de esta para el impacto que genera en el alumnado

(Hernández Aguirre, Cervantes Arreola y Anguiano Escobar, 2022). De esta

manera se garantiza una mayor autorregulación, que minimiza el estrés ayu-

dando a una mejor gestión de las tensiones derivadas de la labor docente.

Se puede decir que la competencia emocional docente es un repaso

al planteamiento de la necesidad de formación de los profesores post de

una convivencia armónica, que abogue por la prevención de la violencia,

generando mejores vías de comunicación asertiva, y optimizando las habili-

dades socioemocionales (Rábago, Trinidad y López, 2019). En este sentido,

el desarrollo profesional docente en la sociedad actual requiere de una ma-
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yor atención hacia las competencias emocionales del maestro, entendidas

como “el conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes

necesarias para comprender, expresar y regular de forma apropiada los fe-

nómenos emocionales” (Bisquerra y Pérez, 2007).

5. CONCLUSIONES

A partir del análisis documental de los artículos señalados, queda pa-

tente la importancia de la formación inicial y permanente del maestro en

Educación Infantil. Creemos que la formación en Inteligencia Emocional

puede aumentar el bienestar de los docentes, y por ende repercutir positiva-

mente en la comunidad educativa. Por tanto, consideramos primordial que

las instituciones de educación superior incluyan en sus planes de estudio el

desarrollo competencial de las emociones del docente.

Por todo ello, reconociendo la complejidad que conlleva la labor edu-

cativa, es vital poner el foco en la competencia emocional que desarrolle

el maestro, dado que su impacto y repercusión en la formación integral del

alumno, así como la relación de estos con el aprendizaje, es indiscutible.

De esta forma se convertirá en un modelo para la propia autorregulación

emocional de su alumnado.
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1. INTRODUCCIÓN

La innovación educativa ha evolucionado a lo largo de los años, adap-

tándose a los cambios sociales, tecnológicos y culturales. Desde los méto-

dos tradicionales de enseñanza hasta la incorporación de tecnologías avan-

zadas, la innovación ha sido clave para mejorar los procesos de enseñanza

y aprendizaje.

Permite a los docentes adaptar sus métodos de enseñanza a las nue-

vas demandas y expectativas, promoviendo un aprendizaje más efectivo y

relevante para los estudiantes. Además, fomenta la creatividad, el pensa-

miento crítico y la capacidad de resolver problemas, habilidades fundamen-

tales en el mundo actual, también contribuye a la formación de ciudadanos

responsables y comprometidos con el desarrollo sostenible de la sociedad

(Puig Gutiérrez y Morales Lozano, 2013). Por ello, se ha convertido en un

1Centro de Enseñanza Superior Don Bosco. Centro adscrito a la Universidad Complu-
tense de Madrid.

2Centro de Enseñanza Superior Don Bosco. Centro adscrito a la Universidad Complu-
tense de Madrid.

3Centro de Enseñanza Superior Don Bosco. Centro adscrito a la Universidad Complu-
tense de Madrid.

4Centro de Enseñanza Superior Don Bosco. Centro adscrito a la Universidad Complu-
tense de Madrid.
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tema central en el ámbito académico, especialmente en la educación supe-

rior.

Las apreciaciones de los docentes universitarios sobre este fenómeno

son diversas y reflejan muchas perspectivas que enriquecen el debate sobre

cómo mejorar la enseñanza y el aprendizaje en las instituciones educativas.

En primer lugar, es importante señalar que muchos docentes reconocen la

necesidad de adaptar sus métodos de enseñanza a las nuevas realidades

del siglo XXI. Según García (2020), "la incorporación de tecnologías digita-

les en el aula ha transformado la manera en que se presenta el conocimien-

to, permitiendo un aprendizaje más interactivo y colaborativo". Esta visión

sugiere que la innovación no solo implica el uso de nuevas herramientas

tecnológicas, sino también un cambio en la metodología de enseñanza que

fomente la participación activa de los estudiantes.

Martínez (2021) argumenta que "la falta de formación en el uso de tec-

nologías digitales puede generar una brecha entre docentes y estudiantes,

dificultando el proceso de enseñanza-aprendizaje". Esto hace que la resis-

tencia al cambio puede ser un factor a considerar. Algunos docentes pueden

sentirse cómodos con sus métodos tradicionales y temen que la innovación

implique un esfuerzo adicional sin garantizar resultados positivos.

Además, la innovación educativa también se relaciona con la creación

de espacios de aprendizaje que promuevan la creatividad y el pensamiento

crítico (López, 2019). Por ello, es fundamental considerar que la innovación

educativa no es un fin en sí mismo, sino un medio para alcanzar una educa-

ción de calidad (UNESCO, 2020).

La actitud de los docentes hacia la innovación educativa es un factor

determinante en la implementación exitosa de nuevas metodologías y tec-

nologías en el aula. Comprender cómo perciben los docentes la innovación

y qué factores influyen en su actitud es esencial para promover un ambiente

educativo más dinámico y efectivo.

La percepción que tienen los docentes sobre la innovación educativa

juega un papel crucial en su actitud. Según un estudio de Pineda (2021),

los docentes que ven la innovación como una oportunidad para mejorar la

calidad del aprendizaje suelen adoptar una actitud positiva hacia su imple-

mentación.
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2. MÉTODO

Se plantea una investigación mixta en los Grados de Maestro en Edu-

cación Infantil, Educación Primaria, Educación Social y Pedagogía del CES

Don Bosco, centro adscrito a la Universidad Complutense de Madrid para

conocer la percepción y la actitud hacia la innovación educativa del profe-

sorado que imparte docencia. La muestra está formada por 35 profesores,

25 son de género femenino (71,4%) y 10 masculino (28,6%) que imparten

docencia en los cuatro grados de estudio.

Como instrumento de investigación se ha utilizado el cuestionario

QUACINE (Traver-Martí y Ferrández-Berrueco, 2016) que permite valorar la

percepción y la actitud del profesorado hacia la innovación educativa en la

universidad. Este cuestionario presenta una escala actitudinal que permite

valorar los cambios actitudinales en el profesorado, y comprobar hasta

qué punto mejora su actitud al participar en el desarrollo de propuestas

educativas innovadoras. Ofrece información en cuatro dimensiones:

motivación y dedicación docente (ítems 1 al 9), nuevas metodologías (ítems

10 al 12), oportunidad de contexto (ítems 13 y 14) y revalorización de la

docencia (ítems 15 al 17).

Se han añadido 8 preguntas de respuesta abierta y de elección múlti-

ple que ofrecen datos cualitativos y complementan el estudio. Utilizar estos

dos instrumentos permite validar y corroborar el material recogido, elevar el

grado de objetividad en el análisis y dar credibilidad a los hechos.

El cuestionario se envió en un formulario de Google forms, donde el

profesorado respondió de forma libre y voluntaria. El análisis cuantitativo se

ha realizado con el programa estadístico SSPS, que permitió llevar a cabo el

análisis estadístico, utilizándose diferentes pruebas estadísticas dependien-

do del objetivo y del tipo de prueba: el coeficiente Alfa de Cronbach para

el análisis de la fiabilidad, la prueba t de Student para conocer las diferen-

cias significativas en función del género, y análisis univariante de la varianza

(ANOVA) para estimar las diferencias significativas en función del rango de

edad de los docentes.

Para calcular la fiabilidad del estudio, se ha optado por calcular el co-

eficiente Alfa de Cronbach, habiéndose obtenido un coeficiente de fiabilidad

general de 0’85, de lo que se deduce que la fiabilidad del estudio es muy alta
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y, por lo tanto, se puede asumir que es un estudio consistente internamente.

3. RESULTADOS

3.1. Análisis cuantitativo

3.1.1. Diferencias según género

Atendiendo a las respuestas de las 17 preguntas iniciales del cuestio-

nario, se puede decir que los hombres tienden a dar respuestas ligeramente

más bajas en comparación con las mujeres en la mayoría de las pregun-

tas, especialmente en lo que respecta a implicación docente y la mejora del

rendimiento académico. Por otro lado, las mujeres muestran mayores pun-

tuaciones en preguntas relacionadas con la implicación docente y su labor

pedagógica.

Para evaluar la significancia estadística de las diferencias en cuanto a

género, se ha realizado la prueba t de Student para muestras independien-

tes. Los resultados de dicha prueba revelaron que no existen diferencias

estadísticamente significativas entre hombres y mujeres en ninguna de las

preguntas planteadas (p >0.05 en todas las preguntas). Únicamente se po-

dría valorar una diferencia cercana a la significancia en la pregunta 9: .Es

importante que el profesorado dedique tiempo a preparar sus clases"(p =

0.068). Aunque esta diferencia no es concluyente, si puede sugerir cierta di-

vergencia en la opinión entre hombres y mujeres en cuanto a la importancia

que se atribuye a la preparación de las clases, siendo el género femenino

quien atribuye mayor puntuación (x̄ = 4,76), frente a la que atribuyen los

hombres (x̄ = 4,30).

3.1.2. Diferencias por rango de edad

Se observa que los docentes más jóvenes (25-30 años) muestran pun-

tuaciones más altas en todas las preguntas, mientras que en los rangos de

edad que engloban desde los 31 a los 60 años hay una ligera disminución
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en la puntuación media en algunas preguntas. Por otro lado, los docentes

que se encuentran en el rango de 61-65 años tienen respuestas similares a

las de los jóvenes, con una tendencia a valorar positivamente los ítems eva-

luados. Para analizar las diferencias en las respuestas según el rango de

edad, se empleó un análisis multivariante de la variable ANOVA, que reveló

que no existen diferencias estadísticamente significativas entre los grupos

de edad ( p >0.05 en todas las preguntas).

En cuanto a la correlación entre edad y respuestas, los resultados

mostraron que no existe una correlación significativa entre estas dos va-

riables. Las correlaciones fueron bajas en todas las preguntas (|r| <0.2), lo

que indica que la edad no tiene un impacto notable en las percepciones de

los participantes.

Tras realizar un análisis de las respuestas dadas por los docentes se-

gún el grupo de edad al que pertenecen, se observan algunas tendencias

interesantes que tienen que ver con la valoración de aspectos concretos de

la docencia. Los docentes más jóvenes (25-30 años) fueron los que más

valor otorgaron tanto a la importancia de la preparación de clases (x = 5),

como a la necesidad de utilizar nuevos métodos de enseñanza (también x̄

= 5). Los docentes de edades entre 56 y 60 años (x̄ = 4.80) y entre 41-45

años (x̄ = 4.77) mostraron una alta valoración hacia la preparación de clases,

aunque, ligeramente inferior a los más jóvenes.

Sin embargo, los docentes en el rango de 31-35 años otorgan la pun-

tuación más baja (x̄ = 4.20). En cuanto a la innovación en los métodos de

enseñanza, los docentes más jóvenes (25-30 años) fueron los que mostra-

ron mayor valoración (x =5), siendo los docentes de 46-50 años los que

dieron la menor puntuación a esta afirmación (x̄ =3.5).

3.1.3. Análisis de medias dentro de las distintas dimensiones entre el
profesorado

Analizando los valores obtenidos según las cuatro dimensiones estu-

diadas, se observan diferencias relevantes en cuanto a las valoraciones ob-

tenidas. Las dimensiones mejor valoradas son la motivación y la dedicación

docente (ítems del 1 al 9), con una media total de (x = 4,36), y siendo los

ítems mejor valorados dentro de la propia dimensión los relacionados con la
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importancia de la preparación de clases y la formación del profesor. Segui-

da, aparece la dimensión de oportunidad de contexto (x̄= 4,31), (items del

10 al 14) que obtiene valores sin diferencias estadísticamente significativas

respecto a la dimensión anterior.

Por el contrario, la dimensión peor valorada es nuevas metodologías

(ítems 10 al 12) con una media global obtenida de (x̄ = 3,74), seguida de

la dimensión de revalorización de la docencia (ítems 15 al 17) alcanzando

un valor promedio de (x̄ = 4.01), y habiéndose obtenido la valoración más

baja en los ítems que tienen que ver con la influencia del organigrama de

la universidad sobre la mejora educativa y con la percepción de la relación

investigación-docencia.

Tras realizar un análisis de varianza ANOVA de cada una de las di-

mensiones, se observa que, pese a que la dimensión de motivación y dedi-

cación docente es la que obtiene mayor valoración por parte de los docen-

tes, existen diferencias significativas entre los ítems de la propia dimensión

(p <0.001), al igual que ocurre con la dimensión de nuevas metodologías (p

<0,03). No así, ocurre con las otras dos dimensiones (p>0.05).

3.2. El análisis cualitativo

Se ha realizado en tres etapas: exploración, descripción e interpreta-

ción de datos. Ofrece los siguientes resultados: El profesorado del CES Don

Bosco entiende la innovación educativa como “cambio”, hacer cosas nue-

vas y diferentes a lo que se realiza de modo tradicional, entendido como

no a la clase magistral. Considera que es un “proceso”, de mejora, que re-

quiere “adaptación”, evolución y transformación e implica un “movimiento”

hacia “nuevas metodologías”, nuevos métodos. Este concepto se comple-

menta con otras características como “creativa”, “novedosa”, “motivadora”,

“eficaz”.

Los profesores innovadores son personas apasionadas por su traba-

jo, entusiastas, optimistas, motivadas y motivadoras, implicadas, creativas,

flexibles, abiertas al cambio, a nuevas ideas, técnicas y propuestas, inconfor-

mistas, inquietas, preocupados por su actualización, capaces de adaptarse

a las necesidades del alumnado, en búsqueda constante de la calidad edu-

cativa.
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Conoce diferentes metodologías, la Gamificación educativa, la clase

inversa o Flipped classroom, el uso de las TIC, el aprendizaje cooperativo

y colaborativo, el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y el Aprendiza-

je y Servicio (ApS). Y utiliza en el aula: las tics, Aprendizaje cooperativo y

colaborativo, Aprendizaje basado en proyectos (ABP), Clase inversa o Flip-

ped classroom, Gamificación educativa, Aprendizaje basado en problemas,

Aprendizaje y Servicio (ApS).

Los objetivos de la innovación educativa son: 1) “formar ciudadanos

libres, críticos y capaces de transformar la sociedad”; 2) “Cambiar las me-

todologías y pasar a educar por competencias y por proyectos a través de

metodologías activas”, es elegido por el mismo número de personas tanto

en primera y última opción; 3) “Mejorar la equidad de nuestro sistema edu-

cativo” y “Fomento del espíritu emprendedor” ocupan un lugar central en

las opciones; 4) “Utilización de las TIC y los medios digitales” y “Educación

centrada en los alumnos y adaptada a las necesidades”.

Los aspectos que más valoran de un centro educativo son el modelo

educativo, la implicación y actualización, el dinamismo del profesorado, las

metodologías innovadoras. Destacan de un centro innovador, la formación

continua, la investigación, la colaboración en proyectos comunes de mejora.

4. DISCUSIÓN

El análisis muestra que hay diferencias significativas entre profesores

en las dimensiones referidas a la relación entre la utilización de nuevas me-

todologías y la revalorización de la docencia aspecto que corrobora la idea

de Martínez y López (2020), al expresar que la formación continua de los

docentes implementa la innovación, y desarrolla una actitud favorable que

aporta seguridad y competencia.

El estudio refleja una percepción y actitud positiva del profesorado ha-

cia la innovación, considerada como oportunidad de mejora (Pineda, 2021).

El objetivo de la innovación de formar ciudadanos libres, críticos y capaces

de transformar la sociedad coincide con Puig Gutiérrez y Morales Lozano

(2013) y se reconoce la importancia de la innovación como un medio para

alcanzar la calidad educativa, sin embargo, se percibe que no hay un total
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convencimiento porque el estudio muestra un término medio. Sería conve-

niente revisar.

El profesorado concibe la innovación como “cambio, adaptación, me-

jora” y que ha sido necesario realizar un cambio y adaptación en las meto-

dologías para ajustarse a las necesidades y expectativas de los estudiantes.

La utilización de tecnologías digitales es una herramienta en el au-

la que facilita un aprendizaje interactivo y colaborativo e implica un cam-

bio metodológico para el profesorado aspecto resaltado por García y Pérez

(2022a). No se ha percibido la idea de “resistencia al cambio” de García y

Pérez (2022b) puesto que el profesorado se ha implicado en el conocimien-

to y en la utilización de nuevas metodologías. En el centro se utilizan las

TIC y nuevas metodologías como Aprendizaje Cooperativo y colaborativo,

ABProyectos, ABProblemas, Flipped classroom, Gamificación educativa, y

ApS, aspectos evidenciados en otras instituciones educativas.

Ramírez (2012), considera que la innovación fomenta la creatividad,

sin embargo, no se percibe con claridad que la innovación desarrolle el pen-

samiento crítico, como también expone el citado autor, aunque sí lo conlleva

el primer objetivo formulado.

Verificar el impacto de la innovación educativa en el rendimiento de los

estudiantes es un reto que se presenta, con el fin de corroborar o contradecir

la afirmación de Fernández (2020).

En el estudio se percibe que los docentes están motivados e impli-

cados, en proceso de formación continua por el conocimiento y utilización

de nuevas metodologías, como subrayan Cargua, Posso, Cargua y Rodrí-

guez (2019), siendo factores que inciden en la actitud hacia el cambio y la

innovación educativa, pero no se han percibido el trabajo en equipo de do-

centes motivados, cohesionados y dispuestos al cambio, ni que la aplicación

de nuevas metodologías sea objeto de investigación científica que permita

transferir conocimientos al ejercicio profesional, ni el papel que juega la ins-

titución tanto a nivel de incentivos como de reconocimiento.
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5. CONCLUSIONES

Atendiendo a los resultados del análisis cuantitativo, se puede con-

cluir que no hay diferencias significativas en las respuestas según sexo o

edad. Sin embargo, algunas tendencias muestran que podría haber ligeras

variaciones en cuestión de género en la percepción del tiempo de prepara-

ción de clases, la importancia de la docencia y la implicación en la misma,

observándose mayores puntuaciones en mujeres que en hombres.

Por otro lado, las tendencias observadas sugieren que los docentes

más jóvenes podrían dar más valor a la preparación de clases y la innova-

ción en los métodos de enseñanza, mientras que los grupos de edad más

avanzados tienden a ser más conservadores en lo que se refiere a la adop-

ción de nuevas metodologías.

Respecto al análisis de las cuatro dimensiones de estudio, las mejor

valoradas son la motivación y dedicación docente y la oportunidad de con-

texto,mientras que las peor valoradas, nuevas metodologías y revalorización

de la docencia.

Si bien, se encontraron diferencias estadísticamente significativas tan-

to en la dimensión mejor valorada como en la peor valorada, lo que indica

variabilidad en las percepciones dentro de las propias dimensiones. Según

el análisis cualitativo, el profesorado del CES Don Bosco entiende la inno-

vación educativa como algo nuevo y diferente al método tradicional, em-

pleando nuevas metodologías en el aula. Se ha adaptado a las necesidades

de los estudiantes y a las demandas de la sociedad, incorporando nuevas

metodologías en la presentación del conocimiento para un aprendizaje más

interactivo y colaborativo.

La motivación y la implicación así como el modelo educativo ayudará a

la consecución del cambio. Existe relación entre el conocimiento de una me-

todología y su utilización o implementación en el aula. Un profesor innovador

destaca por sus cualidades humanas proactivas, dinámicas, motivadas por

la necesidad de dar respuesta a los nuevos retos que las personas y el con-

texto social demandan.

Por último, la disparidad de resultados respecto a los objetivos de la

innovación, implicaría un estudio más profundo de los motivos, pues sor-

prende que siendo las TIC una de las metodologías más utilizadas sea uno
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de los objetivos menos prioritarios, tal vez porque se considere un recurso

en lugar de un objetivo.
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SESGO DE GÉNERO EN TEA: UNA

REVISIÓN BIBLIOGRÁFICA
Ana Muiño Tato 1
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Mónica Jiménez Astudillo 3

1. INTRODUCCIÓN

El TEA es un trastorno del neurodesarrollo caracterizado por dificul-

tades persistentes en la comunicación e interacción social, junto con pa-

trones de comportamiento, intereses o actividades restringidos y repetitivos

(American Psychiatric Association, 2013). La heterogeneidad en su expre-

sión clínica ha transformado su conceptualización hacia un espectro, para

responder a esta variabilidad en términos de severidad, impacto funcional y

manifestaciones individuales (Rosen, Lord y Volkmar, 2021).

La prevalencia del TEA ha aumentado considerablemente en las últi-

mas décadas, en parte debido a una mayor concienciación social, la am-

pliación de los criterios diagnósticos y mejoras en los sistemas de detección

temprana. No existen apenas datos epidemiológicos sobre TEA en España

(Autismo Galicia, s.f.), salvo los referidos al sistema educativo, que recogen

64.198 (82,24%) niños y 13.865 (17,76%) niñas con TEA en la enseñanza

no universitaria, representando así el 0,94% del alumnado (Plaza, 2024).

Una primera constatación es la desproporción entre géneros, que as-

ciende a 4,6 niños por cada niña diagnosticada. Estudios recientes han sub-

rayado esta desproporción, sugiriendo que las mujeres pueden estar su-

brepresentadas debido a una infra detección sistemática (Lewis, Schirling,

Beaudoin, Scheibner y Cestrone, 2021). Dicha disparidad se explica, en par-

te, por la tendencia de las niñas a presentar un fenotipo menos prototípico y

1Universidad Villanueva
2Universidad Villanueva
3Universidad Nebrija
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a desarrollar estrategias de enmascaramiento social que dificultan su identi-

ficación en entornos clínicos y educativos (Hervás, 2022). Esta es una pro-

blemática emergente que ha sido documentada en la literatura científica.

2. MÉTODO

El trabajo se ha llevado a cabo mediante una revisión de la literatura,

en relación a las principales dificultades que se encuentran en la evaluación

y el diagnóstico del TEA en niñas.

2.1. Muestra y recogida de datos

La delimitación de la población responde a la aplicación de los criterios

de inclusión y exclusión determinados para la búsqueda. Se han acotado las

bases de datos Dialnet, ERIC, PsicoDoc y PsycInfo; seleccionando artículos

publicados entre 2015 y 2025. Se incluyen todos aquellos trabajos inde-

xados como artículos científicos y escritos en portugués, inglés y español.

Asimismo, únicamente se trabajará con artículos clasificados como DSM-V

ó DSM-V-TR. Finalmente, se incluyen a los participantes en edad infantil.

3. RESULTADOS

Se presentan organizados siguiendo los ejes temáticos que emergen

de la revisión.

Edad de diagnóstico y Ratio. Cinco de los trabajos revisados presen-

tan datos respecto de la edad promedio de los procesos diagnósticos. Para

poder compararlas, las diferentes edades, las unidades de tiempo y las mag-

nitudes empleadas, obligan a presentarlas como puntuaciones diferenciales

expresadas en meses.

Se observa una tendencia a que la edad de diagnóstico en niñas y mu-

jeres sea mayor que para niños y varones. Al desagregar datos en función

del diagnóstico, Duvekot et al. (2017), encuentran que ello se cumple tanto

para quienes reciben un diagnóstico de TEA como para quienes no. Aun-
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que los períodos se acortan para quienes lo reciben, el retraso proporcional

para niñas y mujeres se mantiene en los dos casos. La desagregación que

presentan Rutherford, Burns, Gray et al. (2018) se lleva a cabo por edad.

Aunque sus datos en los 10 primeros años de vida son contrarios al resto

de estudios, dado que las niñas reciben el diagnóstico antes que los niños,

en el resto del ciclo las tendencias son semejantes.

Figura 1

Diagrama de selección bibliográfica

Nota: Elaboración propia.
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Tabla 1

Edades de diagnóstico y derivación

Diferencias de mujeres a hombres
Estudio Edad n en deriv (m) en Diag (m) lapso Der-Diag (m)
Kavanaugh et al. (2023) 0-30a 852 13,9
Duvekot et al. (2017) Global 2,5-10a 130 (24 niñas) 14,4

ASD 8,4 9,6 1,2
no ASD 16,8 18 1,2

Rutheford et al. (2016) 0-10a 150 -1 -2,4 -1,4
10-18a 14 13,2 -0,8
19-39a 11 10,2 -0,8
40+ 5 6,4 1,4

Harrop et al. (2024) 18m-72a 10.247 7,3
Goldblum et al. (2024) 0-18a 5.952 12

Nota: Elaboración propia.

Tabla 2

Ratio varones / mujer

Autor Ratio h : 1 mujer/niña
Lemay (2019) 4
Duvekot et al (2017) 2,18
Harrop et al. (2024) 3,07
Goldblum et al (2024) 3,8

Nota: Elaboración propia.

Duvekot et al. (2017) y Rutherford et al. (2018) incluyen también da-

tos de la derivación. En ellos se observa que la mayor parte de la demora

se produce en la propia derivación; es decir, acceden más tarde al circui-

to. Esto se repite en el estudio de Evans, Papadopoulos y Burnham (2024),

donde madres de niñas con TEA describen dicha demora como una batalla

contra las concepciones de los profesionales sobre el autismo, que actua-

ron como una barrera en la derivación para que sus preocupaciones fueran

escuchadas. La mayor demora de la identificación apunta también a la des-

proporción de diagnósticos entre varones y mujeres. Así, los trabajos de la

Tabla 2, indica el número de varones que recibe un diagnóstico de TEA por

cada mujer. Los datos oscilan entre 2,18-4 varones por cada mujer. Tanto la

demora relativa como estas ratios apuntan a una menor probabilidad relativa

de recibir un diagnóstico de TEA para niñas y mujeres.

Comportamientos e intereses repetitivos y restringidos. Los com-

portamientos repetitivos e intereses restringidos (RRB) constituyen una de
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Tabla 3

Comportamientos repetitivos e intereses restringidos

Estudio Prueba para RRB Dif edad diag Punt RRB
Kavanaugh et al. (2023) RBS-R Si RRB es bajo->2,3 a (frente a 1,16a en el global)

McFayden et al. (2019) ADOS-2
No hay diferencias
Pero sí cualitativas

Duvekot et al. (2017) RBS-R
noASD: 9,8 niñas / 8,9
ASD: 14,3 niñas / 14,4

Cruz et al. (2024)
ADOS-RRB, RBS-P No hay diferencias signif.
Informes de padres o cuidadores Se detectan diferencias

Nota: Elaboración propia.

las dimensiones fundamentales del autismo. Sin embargo, la expresión de

estos síntomas parece diferir en función del género, como se muestra en la

Tabla 3. McFayden, Albright, Muskett y Scarpa (2019) encontraron que, si

bien la frecuencia e intensidad general de los RRB no difería significativa-

mente entre sexos, los intereses restringidos se manifestaban en las niñas

de una manera distinta, socialmente más orientada que los niños. En parti-

cular, mostraron una mayor inclinación a compartir sus intereses en contex-

tos sociales, dentro de actividades interpersonales, mientras que los niños

presentaban una expresión más individualista y focalizada en objetos espe-

cíficos. Asimismo, se identificó que las niñas mostraron preferencia hacia

animales, personas y ciencia, en contraste con los niños que tendieron a

enfocarse en vehículos e historia. En línea similar, Cruz et al. (2024) no en-

contraron diferencias significativas en las puntuaciones de RRB cuando la

evaluación se realizaba mediante pruebas como el ADOS-2. Sin embargo,

cuando ésta se basa en informes de progenitores o cuidadores, se incre-

mentan las identificaciones de RRB en las niñas.

Por otra parte, Duvekot et al. (2017) señalaron que las escalas de RRB

utilizadas en la evaluación del TEA podrían ser menos sensibles a las mani-

festaciones de estos síntomas en niñas. En este estudio, las puntuaciones

promedio de RRB fueron ligeramente menores en niñas en comparación

con los niños diagnosticados, lo que podría indicar una menor visibilidad de

estos comportamientos o una diferencia en su expresión. Además, los da-

tos indicaron que las niñas sin TEA presentaban puntuaciones levemente

superiores en RRB en comparación con los niños sin TEA, lo que sugiere

que ciertas conductas repetitivas o restringidas podrían ser más comunes

en niñas, dificultando así la diferenciación clínica.
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Adicionalmente, Kavanaugh et al. (2023) destacaron la relación entre

la expresión de los RRB y la edad de diagnóstico. Encontraron que cuan-

do las niñas con TEA presentaban niveles bajos de RRB, la edad media

de diagnóstico se retrasaba significativamente (2,3 años) en comparación

con la edad de diagnóstico promedio en la muestra global (1,16 años). Este

hallazgo resalta el papel crucial de los RRB en la detección temprana del

autismo y sugiere que la menor prominencia de estos síntomas en niñas

puede contribuir a diagnósticos más tardíos. Harris et al. (2024) analizaron

los criterios del DSM-V en relación con los RRB, aunque no reportaron dife-

rencias específicas entre sexos. Sin embargo, inciden en la importancia de

considerar variaciones cualitativas en la expresión de estos síntomas para

mejorar la precisión diagnóstica.

Cociente Intelectual y Habilidades Lingüísticas. Los estudios revi-

sados presentan hallazgos mixtos en relación con las diferencias en cocien-

te intelectual (CI) y habilidades lingüísticas entre niños y niñas.

Tabla 4

Ratio varones / mujer

Autor Ratio h : 1 mujer/niña
Lemay (2019) 4
Duvekot et al (2017) 2,18
Harrop et al. (2024) 3,07
Goldblum et al (2024) 3,8

Nota: Elaboración propia.

Duvekot et al. (2017) señalan que, en la muestra general, las niñas

Tabla 5

Comportamientos repetitivos e intereses restringidos

Estudio Prueba para RRB Dif edad diag Punt RRB
Kavanaugh et al. (2023) RBS-R Si RRB es bajo->2,3 a (frente a 1,16a en el global)

McFayden et al. (2019) ADOS-2
No hay diferencias
Pero sí cualitativas

Duvekot et al. (2017) RBS-R
noASD: 9,8 niñas / 8,9
ASD: 14,3 niñas / 14,4

Cruz et al. (2024)
ADOS-RRB, RBS-P No hay diferencias signif.
Informes de padres o cuidadores Se detectan diferencias

Nota: Elaboración propia.
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Tabla 6

Inteligencia y funcionamiento cognitivo

Valor
Estudio Medida/Instrumento Niñas Niños Dif

Duvekot et al. (2017)
CI noASD 103,9 93 10,9
CI ASD 99,9 95,3 4,6

Cruz et al. (2024)
CI Sin dif significat
Habil. conceptuación Menor en mujeres

Harrop et al. (2024) DI concurrente con ASD 20,83% 14,30% 6,53%

Nota: Elaboración propia.

Tabla 7

Comunicación y lenguaje

Estudio Medida Niñas Niños Dif
Kavanaugh et al. (2023) Comunicación Mayor diferencia de edad con nivel verbal más alto
Duvekot et al. (2017) CI Verbal noASD 105,3 94,2 11,1

CI Verbal ASD 98,9 97,9 1

Cruz et al. (2024) Comunicación (Vineland-II) Sin dif sig

Nota: Elaboración propia.

presentan un CI medio más alto que los niños (103.9 vs. 93.0 en la muestra

sin TEA), pero esta diferencia es menor dentro del grupo con TEA (99.9 en

niñas vs. 95.3 en niños). Además, el CI verbal parece estar más afectado en

niñas, lo que sugiere que el perfil cognitivo podría diferir entre géneros. Por

otro lado, el metanálisis de Cruz, Zubizarreta, Costa et al. (2025) no encontró

diferencias significativas en CI (WASI/WAIS, FIQ, VIQ y PIQ; WISC FSIQ,

VIQ y PIQ; MSEL). Sin embargo, afirman que las habilidades conceptuales,

medidas con DAS-II GCA, sí muestran menores valores en las mujeres. En

este ámbito, el estudio de Harrop et al. (2024) encuentra una diferencia en

la concurrencia de discapacidad intelectual en niñas.

En cuanto a las habilidades lingüísticas, Kavanaugh et al. (2023) iden-

tificó que las niñas con mejor desempeño intelectual y lingüístico tienden a

recibir un diagnóstico más tardío, lo que podría reflejar una mayor dificul-

tad en la identificación de fenotipos más sutiles o atípicos en mujeres. Por

otro lado, los datos de Fulton et al. (2017) no evidenciaron diferencias sig-

nificativas en comunicación ni en otras medidas cognitivas, sugiriendo que
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estas diferencias podrían emerger con el desarrollo o que las mujeres con

perfiles atípicos podrían no estar siendo diagnosticadas tempranamente. En

conjunto, los resultados sugieren que, si bien pueden existir diferencias en

CI y habilidades lingüísticas entre niños y niñas con TEA, estas diferencias

no son consistentes en todos los estudios revisados.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Los resultados arrojan diferencias en la expresión de los RRB entre ni-

ños y niñas con TEA, lo que repercute en la identificación y el diagnóstico de

las niñas. Estos hallazgos se alinean con investigaciones previas que sugie-

ren que los RRB pueden manifestarse de manera menos evidente en niñas

y con una orientación social más integrada (Montagut, Mas, Fernández y

Pastor, 2018).

Uno de los aspectos clave parece la discrepancia en la detección de

los RRB según la fuente. Mientras que las pruebas estandarizadas, como el

ADOS-2, no evidencian diferencias significativas entre sexos (McFayden et

al., 2019), los informes de progenitores reflejan una percepción distinta, con

puntuaciones diferenciales en función del género. Este hallazgo es consis-

tente con estudios previos que han identificado sesgos en la percepción de

los cuidadores respecto a la presencia y severidad de los síntomas en niñas

(Ketelaars et al., 2017; Lewis et al., 2021). Por otra parte, Azu et al. (2024),

señalan que el carácter estandarizado de pruebas como la ADOS-2 cons-

tituye una fortaleza de dicha prueba, pero en consecuencia su aplicación

requiere una interacción relativamente breve para el profesional. Las fami-

lias, en cambio, observan un mayor número de comportamientos a lo largo

de su interacción con sus hijos, que es más íntima y prolongada en el tiem-

po, incluyendo la actuación con sus iguales. Las vivencias de las familias

ante la demora de los procesos de derivación (Evans et al., 2024) resultan

concurrentes también con esta idea, que conecta directamente con el con-

cepto de Evaluación Auténtica (Bagnato, 2007), clave en la AT actual, y que

defiende que la evaluación se realice sobre el funcionamiento real del niño

en sus situaciones de vida habituales. Así, propone una pregunta relevante

en cuanto a si es posible evaluar sin examinar ese funcionamiento cotidiano,
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y qué estrategias e instrumentos pueden emplearse para hacerlo de manera

ajustada.

La menor visibilidad de los RRB en niñas podría también estar relacio-

nada con un fenómeno de camuflaje conductual, lo que dificulta la detección

temprana y la comprensión de su fenotipo específico (Ketelaars et al., 2017).

Cruz et al. (2025) detectan este efecto en mujeres y niñas, y Azu et al. (2024)

lo corroboran señalando que la situación de examen diagnóstico podría in-

tensificar el camuflaje y que por ello las niñas muestren durante el examen

un comportamiento muy diferente al de su vida cotidiana.

Por otro lado, el estudio de Duvekot et al. (2017) resalta que las niñas

sin TEA presentan puntuaciones levemente superiores en comparación con

los niños. Este fenómeno ha sido reportado en estudios previos y sugiere

que algunas conductas repetitivas podrían ser más frecuentes en niñas en

la población general, lo que podría confundir la evaluación diagnóstica y con-

tribuir a la subestimación del TEA en mujeres (Ketelaars et al., 2017; Lock-

wood Estrin, Milner, Spain, Happé y Colvert, 2021). Esto refuerza la nece-

sidad de desarrollar herramientas diagnósticas sensibles a la presentación

fenotípica, tal como han propuesto Kirkovski, Enticott y Fitzgerald (2013). En

relación entre la presencia de RRB y la edad de diagnóstico, Kavanaugh et

al. (2023) encontraron que, en niñas con TEA, la edad de diagnóstico se

retrasa significativamente cuando los RRB son menos evidentes, lo que su-

giere que la ausencia de manifestaciones conductuales prototípicas puede

llevar a la omisión diagnóstica en niñas. Estos datos refuerzan la necesidad

de revisar los criterios diagnósticos actuales (Ketelaars et al., 2017; Lock-

wood Estrin et al., 2021).

Finalmente, el estudio de Harrop et al. (2024), no encontró diferencias

en los RRB entre niños y niñas. Sin embargo, la literatura sugiere que los cri-

terios actuales podrían no captar adecuadamente las diferencias fenotípicas

de género en el TEA (Dell’Osso y Carpita, 2023). Ello plantea interrogantes

sobre la adecuación de los marcos diagnósticos y la necesidad de incorporar

una perspectiva de género en la evaluación del autismo.
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ADAPTACIÓN DEL MARCO IDEAL

PARA EVALUAR LA CALIDAD EN LOS

CENTROS DE ATENCIÓN TEMPRANA

DE LA COMUNIDAD DE MADRID
Helena López Bueno 1

Luna Benitez Martín 2

1. INTRODUCCIÓN

La Atención Temprana (AT) comprende un conjunto de intervenciones

dirigidas a la población infantil con trastornos en su desarrollo o en riesgo de

presentarlos, así como a sus familias. La calidad en la prestación de estos

servicios es un factor determinante en el impacto que pueden tener en el

desarrollo infantil y en la mejora del bienestar familiar. Para garantizar esta

calidad, es fundamental contar con herramientas de evaluación que permi-

tan medir de manera objetiva la efectividad de los centros de AT. En este

contexto, el marco IDEAL, desarrollado inicialmente en el ámbito médico, ha

demostrado ser eficaz en la identificación y difusión de estrategias que favo-

recen una atención de excelencia. Basado en la metodología de Desviación

Positiva, este modelo busca reconocer aquellas prácticas altamente efecti-

vas que ya han sido implementadas con éxito en contextos reales, con el fin

de replicarlas y optimizar la calidad del servicio.

A través de un análisis riguroso de la literatura, se han identificado

cuatro dimensiones claves para la evaluación de la calidad en los servicios

de AT: prácticas centradas en la familia, calidad del servicio, coordinación

interinstitucional y satisfacción de los usuarios. Estas dimensiones han sido

contrastadas con el marco IDEAL, asegurando su relevancia en el contexto

1Universidad de Villanueva.
2Universidad de Villanueva.
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de la Comunidad de Madrid.

Así, el objetivo de este estudio es adaptar el marco IDEAL a la evalua-

ción de la calidad en los centros de AT de la Comunidad de Madrid, mediante

el desarrollo de un cuestionario que permita medir objetivamente la calidad

del servicio y detectar oportunidades de mejora.

El marco IDEAL se origina en el ámbito de la atención sanitaria, es-

pecíficamente en la medicina general y la atención primaria. Su desarrollo

se basa en la metodología de la Desviación Positiva (DP), un enfoque de

mejora de la calidad que se centra en identificar estrategias efectivas imple-

mentadas por individuos o instituciones con un desempeño excepcional, pa-

ra luego difundirlas a otros contextos. La DP implica descubrir qué prácticas

concretas permiten a ciertos profesionales o instituciones alcanzar niveles

de excelencia en su desempeño, a pesar de enfrentar los mismos desafíos

que otros actores del sistema. La ventaja de este enfoque es que permite

identificar soluciones prácticas y sostenibles que ya están funcionando den-

tro de un sistema, en lugar de importar modelos externos sin validación en

el contexto específico (Bradley et al., 2009).

En el ámbito de la atención médica, la aplicación del marco IDEAL ha

mostrado mejoras en diversos aspectos, como la seguridad del paciente, la

eficiencia en la gestión hospitalaria y la calidad percibida del servicio. Más

recientemente, este marco ha sido refinado y adaptado a otros contextos, en

nuestro caso la Atención Temprana (AT), donde su estructura teórica permi-

te evaluar factores críticos en la calidad del servicio, desde la perspectiva

de los usuarios, los profesionales y las instituciones (O’Malley, O’Connor y

Lydon, 2024).

La implementación del marco IDEAL en Atención Temprana (AT) per-

mite abordar la evaluación de calidad desde una perspectiva holística, con-

siderando no solo la infraestructura y los recursos materiales, sino también

las interacciones entre los profesionales y las familias, la efectividad de los

procesos interinstitucionales y la satisfacción de los usuarios.

A partir de un análisis sistemático de la literatura, se han identificado

cuatro dimensiones clave que sustentan la evaluación de la calidad en los

centros de Atención Temprana (AT). Estas dimensiones, ampliamente docu-

mentadas en la literatura científica sobre calidad en AT, han sido contrasta-
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das con el marco IDEAL para garantizar su adecuación y claridad dentro del

cuestionario desarrollado.

Las dimensiones identificadas son:

1. Prácticas centradas en la familia: La participación activa, el empodera-

miento y la calidad de vida familiar son determinantes en la percepción

de calidad del servicio (Cañadas Pérez, 2012; Fernández Valero, Se-

rrano Miranda, McWilliam y Cañadas Pérez, 2017).

2. Calidad del servicio: Factores como la formación del personal, la in-

formación proporcionada y las condiciones de las instalaciones son

esenciales para garantizar un servicio de calidad.

3. Coordinación interinstitucional: La comunicación efectiva y la formali-

zación de los procesos de derivación son fundamentales para la efi-

ciencia y efectividad del servicio (Grande Fariñas, 2011).

4. Satisfacción de los usuarios: La adecuación del servicio a las nece-

sidades de las familias es un indicador clave en la evaluación de la

calidad de la AT (Dueñas Zambrana, Gallardo-García, Ruiz-Segura y

Palma-García, 2023).

Este análisis confirma que el marco IDEAL abarca de manera integral

estas dimensiones, lo que refuerza su pertinencia como marco teórico para

la evaluación de la calidad de los servicios de Atención Temprana (AT) en

la Comunidad de Madrid. En consecuencia, el cuestionario desarrollado en

este estudio ha sido diseñado para reflejar estas dimensiones de manera

precisa, asegurando que cada una de ellas quede claramente definida y

bien representada en los ítems de evaluación.

2. MÉTODO

Se llevará a cabo un estudio de enfoque mixto que combinará entre-

vistas semiestructuradas y cuestionarios con escalas tipo Likert, dirigidos

a profesionales y familias usuarias de centros de Atención Temprana (AT)

en la Comunidad de Madrid. Los cuestionarios, diseñados específicamente

para este estudio, se detallarán en el apartado de instrumentos. Asimismo,

se realizará una revisión de la literatura con el objetivo de identificar prácti-
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cas exitosas en la prestación del servicio. El cuestionario de evaluación se

estructurará según los cinco niveles del marco IDEAL:

1. Usuario: Percepción de las familias sobre la calidad del servicio.

2. Profesional: Estrategias y prácticas implementadas por los especialis-

tas.

3. Equipo: Coordinación entre los profesionales del centro.

4. Entorno del centro: Disponibilidad de recursos e infraestructura.

5. Factores contextuales: Políticas y regulaciones que influyen en el ser-

vicio.

2.1. Objetivos

Desarrollar un instrumento para evaluar la calidad de los servicios de

Atención Temprana en la Comunidad de Madrid, basado en el marco IDEAL

e incorporando las dimensiones claves identificadas en la literatura científi-

ca. Se consideran los siguientes objetivos específicos:

1. Adaptar el marco IDEAL al contexto de la Atención Temprana en la

Comunidad de Madrid, considerando: La identificación de las dimen-

siones relevantes del modelo para el contexto específico de la Comuni-

dad de Madrid (Grande Fariñas, 2011); La integración de los principios

de prácticas centradas en la familia (Fernández Valero et al., 2017); La

incorporación de elementos de coordinación interinstitucional especí-

ficos del contexto madrileño (Grande Fariñas, 2011).

2. Identificar los principales factores que influyen en la calidad de la Aten-

ción Temprana, prestando especial atención a Aspectos estructurales

y procedimentales (Romero-Galisteo, Morales-Sánchez y Hernández-

Mendo, 2015); Los mecanismos de participación de las familias y su

nivel de satisfacción (García Grau, 2015); La efectividad de la coordi-

nación entre distintas instituciones involucradas en la AT (Grande Fa-

riñas, 2011).

3. Diseñar un cuestionario basado en el marco IDEAL para evaluar la

calidad de los servicios de AT, asegurando que: Incluye las cuatro di-

mensiones principales identificadas en la literatura (Dueñas Zambrana

et al., 2023); Incorporar indicadores validados de calidad del servicio
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(Romero-Galisteo et al., 2015); Integre la perspectiva tanto de las fa-

milias como de los profesionales para una evaluación más completa y

representativa (Cañadas Pérez, 2012).

2.2. Desarrollo del instrumento de evaluación

Para diseñar el cuestionario, se tomó como referencia estudios previos

sobre la calidad en la atención infantil, como el Cuestionario de Calidad

Percibida en la Fisioterapia de Atención Temprana (Medina i Mirapeix et al.,

2007) y el Cuestionario sobre Satisfacción del Cliente Familia (García Grau,

2015).

A partir de estos antecedentes, se elaboraron las versiones prelimina-

res del Cuestionario de Calidad en Atención Temprana basado en el marco

IDEAL (CCAT-IDEAL-FAM_v.1.0 y CCAT-IDEAL-PRO_v.1.0 ) para familias

y profesionales respectivamente. El cuestionario de familias cuenta con 33

ítems distribuidos en 15 dimensiones principales y el cuestionario de profe-

sionales cuenta con 65 ítems distribuidos en 24 dimensiones principales.

El cuestionario se encuentra en pleno proceso de validación, donde

se tendrá en cuenta, por una parte, una revisión por expertos, siguiendo los

criterios de Abad, Olea, Ponsoda y García (2011) para evaluar la pertinencia

y claridad de los ítems; posteriormente entrará en un estudio piloto con una

muestra representativa de centros de Atención Temprana (AT), con el objeti-

vo de analizar la fiabilidad y validez factorial del instrumento; y por último se

realizarán los ajustes metodológicos con base en los resultados del estudio

piloto, lo que permitirá refinar la herramienta y reducir el número de ítems

(CCAT-IDEAL-v.2.0).

Las respuestas se registran en una escala Likert de cinco puntos, don-

de 1 representa "nada de acuerdo 25 "muy de acuerdo". Además, se incluyó

un apartado de observaciones y datos sociodemográficos.
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3. RESULTADOS

Se espera desarrollar un cuestionario validado que permita evaluar

de manera objetiva la calidad de los servicios de Atención Temprana (AT)

en la Comunidad de Madrid, en función de los principios del marco IDEAL.

Su aplicación facilitará la identificación de áreas de mejora y contribuirá a

la optimización del servicio. También la implementación de este instrumen-

to proporcionará información clave sobre las oportunidades de mejora en

la prestación del servicio, desde la perspectiva de familias, profesionales y

centros de AT en la comunidad.

Los principales resultados esperados incluyen:

1. Diseño y validación del cuestionario con una perspectiva multidimen-

sional, asegurando su fiabilidad y validez estadística.

2. Identificación de buenas prácticas en los centros de AT para que pue-

dan ser replicadas en otros centros u contextos contribuyendo a la

mejora del servicio en la comunidad.

3. Análisis de la percepción de calidad del servicio destacando los facto-

res de satisfacción más importantes para los usuarios y la eficacia de

la implementación de la práctica por profesionales.

4. Desarrollo de estrategias para mejorar la calidad del servicio basada

en hallazgos de este estudio que permita coordinarse interinstitucio-

nalmente y mejorar la atención centrada en las familias y la calidad de

los recursos disponibles a los usuarios.

4. CONCLUSIONES

La adaptación del marco IDEAL a la evaluación de la calidad en los

centros de Atención Temprana (AT) representa una innovación metodológi-

ca que permite detectar y replicar prácticas exitosas. El cuestionario desa-

rrollado en este estudio proporcionará a los centros una herramienta clave

para la mejora continua de sus servicios, beneficiando a niños, familias y

profesionales en la Comunidad de Madrid.
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Todo esto permitirá a los centros de AT contar con una rigurosa herra-

mienta para la autoevaluación en su funcionamiento y ajustes que realizan

en su servicio. El cuestionario también proporcionará datos relevantes acer-

ca de lo que perciben las familias que disfrutan del servicio y la eficacia

de las modificaciones por parte de los profesionales. Esto facilitará la toma

de decisiones ante las futuras mejoras o modificaciones y la priorización de

estrategias futuras y nuevas metodologías.

Durante la aplicación, además, fomentaremos la participación de las

familias en la evaluación y el diseño del servicio, reforzaremos la actualiza-

ción y formación continua de los profesionales mediante la identificación de

necesidades y favoreceremos una mayor coordinación interinstitucional.

En definitiva, integrar el marco IDEAL y otras escalas actualizadas en

la evaluación de la calidad de los centros de AT no solo beneficiará a los

niños y familias que reciben el servicio, sino que también supondrá una he-

rramienta de gran valor, contribuyendo a la AT tanto a nivel comunitario como

estatal, haciendo este servicio más eficiente y accesible.
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1. RESUMEN

Este artículo explora cómo las competencias digitales docentes pue-

den potenciar los procesos de investigación educativa, promoviendo innova-

ción y mejorando la calidad de los resultados. A partir de la pregunta central,

¿cómo pueden las competencias digitales docentes transformar la investiga-

ción educativa?, se presentan estrategias clave para integrar herramientas

tecnológicas y enfoques colaborativos en este ámbito.

Entre las propuestas destacan: los proyectos de innovación, el uso de

plataformas de aprendizaje en línea para formación continua, la creación de

redes de investigación y comunidades de práctica que fomenten el intercam-

bio de conocimientos, y la utilización de plataformas digitales para la publica-

ción y difusión de trabajos. Además, se subraya la importancia de proyectos

colaborativos internacionales, el uso de software especializado para análisis

de datos cualitativos y cuantitativos, y la integración de recursos educativos

abiertos (REA) como apoyo a la enseñanza e investigación.

El artículo también resalta el impacto positivo de la evaluación y re-

1Universidad de la Salle- Colombia.
2Universidad Andrés Bello- Chile.
3Universidad Andrés Bello- Chile.
4Universidad Andrés Bello- Chile.
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troalimentación en tiempo real mediante herramientas digitales, para incre-

mentar el compromiso en los procesos investigativos. En conjunto, se con-

cluye que el desarrollo de competencias digitales docentes no solo mejora la

investigación educativa, sino que también impulsa una transformación sig-

nificativa en los métodos pedagógicos y en la generación de conocimiento

global.

2. INTRODUCCIÓN

En la era digital, la educación enfrenta desafíos y oportunidades sin

precedentes. La transformación de los procesos de investigación educa-

tiva requiere enfoques innovadores que aprovechen las herramientas tec-

nológicas y promuevan la colaboración académica a nivel global (Cabero-

Almenara y Palacios-Rodríguez, 2024). En este sentido, el desarrollo de

competencias digitales docentes se posiciona como un elemento clave para

fortalecer la producción de conocimiento, optimizar la calidad de las investi-

gaciones y fomentar la innovación en la enseñanza.

Este artículo explora cómo las competencias digitales pueden poten-

ciar los procesos de investigación educativa a través de estrategias de in-

tegración, colaboración, publicación y análisis digital. Una de las iniciativas

destacadas es el desarrollo de proyectos de grado, donde los docentes y

estudiantes aplican herramientas digitales para la estructuración y difusión

de investigaciones.

Asimismo, se analiza el impacto de la colaboración en redes de investi-

gación y comunidades de práctica, las cuales permiten el intercambio de co-

nocimientos y recursos a través de entornos digitales. Estas redes fortalecen

la cooperación académica y facilitan el desarrollo de investigaciones conjun-

tas entre docentes de distintas instituciones. Otro aspecto fundamental es

el uso de plataformas de publicación digital, que ofrecen canales accesibles

para compartir resultados de investigaciones y promover la visibilidad del

trabajo académico. En el mismo sentido, los proyectos colaborativos nacio-

nales e internacionales aprovechan las competencias digitales para superar

barreras geográficas y consolidar una comunidad científica interconectada

(De Pablos Pons, Colás Bravo, Gracia y García-Lázaro, 2019).
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La formación en el uso de software de análisis de datos es otra pieza

clave para mejorar la precisión y profundidad de las investigaciones, capaci-

tando a los docentes en herramientas especializadas para el procesamiento

de datos cualitativos y cuantitativos. Además, la integración de Recursos

Educativos Abiertos (REA) facilita el acceso a materiales didácticos digita-

les, promoviendo un aprendizaje accesible y enriquecedor. Finalmente, se

destaca la relevancia de la evaluación y retroalimentación en tiempo real,

que permite mejorar los procesos de investigación mediante herramientas

digitales que optimizan la interacción entre docentes y estudiantes.

A partir de estas estrategias, este artículo muestra desde la experien-

cia de los autores, docentes investigadores de educación superior, cómo el

fortalecimiento de las competencias digitales, impulsa la innovación en la in-

vestigación educativa, generando nuevas oportunidades para la producción

de conocimiento y mejorando la calidad de la educación.

3. MÉTODO

Para consolidar las competencias digitales docentes como un factor

clave en la innovación de los procesos de investigación educativa, es nece-

sario estructurar un método que garantice su desarrollo, aplicación y mejora

continua. Este método se basa en cinco fases interconectadas, orientadas

a fortalecer las habilidades digitales de los educadores y a integrarlas de

manera efectiva en la producción de conocimiento académico (Figura

3.1. Diagnóstico y Evaluación Inicial

En esta fase, se identifican las habilidades tecnológicas de los educa-

dores y se analizan las necesidades específicas de la investigación educa-

tiva. Es fundamental comprender el nivel de alfabetización digital existente

y revisar los recursos tecnológicos disponibles en las instituciones, lo que

permite establecer un punto de partida sólido para la transformación.
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Figura 1

Proceso de incorporación de competencias digitales en la investigación
educativa

Nota: Elaboración propia.

3.2. Formación y Capacitación Digital

La segunda etapa se centra en la formación y capacitación digital, pro-

porcionando a los docentes herramientas clave para el análisis de datos, el

uso de plataformas digitales y la implementación de metodologías investiga-

tivas avanzadas. Mediante seminarios, talleres y cursos en línea, los educa-

dores adquieren habilidades que les permiten integrar la tecnología en sus

procesos de investigación, fortaleciendo así la calidad y el alcance de sus

estudios.

3.3. Aplicación en Procesos de Investigación

Una vez adquiridas las competencias digitales fundamentales, se pasa

a la aplicación en los procesos de investigación. En esta fase, se aplican di-

versas estrategias que integran las competencias digitales con las investiga-

tivas, los docentes y estudiantes participan en redes académicas virtuales y

comunidades de práctica que promueven el intercambio de conocimiento. La

colaboración en proyectos nacionales e internacionales se vuelve esencial,

utilizando herramientas digitales para coordinar investigaciones conjuntas y

optimizar el acceso a fuentes y recursos educativos abiertos.
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3.4. Publicación, Difusión y Evaluación

La siguiente fase se enfoca en la publicación, difusión y evaluación

de los trabajos investigativos. La tecnología ofrece múltiples posibilidades

para compartir estudios y resultados a través de plataformas digitales es-

pecializadas, facilitando la visibilidad de la investigación y la interacción con

otros académicos. Asimismo, las herramientas digitales permiten la evalua-

ción y retroalimentación en tiempo real, promoviendo la mejora continua de

los procesos de investigación y el fortalecimiento del rigor académico.

3.5. Mejora Continua y Expansión del Modelo

Por último, la innovación en investigación educativa debe ser un pro-

ceso dinámico y sostenible, lo que lleva a la fase de mejora continua y ex-

pansión del modelo. En este punto, se establecen indicadores de desem-

peño para medir el impacto de las competencias digitales en la producción

de conocimiento. La actualización constante de las metodologías y herra-

mientas digitales garantiza que los docentes se mantengan a la vanguardia

de la investigación educativa, asegurando que las instituciones adopten un

enfoque de evolución permanente y adaptación a los avances tecnológicos

(Ministerio de Educación Nacional, 2022).

Este método ofrece un marco estructurado para consolidar las compe-

tencias digitales docentes, impulsando la modernización de la investigación

educativa y fortaleciendo el ecosistema académico a través de la tecnología

y la colaboración digital.

4. RESULTADOS

A través de diversas estrategias, como la implementación de proyec-

tos de innovación educativa, el uso de plataformas de publicación digital y la

participación en redes de investigación, se ha evidenciado un impacto posi-

tivo en la forma en que los docentes y estudiantes abordan la producción de

conocimiento.

Los resultados obtenidos reflejan la transformación en la investigación

educativa impulsada por la digitalización, mostrando mejoras significativas
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en la calidad de los estudios, la difusión del conocimiento y la integración de

herramientas tecnológicas. En la Tabla 1 se detalla la relación y el impac-

to de estos dos enfoques, destacando el papel clave de las competencias

digitales en la generación de nuevas oportunidades investigativas.

La incorporación de aplicaciones de inteligencia artificial en la investi-

gación educativa permite mejorar la eficiencia, precisión y accesibilidad de

los procesos académicos. Desde el análisis de datos hasta la automatiza-

ción de tareas de revisión, la IA se convierte en un recurso esencial para

potenciar la producción de conocimiento y optimizar la enseñanza basada

en evidencia.

Es crucial destacar cómo las competencias digitales docentes pueden

ser un motor de innovación en la investigación educativa. Algunas de las

estrategias que permiten integrar las competencias digitales para potenciar

la investigación educativa, se explican a continuación:

4.1. Proyectos de innovación educativa (Proyectos de gra-
do)

1. Los proyectos pueden incorporar metodologías innovadoras como el

aprendizaje basado en datos y el uso de inteligencia artificial para el

análisis de información.

2. Incorporación de metodologías ágiles en el desarrollo de proyectos de

grado para fomentar la creatividad y el pensamiento crítico.

3. Implementación de herramientas de inteligencia artificial para análisis

de datos y generación de ideas en proyectos de investigación.

4. En las experiencias lideradas por los autores, docentes investigadores,

se evidencia un aumento en la calidad y profundidad de los proyectos

de investigación realizados por estudiantes y docentes, gracias al uso

de herramientas digitales.
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Tabla 2
Relación e impacto de las competencias digitales en la investigación educativa[0.5em]

Competencias Digitales Do-
centes

Competencias Investigati-
vas

Relación e Impacto en la Investigación Educati-
va
Manejo de herramientas digitales.

Diseño metodológico de la in-
vestigación

Optimiza la estructuración de
estudios mediante platafor-
mas digitales avanzadas.

Uso de plataformas de publi-
cación digital

Comunicación y difusión de
resultados

Facilita la divulgación de investigaciones y el acce-
so abierto a información académica.

Colaboración en entornos di-
gitales

Trabajo en redes de investiga-
ción

Fortalece la cooperación académica y el desarrollo
de proyectos interdisciplinarios.

Análisis de datos con softwa-
re especializado

Interpretación de datos cuali-
tativos y cuantitativos

Mejora la precisión y profundidad de los hallazgos
con herramientas avanzadas.

Gestión de información en la
nube

Organización y sistematiza-
ción de la investigación

Garantiza el almacenamiento eficiente y el acceso
remoto a documentos clave.

Integración de recursos edu-
cativos abiertos (REA)

Revisión de literatura y uso de
fuentes académicas

Promueve el acceso a materiales educativos y re-
ferencias científicas.

Uso de plataformas de apren-
dizaje en línea

Desarrollo de competencias
investigativas en docentes y
estudiantes

Facilita la formación continua y el entrenamiento en
métodos de investigación.

Evaluación y retroalimenta-
ción en tiempo real

Validación de resultados y
mejora continua

Permite ajustes inmediatos en metodologías y en-
foques investigativos.

Nota: Elaboración propia con Asistencia de IA- Copilot.

Tabla 3 Uso de IA en la investigación educativa

Competencias Digitales Do-
centes

Competencias Investigati-
vas

Relación e Impacto en la Investigación Educati-
va
Aplicaciones de IA para análisis de datos

Automatización y predicción
en investigación

Optimiza el procesamiento
de datos, generando análisis
predictivos y detectando pa-
trones en estudios complejos.

IA en procesamiento del len-
guaje natural (PLN)

Análisis de textos y síntesis
de información

Facilita la revisión bibliográfica y la extracción auto-
matizada de contenido relevante.

Uso de chatbots y asistentes
de IA

Apoyo en investigación y re-
dacción académica

Agiliza la generación de informes, revisión de datos
y estructuración de documentos científicos.

IA en evaluación y retroali-
mentación

Optimización de revisiones y
mejoras de estudios

Asegura una evaluación eficiente mediante siste-
mas automatizados de análisis de investigaciones.

Nota: Elaboración propia con Asistencia de IA- Copilot.
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4.2. Colaboración en Redes de Investigación y comunida-
des de práctica

1. Creación de foros de discusión y webinars periódicos para intercambio

de conocimientos entre docentes.

2. Incentivar el uso de redes sociales académicas (ResearchGate, Aca-

demia.edu) para fortalecer la conexión entre investigadores, potencia

el trabajo en comunidades.

3. La creación de redes de investigadores ha fortalecido el intercambio

de conocimiento y recursos académicos.

4. Se observa un crecimiento en la colaboración entre docentes naciona-

les e internacionales, lo que permite una mayor diversidad de enfoques

en la investigación educativa.

4.3. Plataformas de Publicación Digital

1. Establecer acuerdos con revistas científicas digitales para facilitar la

publicación de artículos.

2. Promover el acceso abierto a publicaciones para aumentar el impacto

y la visibilidad de los trabajos de investigación.

3. El acceso abierto a las publicaciones facilita la difusión de los hallaz-

gos, promoviendo un impacto más amplio en la comunidad académica.

4. Se logra aumentar el número de artículos publicados en revistas digi-

tales de alto impacto, fortaleciendo la visibilidad de las investigaciones.

4.4. Proyectos Colaborativos nacionales e Internaciona-
les

1. Se pueden implementar programas de intercambio virtual entre do-

centes e investigadores de diferentes países.

2. La participación en iniciativas de investigación globales permite el de-

sarrollo de estudios comparativos entre distintos países.

3. Se mejora la comunicación entre investigadores mediante plataformas

digitales, optimizando la gestión y ejecución de proyectos
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4.5. Uso de Software de Análisis de Datos

1. Capacitar en herramientas específicas para mejorar la presentación

de resultados.

2. Facilitar el acceso a bases de datos y repositorios de información pue-

de optimizar el análisis de tendencias educativas.

3. Se logra una mayor precisión en el procesamiento y análisis de datos

cualitativos y cuantitativos.

4.6. Integración de Recursos Educativos Abiertos (REA)

1. Desarrollar repositorios institucionales donde los docentes puedan su-

bir y compartir contenido educativo de acceso libre.

2. Incentivar el uso de licencias Creative Commons para que los mate-

riales generados sean reutilizables.

3. Se incrementa el uso y creación de contenidos digitales abiertos, enri-

queciendo los recursos disponibles para la investigación y la enseñan-

za.

4. Los REA facilitan el acceso equitativo a información relevante, redu-

ciendo barreras económicas en la educación.

4.7. Plataformas de Aprendizaje en Línea y de Publicación
Digital

1. Diseñar cursos en plataformas como Moodle o Coursera para capaci-

tar a docentes en técnicas de investigación educativa.

2. Fomentar el uso de blogs académicos como herramienta para difundir

hallazgos e innovaciones.

3. La digitalización de los procesos de publicación permite una mayor

rapidez en la divulgación de resultados.
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4.8. Evaluación y Retroalimentación en Tiempo Real

1. Incorporar inteligencia artificial para generar retroalimentación auto-

mática y personalizada.

2. Utilizar rúbricas digitales en plataformas como Google Classroom para

evaluar de manera eficiente los trabajos de los docentes y estudiantes.

3. Los docentes optimizan sus prácticas de evaluación utilizando rúbricas

digitales y análisis automatizados.

Las competencias digitales han generado un impacto positivo en la investi-

gación educativa, facilitando la colaboración, el acceso abierto y la precisión

en el análisis de datos.

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La investigación educativa se encuentra en un proceso de transfor-

mación impulsado por las competencias digitales docentes, las cuales han

demostrado ser un motor clave para la innovación y el avance del conoci-

miento en el ámbito académico. A partir de la experiencia de formación en

educación superior de los autores como docentes investigadores, se identifi-

can varios aspectos fundamentales que evidencian el impacto positivo de la

integración de herramientas digitales en los procesos investigativos (Silva-

Monsalve, 2020)(Silva Monsalve, 2020).

En primer lugar, el desarrollo de competencias digitales ha permiti-

do la democratización del acceso a la información y el fortalecimiento del

trabajo colaborativo. La posibilidad de utilizar plataformas digitales para la

publicación, difusión y discusión de hallazgos ha facilitado la interacción en-

tre investigadores, promoviendo una comunidad académica más dinámica

y participativa. Además, la adopción de redes de investigación y comunida-

des de práctica en entornos virtuales ha mejorado el intercambio de conoci-

mientos, generando espacios de aprendizaje colectivo y fomentando nuevas

líneas de investigación interdisciplinaria (UNESCO, s.f.).

Otro aspecto clave es la optimización de los procesos de análisis de

datos mediante el uso de software especializado. La formación de los do-
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centes en herramientas digitales ha permitido una mayor precisión en el

procesamiento de información cualitativa y cuantitativa, mejorando la cali-

dad y rigor metodológico de los estudios. Asimismo, la integración de recur-

sos educativos abiertos (REA) ha enriquecido la enseñanza y la producción

académica, favoreciendo el acceso a contenidos relevantes y actualizados

para el desarrollo investigativo.

Desde la perspectiva de los autores, la digitalización ha fortalecido la

autonomía de los docentes investigadores, brindando nuevas oportunidades

para la gestión y ejecución de proyectos a nivel nacional e internacional. La

posibilidad de participar en iniciativas globales mediante la comunicación

virtual ha expandido el alcance de los estudios, permitiendo comparaciones

y análisis desde distintas perspectivas geográficas y culturales (San Mar-

tín Cantero, 2014).

En conclusión, las competencias digitales docentes no solo han trans-

formado la forma en que se investiga en el ámbito educativo, sino que tam-

bién han impulsado una evolución hacia modelos más accesibles, colabo-

rativos y precisos. La experiencia adquirida por los autores en la educación

superior ratifica la importancia de continuar promoviendo el desarrollo de es-

tas habilidades, asegurando que la investigación educativa siga avanzando

en la era digital.
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1. INTRODUCCIÓN

La educación superior enfrenta en la actualidad una serie de desafíos

que demandan respuestas pedagógicas creativas, pertinentes y adaptati-

vas, en un contexto marcado por el cambio tecnológico, la diversidad estu-

diantil y la necesidad de una formación significativa. En este escenario, el rol

del profesor innovador adquiere una centralidad estratégica, ya que su ca-

pacidad para transformar la experiencia educativa mediante metodologías

activas y centradas en el aprendizaje se torna clave para mejorar la calidad

educativa y fortalecer el vínculo entre conocimiento y práctica.

La innovación educativa, entendida como la implementación sistemá-

tica de estrategias novedosas que transforman el proceso de enseñanza-

aprendizaje y buscan mejorar los resultados educativos, es un componente

esencial para responder a las demandas del siglo XXI (Sunkel, Trucco y

Espejo, 2019). Esta innovación implica no solo el uso de tecnologías, sino

también el rediseño de metodologías, la inclusión de estrategias participati-

vas y el compromiso ético con el aprendizaje de los estudiantes (González,

1Universidad Andrés Bello- Chile.
2Universidad Andrés Bello- Chile.
3Universidad Andrés Bello- Chile.
4Universidad Andrés Bello- Chile.
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2020).

En este marco, la reflexión docente se constituye como una práctica

fundamental para resignificar las experiencias de enseñanza, propiciando

una actitud crítica, deliberativa y transformadora en el quehacer pedagógico

(Schön, 1983; Rincón-Gallardo, 2018). A su vez, la centralidad en el apren-

dizaje implica desplazar el foco desde la transmisión de contenidos hacia la

construcción activa del conocimiento por parte del estudiante, promovien-

do su autonomía, pensamiento crítico y participación (Díaz Barriga, 2021).

Estos elementos contribuyen a la transformación del aprendizaje, entendida

como un proceso en el cual los sujetos modifican sus esquemas previos, de-

sarrollan nuevas formas de comprender el mundo y se implican activamente

en su formación integral (Vaillant y Rossel, 2020).

Desde esta perspectiva, el presente artículo tiene como objetivo anali-

zar la experiencia del concurso "Profesor Innovador"del Magíster en Docen-

cia para la Educación Superior de la Universidad Andrés Bello, como una es-

trategia de valorización del ejercicio pedagógico innovador en la educación

superior chilena. Esta iniciativa reconoce y visibiliza a docentes (estudian-

tes o egresados del MDS) que lideran prácticas educativas transformadoras,

centradas en el aprendizaje, el uso de TIC y el desarrollo de proyectos de

innovación pedagógica.

La pregunta rectora que guía este estudio es: ¿De qué manera la expe-

riencia del concurso "Profesor Innovadorçontribuye a visibilizar y fortalecer

el rol del docente transformador en la educación superior chilena?

1.1. Marco teórico

1.1.1. Innovación en la educación superior

La innovación en la educación superior es comprendida como un pro-

ceso intencionado y sistemático orientado a transformar las prácticas peda-

gógicas con el fin de responder a los desafíos del contexto actual. En este

sentido, innovar implica no solo incorporar nuevas tecnologías o metodolo-

gías, sino generar cambios significativos en las formas de enseñar, aprender

y evaluar, que contribuyan al mejoramiento de la calidad educativa y al de-

sarrollo integral de los estudiantes (Salinas, 2020).
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Desde una perspectiva crítica, la innovación pedagógica en la edu-

cación superior también se vincula con la justicia social, la inclusión y la

equidad, lo que requiere que los docentes actúen como agentes de cambio

capaces de cuestionar las prácticas hegemónicas y proponer alternativas

contextualizadas (Vaillant y Marcelo, 2019). En esta línea, el rol del profe-

sor innovador es fundamental para dinamizar los procesos de enseñanza-

aprendizaje y fortalecer la pertinencia de la educación superior en el siglo

XXI atendiendo a las demandas del contexto.

1.2. Reflexión docente en la educación superior

La reflexión docente es entendida como una práctica crítica y delibera-

tiva que permite al profesor analizar su propia acción pedagógica, confrontar

sus creencias y tomar decisiones informadas para mejorar su enseñanza.

Según Schön (1983), el docente reflexivo es aquel que piensa en y sobre

su acción, desarrollando un conocimiento práctico situado. En el contexto

universitario, esta práctica resulta clave para favorecer procesos de mejora

continua, articular teoría y práctica, y responder a las demandas cambiantes

del entorno educativo.

Autores como Bolívar (2019) enfatizan que la reflexión crítica en la for-

mación docente es un medio para construir saber pedagógico y una condi-

ción necesaria para el desarrollo profesional autónomo. Esta reflexión se ar-

ticula con la práctica, no como un proceso mecánico de evaluación, sino co-

mo un ejercicio ético-político de transformación educativa (Imbernón, 2017).

1.3. Centralidad en el aprendizaje

La centralidad en el aprendizaje supone un cambio de paradigma res-

pecto del modelo tradicional de enseñanza. En este enfoque, el estudiante

deja de ser un receptor pasivo para convertirse en protagonista activo de su

propio proceso de construcción de conocimientos. Esta orientación promue-

ve la autonomía, el pensamiento crítico, la colaboración y la participación,

en coherencia con los principios del aprendizaje significativo y transforma-

dor (Díaz Barriga, 2021).

Implementar la centralidad del aprendizaje en la educación superior
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requiere rediseñar las metodologías, los espacios de aula y las formas de

evaluación, incorporando experiencias auténticas, colaborativas y contex-

tualizadas. Esto implica también una redefinición del rol docente, que pasa

a ser mediador, facilitador y guía del proceso educativo (Litwin, 2020).

1.4. El portafolio como instrumento de evaluación del
aprendizaje y de reflexión docente

El portafolio educativo ha emergido como una herramienta valiosa tan-

to para la evaluación del aprendizaje del estudiante como para la reflexión

sobre la práctica docente. Consiste en una recopilación estructurada de evi-

dencias que permiten documentar, analizar y valorar procesos, desempeños

y progresos en el ámbito educativo (Zabalza, 2022). En el contexto de la

educación superior, el portafolio se constituye en una estrategia formativa

que permite visibilizar la transformación de la práctica pedagógica, eviden-

ciando tanto la innovación como la toma de decisiones didácticas fundamen-

tadas.

Además, el portafolio facilita una evaluación auténtica y contextualiza-

da, que trasciende la medición de resultados aislados, permitiendo valorar

el desarrollo profesional del docente en formación. Autores como Casanova

(2021); Díaz Barriga (2021) destacan su valor como herramienta metacog-

nitiva que fomenta la autorreflexión, la autorregulación y el compromiso pro-

fesional con la mejora continua del proceso de enseñanza y aprendizaje.

2. MÉTODO

Este estudio se enmarca en el paradigma sociocrítico, el cual promue-

ve una comprensión transformadora de la realidad educativa mediante la

participación activa de los sujetos involucrados en los procesos de cambio

(Carr y Kemmis, 1988). Desde esta perspectiva, se reconoce al docente no

solo como ejecutor de prácticas pedagógicas, sino como un agente reflexi-

vo y transformador de su propia realidad educativa. El enfoque metodológico

adoptado es cualitativo, ya que busca comprender las experiencias significa-

tivas de los docentes participantes en el concurso “Profesor Innovador” del
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Magíster en Docencia para la Educación Superior (MDS) de la Universidad

Andrés Bello.

El diseño investigativo corresponde a una investigación-acción, enten-

dida como un proceso cíclico de diagnóstico, planificación, acción y evalua-

ción que permite a los docentes reflexionar críticamente sobre sus prácticas

con el fin de transformarlas (Kemmis, McTaggart y Nixon, 2014). Esta me-

todología se adapta al objetivo del estudio, el cual busca analizar cómo los

participantes implementan y evidencian prácticas innovadoras centradas en

el aprendizaje en contextos reales de enseñanza en la educación superior.

La muestra está conformada por estudiantes y graduados del MDS

que respondieron a la convocatoria del concurso, constituyéndose así en los

sujetos de investigación. Todos ellos presentaron un portafolio digital como

instrumento central del estudio, en el cual documentaron sus experiencias,

desempeños, estrategias pedagógicas implementadas, y evidencias concre-

tas de transformación de sus prácticas docentes. Este tipo de instrumento

permite recoger datos ricos y contextualizados sobre el proceso reflexivo

y creativo del docente, tal como lo plantean autores como Zabalza (2022),

quien señala que el portafolio favorece la autorregulación del aprendizaje y

la documentación crítica de la práctica profesional.

El análisis de los portafolios fue realizado por un jurado compuesto

por profesores nacionales e internacionales, expertos en educación supe-

rior e innovación pedagógica. Estos especialistas evaluaron los portafolios

mediante rúbricas analíticas previamente diseñadas, permitiendo asegurar

la validez y fiabilidad de la evaluación (Andrade, 2019). Las rúbricas consi-

deraron criterios como originalidad de la propuesta, impacto en el aprendi-

zaje, uso de tecnologías y metodologías activas, y capacidad reflexiva del

docente.

El proceso investigativo se desarrolló en cuatro momentos clave:

1. Diagnóstico: se realizó una convocatoria abierta a los docentes estu-

diantes y egresados del MDS, invitándoles a presentar experiencias

de innovación pedagógica desarrolladas en sus aulas de educación

superior.

2. Diseño: los participantes enviaron un portafolio digital, conteniendo la

evidencia estructurada de su propuesta pedagógica, sus fundamentos,

211



aplicación y resultados obtenidos.

3. Implementación: esta fase correspondió al análisis de los portafolios,

donde se sistematizaron las estrategias, metodologías y transforma-

ciones observadas en las prácticas docentes.

4. Evaluación: el jurado experto aplicó la rúbrica de evaluación para va-

lorar los portafolios, dictaminando los resultados del concurso y ge-

nerando retroalimentación a los participantes, en coherencia con los

principios de mejora continua.

Este enfoque metodológico permite no solo documentar experiencias de in-

novación, sino también generar conocimiento pedagógico situado que pue-

de retroalimentar tanto la práctica docente como la formación de formadores

en la educación superior (Elliott, 2005; Zeichner, 2010).

3. RESULTADOS

Los resultados de la experiencia “Profesor Innovador” del Magíster en

Docencia para la Educación Superior de la Universidad Andrés Bello se

presentan organizados en tres dimensiones analíticas, en coherencia con

el diseño metodológico de la investigación-acción. Esta estructura permitió

sistematizar las experiencias presentadas por los docentes participantes,

quienes documentaron sus prácticas pedagógicas innovadoras en portafo-

lios digitales que fueron evaluados por un jurado de expertos nacionales e

internacionales, siguiendo una rúbrica construida sobre criterios de calidad,

pertinencia e impacto.

3.1. Dimensión 1: Ámbitos de innovación y actividades
para la transformación de las aulas

En esta primera dimensión se identificaron diversos ámbitos de inno-

vación pedagógica que los docentes han incorporado en sus aulas de edu-

cación superior. Las experiencias destacaron por implementar estrategias

centradas en el aprendizaje activo, tales como aprendizaje basado en pro-

yectos (ABP), estudios de caso, aprendizaje y servicio, así como el uso de
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recursos digitales para la mediación pedagógica. En este ámbito, los pro-

fesores innovadores plantearon problemáticas reales de su contexto edu-

cativo, diseñando actividades auténticas que promovieran el desarrollo de

habilidades de orden superior como el pensamiento crítico, el trabajo cola-

borativo y la metacognición.

Los proyectos documentados muestran una clara intención de trans-

formar la práctica docente tradicional, sustituyendo modelos expositivos por

enfoques participativos que sitúan al estudiante como protagonista del pro-

ceso de aprendizaje. Así, la innovación no se limitó al uso de tecnologías,

sino que se manifestó en la creación de propuestas pedagógicas contextua-

lizadas, creativas y con impacto en la mejora del aprendizaje. Este resultado

fue valorado positivamente en el criterio de “Innovación y creatividad”, así

como en “Impacto y relevancia”.

3.2. Dimensión 2: Metodología y recursos utilizados

La segunda dimensión da cuenta de la diversidad de metodologías ac-

tivas y recursos didácticos empleados por los docentes. Se observó una am-

plia incorporación de tecnologías digitales, tales como plataformas de apren-

dizaje virtual (LMS), herramientas colaborativas (Padlet, Jamboard, Canva),

y aplicaciones de evaluación formativa (Kahoot, Socrative, Mentimeter), que

fueron integradas estratégicamente para fortalecer la participación, la retro-

alimentación oportuna y el aprendizaje autónomo.

Asimismo, los portafolios mostraron un diseño metodológico sólido,

con planificación de clases que articula objetivos de aprendizaje, estrategias

de enseñanza y actividades de evaluación coherentes entre sí, cumpliendo

con el criterio de “Claridad y coherencia”. Las experiencias también eviden-

ciaron un uso pertinente de recursos disciplinares y pedagógicos, conside-

rando la especificidad de los contextos institucionales y de las asignaturas.

El criterio de “Aspectos tecnológicos” fue altamente valorado, destacando el

uso significativo de TIC como mediadores del aprendizaje, más allá de su

función instrumental.
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3.3. Dimensión 3: Evaluación de la experiencia

La tercera dimensión corresponde a la evaluación de las experiencias

presentadas, realizada a partir de la rúbrica establecida por el jurado. En

este proceso se valoró la estructura del portafolio, su organización interna

y la completitud de las secciones requeridas, cumpliendo mayoritariamente

con el criterio de “Estructura y secciones del portafolio”.

Respecto a la calidad de la evidencia presentada, los portafolios do-

cumentaron resultados concretos del impacto de las prácticas innovadoras,

tanto en el aprendizaje de los estudiantes como en el desarrollo profesional

de los propios docentes. Se incluyeron productos de los estudiantes, en-

cuestas de satisfacción, análisis de resultados de evaluaciones, y testimo-

nios de estudiantes, lo que permitió una valoración positiva en los criterios

de “Evidencia y resultados” e “Impacto y relevancia”.

En términos formales, la mayoría de los portafolios mostró una adecua-

da redacción, uso de lenguaje pedagógico preciso y una presentación clara,

respondiendo al criterio de “Aspectos formales”. Finalmente, el criterio de

“Sostenibilidad y proyecciones” permitió identificar propuestas con potencial

de ser escaladas o replicadas en otros contextos educativos, abriendo posi-

bilidades para la construcción de redes de innovación entre docentes de la

educación superior.

En la versión 2024 del concurso “Profesor Innovador”, los ganadores

fueron docentes que actualmente imparten clases en instituciones de educa-

ción superior chilenas y que son graduados del Magíster en Docencia para

la Educación Superior (MDS) de la Universidad Andrés Bello. El primer lugar

fue otorgado a un docente de un instituto profesional de la ciudad de San-

tiago, quien implementó el uso del metaverso como entorno inmersivo de

aprendizaje en la carrera de Logística, permitiendo a los estudiantes técni-

cos de nivel superior desarrollar competencias profesionales en escenarios

virtuales simulados.

El segundo lugar correspondió a una experiencia en la carrera del área

de la Salud, en la cual se incorporaron metodologías activas junto al uso de

material concreto para la enseñanza de las ciencias básicas, promoviendo el

aprendizaje significativo en contextos clínicos y disciplinarios. Finalmente, el

tercer lugar fue otorgado a una docente de la carrera de Técnico en Trabajo
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Social, quien integró el aprendizaje basado en proyectos (ABP) y el aprendi-

zaje y servicio, articulando contenidos curriculares con problemáticas reales

del entorno comunitario, fortaleciendo la formación ética y profesional de sus

estudiantes. Estas experiencias ganadoras ejemplifican el compromiso del

MDS con la formación de un profesorado innovador, reflexivo y centrado en

el aprendizaje.

4. DISCUSIÓN

La experiencia del concurso “Profesor Innovador” constituye una valio-

sa contribución a la visibilización del docente transformador en la educación

superior chilena, promoviendo una cultura de reconocimiento profesional ba-

sada en la innovación, la reflexión pedagógica y el compromiso con la mejora

continua. Esta iniciativa, impulsada por el Magíster en Docencia para la Edu-

cación Superior de la Universidad Andrés Bello, no solo permite destacar

buenas prácticas docentes, sino que también instala un discurso formativo

que promueve los principios del perfil de egreso del programa, tales como

el pensamiento crítico, la transformación de la práctica, el uso pedagógico

de TIC y el compromiso ético con la formación de estudiantes en contextos

diversos.

Los resultados del concurso revelan que los docentes participantes no

solo incorporan metodologías activo-participativas como el aprendizaje ba-

sado en proyectos, el estudio de casos o el aprendizaje y servicio, sino que

además integran estas estrategias de manera coherente con los objetivos

formativos y con una clara intencionalidad pedagógica. Esto confirma que la

innovación no se reduce a un repertorio de técnicas, sino que implica un pro-

ceso reflexivo, contextualizado y sostenido que transforma las experiencias

de enseñanza-aprendizaje (Vaillant y Marcelo, 2019).

Asimismo, se evidencia un uso significativo de entornos virtuales me-

diados por tecnologías digitales, lo que demuestra un dominio de recursos

pedagógicos contemporáneos y una capacidad para adaptar la enseñanza a

nuevos escenarios formativos, como la virtualidad o la hibridación. Tal como

señalan Salinas (2020), la innovación en educación superior se encuentra

estrechamente vinculada al uso creativo y crítico de las TIC, lo que permite
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ampliar las oportunidades de aprendizaje, personalizar la enseñanza y pro-

mover el desarrollo de competencias digitales tanto en docentes como en

estudiantes.

Un aspecto central que emerge de esta experiencia es el valor de la

reflexión pedagógica, presente en la elaboración de los portafolios como

instrumento de evaluación formativa. Los docentes no solo documentan evi-

dencias de sus prácticas, sino que analizan críticamente sus decisiones pe-

dagógicas, interpretan resultados y proyectan mejoras. Esta dimensión re-

flexiva es fundamental para consolidar una identidad docente comprometida

con el saber pedagógico y el desarrollo profesional continuo (Bolívar, 2019;

Zabalza, 2022).

En relación con los sellos del perfil de egreso del MDS, los hallazgos

del concurso se alinean con la formación de un profesor universitario que:

1. Diseña y ejecuta propuestas didácticas innovadoras y contextualiza-

das;

2. Integra tecnologías digitales con sentido pedagógico;

3. Reflexiona críticamente sobre su práctica docente;

4. Evalúa con sentido formativo y ético;

5. Y asume su rol como agente de cambio en la educación superior.

En este sentido, el premio no solo reconoce una práctica destacada, sino

que opera como un dispositivo formativo que articula la experiencia docente

con los principios del programa, y que contribuye a consolidar una comuni-

dad académica que aprende, innova y se transforma colectivamente. Final-

mente, la experiencia también evidencia la necesidad de crear más espacios

de sistematización, difusión y colaboración entre docentes, como parte de

una política institucional que valore la innovación educativa como motor de

calidad y equidad en la educación superior. Tal como afirman Litwin (2020)

e Imbernón (2017), el fortalecimiento de culturas docentes críticas y cola-

borativas es un requisito imprescindible para avanzar hacia una universidad

más justa, pertinente y centrada en el aprendizaje.
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5. CONCLUSIONES

El análisis de la experiencia del concurso “Profesor Innovador” del Ma-

gíster en Docencia para la Educación Superior (MDS) de la Universidad

Andrés Bello permite afirmar que esta iniciativa constituye una estrategia

efectiva de valorización del ejercicio pedagógico innovador en el contexto

de la educación superior chilena. A través del reconocimiento de docen-

tes que implementan metodologías activas, recursos digitales y propuestas

centradas en el aprendizaje, el concurso no solo promueve prácticas trans-

formadoras, sino que también visibiliza el rol del profesor como agente de

cambio, comprometido con la mejora de la calidad educativa y con el desa-

rrollo profesional reflexivo.

En respuesta a la pregunta rectora, se concluye que el concurso con-

tribuye significativamente a fortalecer el rol del docente transformador, al

ofrecer un espacio formal para la socialización de experiencias pedagógicas

exitosas, respaldadas por evidencia, reflexión crítica y un enfoque centrado

en el estudiante. Esta experiencia posiciona al profesor universitario como

protagonista de la innovación, fomenta la construcción de comunidades de

aprendizaje entre pares y refuerza los sellos del perfil de egreso del MDS,

tales como la capacidad de diseñar propuestas didácticas contextualizadas,

integrar TIC con sentido pedagógico y reflexionar sobre su práctica docente.

En definitiva, el premio “Profesor Innovador” no solo celebra el mérito

individual de sus participantes, sino que se proyecta como un mecanismo

institucional de desarrollo académico y profesional, que impulsa una cultura

de innovación pedagógica en la educación superior chilena. Este tipo de

iniciativas resultan clave para avanzar hacia una universidad más inclusiva,

crítica y centrada en los aprendizajes significativos de sus estudiantes.

5.1. Recomendaciones

A partir de los hallazgos de esta investigación, se proponen las si-

guientes recomendaciones para fortalecer y proyectar la experiencia del

concurso “Profesor Innovador”:

1. Institucionalizar el concurso como una práctica permanente dentro del

MDS, ampliando su difusión y articulándolo con procesos de desarrollo
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profesional docente y mejora curricular.

2. Incorporar mentorías y retroalimentación formativa para todos los par-

ticipantes, promoviendo el acompañamiento académico como parte

del proceso de construcción de los portafolios.

3. Ampliar la visibilización de las experiencias ganadoras mediante la pu-

blicación en revistas académicas, repositorios institucionales y presen-

taciones en congresos educativos, contribuyendo así a la construcción

de conocimiento pedagógico desde la práctica.

4. Fortalecer redes de colaboración entre los docentes innovadores, pro-

moviendo comunidades de práctica que permitan el intercambio, la

mejora continua y la co-creación de propuestas pedagógicas replica-

bles.

5. Evaluar el impacto longitudinal de las prácticas premiadas en los

aprendizajes de los estudiantes, para evidenciar el alcance real de la

innovación docente en distintos contextos educativos.

Estas recomendaciones refuerzan la idea de que el fortalecimiento del rol

del docente transformador requiere no solo reconocimiento simbólico, sino

también espacios sostenidos de reflexión, sistematización, colaboración y

difusión, elementos clave para una educación superior más dinámica, perti-

nente y centrada en el aprendizaje.
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1. RESUMEN

La innovación y transformación docente a través de la mediación de

Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA) se han convertido en estrategias

fundamentales en la educación universitaria. La creciente digitalización de

los procesos educativos ha impulsado la necesidad de repensar el papel

del docente en un entorno donde la tecnología facilita nuevas dinámicas

de enseñanza y aprendizaje. Los EVA han permitido el acceso a metodolo-

gías activas e interactivas, mejorando la flexibilidad del proceso educativo y

fomentando un aprendizaje autónomo y colaborativo. En este contexto, la in-

corporación de tecnologías de la información y la comunicación (TIC) se ha

convertido en un pilar fundamental para la educación superior, posibilitando

la implementación de estrategias innovadoras que potencian la calidad edu-

cativa. No obstante, la transición hacia la enseñanza virtual no está exenta

de desafíos. Factores como la capacitación docente, la accesibilidad a la

tecnología, la adaptación de los modelos pedagógicos y la resistencia al

cambio influyen en la eficacia de los EVA en el ámbito universitario.
1Universidad de La Costa, Colombia; Universidad del Zulia, Venezuela
2Universidad de La Costa, Colombia; Universidad del Zulia, Venezuela
3Universidad de La Costa, Colombia; Universidad del Zulia, Venezuela
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Este estudio adopta un enfoque cualitativo con revisión documental de

literatura académica y normativas institucionales, lo que permite identificar

los desafíos y oportunidades en la implementación de estos entornos digi-

tales. Los hallazgos indican que, aunque los EVA fortalecen la innovación

educativa, su efectividad depende de la planificación estratégica en el dise-

ño instruccional, el desarrollo de competencias digitales en los docentes y la

disponibilidad de infraestructura tecnológica adecuada. Además, se destaca

la importancia de las políticas institucionales que promuevan el uso de TIC y

fomenten la investigación sobre nuevas metodologías de enseñanza media-

das por tecnología. Finalmente, se concluye que la transformación docente

en entornos virtuales es un proceso dinámico que requiere de un enfoque

integral, en el cual la innovación pedagógica, la capacitación docente y el

apoyo institucional sean elementos clave para garantizar el éxito de la ense-

ñanza universitaria en la era digital.

El artículo también resalta el impacto positivo de la evaluación y re-

troalimentación en tiempo real mediante herramientas digitales, para incre-

mentar el compromiso en los procesos investigativos. En conjunto, se con-

cluye que el desarrollo de competencias digitales docentes no solo mejora la

investigación educativa, sino que también impulsa una transformación sig-

nificativa en los métodos pedagógicos y en la generación de conocimiento

global.

2. INTRODUCCIÓN

La educación universitaria ha experimentado una profunda transforma-

ción con la introducción de los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVA), los

cuales han redefinido el papel docente y las metodologías de enseñanza.

La digitalización y el acceso a plataformas educativas han permitido nue-

vas formas de interacción, favoreciendo la flexibilidad y la personalización

del aprendizaje, como señalan Gros y Silva (2019). Esta evolución ha sido

impulsada por la creciente necesidad de adaptar los procesos formativos a

las exigencias del siglo XXI, en el que la tecnología juega un papel clave

en la democratización del conocimiento y la diversificación de estrategias

pedagógicas (Salinas, 2020).
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El avance de las tecnologías educativas ha permitido a las institucio-

nes universitarias ampliar sus estrategias pedagógicas mediante la integra-

ción de plataformas digitales que facilitan la enseñanza asincrónica y sincró-

nica (Cabero-Almenara y Marín-Díaz, 2021). La educación a distancia, que

en décadas pasadas estaba limitada a recursos impresos y métodos tradi-

cionales de comunicación, ha evolucionado hacia modelos más interactivos

que permiten una participación más activa del estudiante en su proceso de

aprendizaje. En este contexto, la figura del docente ha cambiado significa-

tivamente, pasando de ser un transmisor de conocimiento a un facilitador y

mediador del aprendizaje (Laurillard, 2021).

Desde una perspectiva global, el uso de TIC en la educación superior

ha facilitado el acceso a materiales educativos digitales, la comunicación en-

tre docentes y estudiantes y la implementación de modelos de enseñanza

híbridos y completamente virtuales (Zawacki-Richter, Alturki y Aldraiweesh,

2019). No obstante, el éxito de estas innovaciones depende de la prepara-

ción docente y de la existencia de infraestructuras tecnológicas adecuadas.

Según ? (?) la falta de competencias digitales en el profesorado y la des-

igualdad en el acceso a la tecnología representan algunos de los principa-

les retos en la implementación de los EVA en universidades de países en

desarrollo.

Además, la incorporación de los EVA requiere de un rediseño de las

metodologías de enseñanza, promoviendo enfoques centrados en el estu-

diante y en el aprendizaje autónomo y colaborativo (Gros y Silva, 2019).

Este cambio de paradigma plantea retos importantes, como la necesidad de

desarrollar competencias digitales en el cuerpo docente, la adaptación de

los planes de estudio y la superación de barreras de acceso a la tecnología

en comunidades académicas con recursos limitados (Laurillard, 2021). Para

que esta transformación sea efectiva, es fundamental la implementación de

estrategias institucionales de formación docente continua, que permitan la

actualización constante de los profesionales de la educación en el uso de

herramientas digitales y metodologías innovadoras.

El presente estudio busca analizar la relación entre la innovación edu-

cativa y la transformación docente en la educación superior, explorando los

beneficios y desafíos de la mediación de los EVA en contextos universitarios.
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Se pretende ofrecer un marco teórico que permita comprender el impacto de

estos entornos en la enseñanza y la formación docente, así como proponer

estrategias para fortalecer su implementación y maximizar su efectividad en

la mejora del aprendizaje universitario.

3. MÉTODOS DE COLECTA DE LA INFORMA-
CIÓN

Este estudio se basa en un enfoque cualitativo con metodología docu-

mental, centrado en el análisis de literatura especializada, normativas uni-

versitarias y estudios empíricos sobre innovación docente y entornos virtua-

les de aprendizaje. La revisión de contenido se realizó en bases de datos

como Scopus, Web of Science y Google Scholar, priorizando investigacio-

nes publicadas en los últimos cinco años para garantizar la actualización de

los hallazgos y su relevancia en el contexto actual de la educación superior.

El análisis documental permitió identificar las tendencias actuales en

el uso de los EVA, los desafíos enfrentados por los docentes y las estra-

tegias implementadas por las instituciones educativas para fortalecer la ca-

pacitación en TIC. Se analizaron políticas institucionales y experiencias en

universidades latinoamericanas para evaluar el impacto de la digitalización

en la enseñanza universitaria. Adicionalmente, se tomaron en cuenta docu-

mentos oficiales emitidos por organismos educativos internacionales como

la UNESCO y la OCDE, que ofrecen lineamientos sobre la transformación

digital en la educación y las competencias necesarias para los docentes en

el siglo XXI.

Para garantizar una interpretación rigurosa de la información, se em-

pleó un análisis de contenido que permitió categorizar los datos en ejes

temáticos como formación docente en TIC, metodologías activas en EVA y

políticas de transformación digital en educación superior. Además, se realizó

un proceso de triangulación de fuentes con el fin de contrastar la información

obtenida y reforzar la validez de los hallazgos.

Otro aspecto clave de la metodología fue la inclusión de estudios de

caso en universidades de diferentes contextos socioeconómicos, lo que per-
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mitió observar cómo la disponibilidad de infraestructura tecnológica y los

niveles de alfabetización digital afectan la implementación de los EVA. Es-

te análisis comparativo proporcionó una visión más amplia de los factores

que inciden en la efectividad de los entornos virtuales de aprendizaje y su

impacto en la transformación docente.

El enfoque cualitativo permitió no solo identificar las mejores prácticas

en la implementación de los EVA, sino también evidenciar las dificultades

que aún persisten en la formación docente y en la adecuación de modelos

pedagógicos a la educación digital. Con ello, se espera aportar información

relevante para la formulación de estrategias que optimicen el uso de la tec-

nología en la enseñanza universitaria y promuevan el desarrollo profesional

de los docentes en entornos virtuales de aprendizaje.

4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

4.1. Transformación del rol docente en entornos virtuales

La digitalización ha redefinido el papel del docente, pasando de ser un

mero transmisor de conocimiento a un facilitador del aprendizaje autónomo

y colaborativo. En los EVA, el docente debe diseñar experiencias interacti-

vas, gestionar comunidades virtuales y evaluar de manera continua el pro-

greso de los estudiantes. La UNESCO (2022) señala que la capacitación

en habilidades digitales y metodologías innovadoras es clave para que los

docentes se adapten a estos nuevos entornos educativos, promoviendo un

aprendizaje más dinámico y personalizado.

La transformación del rol docente implica no solo la integración de nue-

vas tecnologías en la enseñanza, sino también la adopción de enfoques pe-

dagógicos innovadores que permitan una mayor interacción y dinamismo en

el aprendizaje (Salinas, 2009). El docente debe actuar como un mediador,

orientando a los estudiantes en el uso adecuado de los recursos digitales,

promoviendo la construcción colaborativa del conocimiento y fomentando la

autorregulación del aprendizaje (OCDE, 2021).

Sin embargo, la implementación de estos entornos enfrenta dificulta-
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des relacionadas con la formación y actualización del profesorado en com-

petencias digitales. La falta de familiaridad con las plataformas tecnológicas

y la resistencia al cambio han sido obstáculos que limitan el aprovecha-

miento de los EVA en la enseñanza superior (Marín, Inciarte, Hernández y

Pitre, 2017). La capacitación constante y el apoyo institucional son elemen-

tos esenciales para garantizar que los docentes puedan asumir este nuevo

rol de manera efectiva y contribuir al éxito de los procesos de enseñanza-

aprendizaje.

4.2. Innovación pedagógica mediante los EVA

Los EVA han posibilitado la adopción de metodologías activas como el

aprendizaje basado en problemas, la gamificación y el aula invertida. Estas

estrategias han demostrado mejorar la motivación y el compromiso del es-

tudiante, fomentando una mayor participación y una mejor retención del co-

nocimiento (Cardozo, Hernández, Vargas y Constanza, 2018). La UNESCO

(2022) destaca que los modelos pedagógicos innovadores que incorporan

herramientas digitales permiten no solo la adaptación a diversos estilos de

aprendizaje, sino también el desarrollo de competencias para la era digital,

preparando a los estudiantes para entornos laborales cada vez más tecno-

lógicos.

La gamificación, por ejemplo, permite que los estudiantes participen en

actividades dinámicas y estimulantes, lo que facilita su aprendizaje a través

de experiencias interactivas y motivadoras. Por su parte, el aula invertida

fomenta la preparación previa del estudiante, permitiendo que el tiempo en

el aula se dedique a la aplicación práctica de los conocimientos adquiridos.

Según la OCDE (2021), el uso de estas estrategias en entornos virtuales

mejora la capacidad crítica y la resolución de problemas en los estudiantes,

promoviendo un aprendizaje más autónomo y significativo.

No obstante, el éxito de estas metodologías depende del diseño peda-

gógico y la adecuación de los recursos digitales. La sobrecarga de informa-

ción y la falta de interacción efectiva pueden generar desmotivación en los

estudiantes, por lo que es fundamental que los docentes reciban formación

específica en diseño instruccional para entornos virtuales. Es crucial esta-

blecer estrategias que aseguren un equilibrio entre el contenido teórico y las
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actividades interactivas, promoviendo un aprendizaje significativo y contex-

tualizado. La UNESCO (2022) recomienda que las instituciones educativas

implementen programas de formación docente continua para mejorar las

competencias digitales y pedagógicas de los profesores, permitiendo así la

optimización de los EVA.

4.3. Desafíos en la implementación de los EVA en contex-
tos universitarios

La accesibilidad y la infraestructura tecnológica son factores clave pa-

ra garantizar el éxito de los EVA. En regiones con limitaciones de conectivi-

dad, la brecha digital afecta la equidad en el acceso a la educación superior

(Tovar y Sarmiento, 2023). Según la UNESCO (2022), una de las princi-

pales barreras para la implementación efectiva de los EVA en instituciones

universitarias es la desigualdad en el acceso a dispositivos tecnológicos y

la disponibilidad de una conexión estable a internet. Esto genera diferen-

cias significativas en la participación y el desempeño de los estudiantes en

entornos virtuales de aprendizaje.

Además, la adaptación de los modelos pedagógicos tradicionales a los

EVA requiere un cambio en la cultura institucional, promoviendo políticas de

formación docente y apoyo técnico. La OCDE (2021) enfatiza la importancia

de desarrollar estrategias gubernamentales y universitarias que permitan la

inclusión digital, garantizando que tanto docentes como estudiantes tengan

acceso a herramientas tecnológicas y plataformas adecuadas para la ense-

ñanza y el aprendizaje en línea.

Otro desafío importante es la resistencia al cambio por parte del perso-

nal docente y administrativo. La falta de experiencia en el uso de plataformas

digitales, junto con la percepción de que los EVA pueden reemplazar el pa-

pel del docente tradicional, ha generado incertidumbre en algunos sectores

educativos (Cabero-Almenara, Valencia-Ortiz y Llorente-Cejudo, 2022). Pa-

ra contrarrestar esto, la UNESCO (2022) recomienda la implementación de

programas de formación continua que fomenten la apropiación tecnológica

entre los docentes, así como la promoción de comunidades de aprendizaje

que permitan compartir experiencias y buenas prácticas en la enseñanza

virtual.
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Por otro lado, la sobrecarga de información y la dificultad para generar

interacción efectiva en los EVA pueden afectar la motivación de los estu-

diantes. La OCDE (2021) sugiere que, para enfrentar este reto, las univer-

sidades deben diseñar estrategias pedagógicas que equilibren el contenido

teórico con actividades interactivas y colaborativas, promoviendo un apren-

dizaje significativo y contextualizado.

De acuerdo con lo anterior, los desafíos en la implementación de los

EVA en contextos universitarios requieren un enfoque integral que abarque

tanto la inversión en infraestructura tecnológica como la capacitación do-

cente y el diseño de estrategias pedagógicas innovadoras. La colaboración

entre gobiernos, instituciones educativas y organismos internacionales es

fundamental para superar las barreras existentes y garantizar que la educa-

ción virtual sea accesible, equitativa y de alta calidad.

5. CONSIDERACIONES FINALES

La innovación y transformación docente en entornos virtuales de

aprendizaje representan una oportunidad para mejorar la calidad educativa

en el ámbito universitario. Sin embargo, su éxito depende de múltiples

factores, entre los que se incluyen la formación continua del profesorado,

la accesibilidad tecnológica, la disponibilidad de recursos adecuados y el

diseño de estrategias pedagógicas innovadoras.

Es fundamental que las universidades implementen programas de for-

mación continua en TIC y metodologías activas de aprendizaje, proporcio-

nando apoyo técnico y didáctico a los docentes. De igual manera, la inver-

sión en infraestructura tecnológica debe ser prioritaria para reducir la brecha

digital y garantizar la inclusión de todos los estudiantes en el entorno virtual

de aprendizaje.

Además, la sostenibilidad de los EVA en la educación superior requiere

de una evaluación constante de su impacto en la enseñanza y el aprendiza-

je. Para ello, es necesario desarrollar mecanismos de seguimiento y análisis

que permitan identificar fortalezas y áreas de mejora en la implementación

de estos entornos. La evaluación de la calidad de los EVA debe considerar

tanto la efectividad de las estrategias pedagógicas implementadas como la
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experiencia de los docentes y estudiantes en su uso.

Por otro lado, es importante fomentar la colaboración entre universida-

des, gobiernos y organismos internacionales para compartir buenas prác-

ticas y promover políticas que favorezcan la educación digital. La transfor-

mación docente en la era digital debe ser vista como un proceso evolutivo y

continuo, en el que la adaptación y la innovación sean pilares fundamentales

para el desarrollo de nuevas prácticas educativas.

Finalmente, garantizar una educación virtual accesible y de calidad

implica no solo adoptar tecnologías avanzadas, sino también promover una

cultura de innovación y aprendizaje permanente. En este sentido, las insti-

tuciones de educación superior deben asumir un rol proactivo en la formu-

lación de estrategias que aseguren la integración efectiva de los EVA en los

procesos de enseñanza y aprendizaje, beneficiando así a toda la comunidad

académica.
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DOCENTE EN LOS PROCESOS DE

ENSEÑANZA EN EL CONTEXTO DE

LA EDUCACIÓN SUPERIOR
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1. RESUMEN

La innovación y la transformación docente son aspectos clave en los

procesos de enseñanza en la educación superior, ya que permiten la mejora

continua de las prácticas pedagógicas y la adaptación a las nuevas exigen-

cias del entorno académico. En este contexto, el objetivo de la investigación

es analizar cómo la innovación educativa y la transformación docente im-

pactan en la calidad de los procesos de enseñanza, destacando estrategias

y modelos que favorecen la evolución del rol del docente en la educación

superior. Para ello, se empleó una metodología cualitativa con un enfoque

exploratorio-descriptivo, basada en la revisión de literatura especializada,

normativas de calidad educativa. Los resultados obtenidos evidenciaron que

la innovación docente está vinculada a la incorporación de metodologías ac-

tivas, como el aprendizaje basado en problemas, la enseñanza invertida, lo

que ha permitido una mayor participación estudiantil y una mejora en la re-

tención del conocimiento. Asimismo, la transformación docente se manifestó

en el desarrollo de competencias digitales, el uso de plataformas tecnológi-

cas y la adopción de estrategias de evaluación más flexibles y formativas.

Además, se encontró que las instituciones que promueven la forma-

ción y el desarrollo profesional docente logran mayor efectividad en sus pro-

1Universidad de La Costa, Colombia; Universidad del Zulia, Venezuela
2Universidad de La Costa, Colombia; Universidad del Zulia, Venezuela
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cesos de enseñanza, impactando positivamente en el rendimiento y la mo-

tivación de los estudiantes. En conclusión, la innovación y la transformación

docente son fundamentales para la evolución de la educación superior, ya

que permiten mejorar la calidad del aprendizaje y responder a las demandas

de un mundo en constante cambio. Por ello, es esencial fomentar la capa-

citación continua, el trabajo colaborativo y la experimentación pedagógica

como ejes centrales de la mejora docente. Finalmente, se recomienda que

las instituciones de educación superior diseñen políticas y programas que

incentiven la innovación educativa y el desarrollo profesional del docente,

asegurando así una enseñanza más efectiva y acorde a las necesidades del

siglo XXI.

2. INTRODUCCIÓN

En el contexto de la educación superior, la innovación y la transfor-

mación docente juegan un papel fundamental en la mejora de los proce-

sos de enseñanza y aprendizaje. Sánchez-Otero, García-Guiliany, Steffens-

Sanabria y Palma (2019). La evolución constante de las metodologías pe-

dagógicas, impulsada por los avances tecnológicos y las nuevas exigencias

académicas, demanda que los docentes adopten enfoques más dinámicos,

flexibles y centrados en el estudiante. En este sentido, la integración de me-

todologías activas, el desarrollo de competencias digitales y la implementa-

ción de estrategias de evaluación formativa son elementos clave para ga-

rantizar una enseñanza de calidad y alineada con las necesidades del siglo

XXI.

Por ello, Vega-Rodríguez y Botero-Suaza (2020), destacan que el uso

de las tecnologías se ha reconocido como un recurso eficaz para optimizar

la transmisión y asimilación del conocimiento. En el contexto de la Industria

4.0, es fundamental reorientar el proceso de enseñanza-aprendizaje hacia

un modelo educativo basado en herramientas tecnológicas. Este enfoque

busca potenciar el pensamiento creativo y reflexivo, fomentando habilidades

como la creatividad, la innovación, la autonomía, la colaboración, la imagi-

nación, la interactividad y el espíritu emprendedor.

Este documento tiene como objetivo analizar el impacto de la innova-
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ción educativa y la transformación docente en la educación superior, resal-

tando estrategias y modelos que favorecen la evolución del rol del profesor.

A través de una metodología cualitativa con enfoque descriptivo, basada

en la revisión de literatura especializada y normativas de calidad educati-

va, se identifican las principales tendencias y desafíos que enfrentan las

instituciones en la actualización de sus prácticas pedagógicas. Los hallaz-

gos evidencian que la innovación docente está estrechamente relacionada

con la incorporación de metodologías activas como el aprendizaje basado

en problemas, la gamificación y la enseñanza invertida, lo que ha permitido

una mayor participación estudiantil y una mejor retención del conocimien-

to. Asimismo, la transformación docente se manifiesta en la adquisición de

competencias digitales, el uso de plataformas tecnológicas y la adopción de

modelos de evaluación más flexibles y formativos.

La transformación docente no solo implica la actualización de conoci-

mientos, sino también un cambio en la concepción del rol del profesor como

facilitador del aprendizaje. En este sentido, el docente debe adoptar una acti-

tud reflexiva y crítica frente a sus prácticas pedagógicas, buscando siempre

estrategias que potencien el aprendizaje significativo. La incorporación de

herramientas digitales y el aprovechamiento de entornos virtuales de apren-

dizaje han demostrado ser fundamentales para mejorar la interacción con

los estudiantes y diversificar los métodos de enseñanza. De este modo, la

formación docente continua se convierte en un eje central para garantizar

una educación superior de calidad.

Por otro lado, señala Fabián y Tello (2024), la evaluación formativa

emerge como una estrategia clave dentro de los procesos de innovación

educativa, ya que permite monitorear el progreso de los estudiantes de ma-

nera más integral y personalizada. A diferencia de los métodos tradicionales,

esta evaluación fomenta la retroalimentación constante y la autorregulación

del aprendizaje, lo que contribuye a fortalecer la motivación y el compromiso

estudiantil. En este contexto, la calidad educativa en la educación superior

está directamente relacionada con la capacidad de las instituciones para

promover prácticas pedagógicas innovadoras y adaptativas, respondiendo

así a los desafíos de un mundo en constante transformación.

En tanto, la educación superior requiere de docentes que estén en
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constante formación y abiertos a la experimentación pedagógica. Por ello,

es esencial que las instituciones promuevan programas de capacitación, fo-

menten el trabajo colaborativo y desarrollen políticas que incentiven la inno-

vación educativa, asegurando así una enseñanza más efectiva y acorde con

los desafíos de la sociedad contemporánea.

3. MÉTODOS DE COLECTA DE LA INFORMA-
CIÓN

El presente documento se desarrolla a partir de una investigación teó-

rica, la cual, según Dihigo (2021), se caracteriza por basarse en estudios

bibliográficos o revisiones sistemáticas de trabajos y artículos publicados

que abordan variables o categorías centrales de análisis, sustentándose en

las contribuciones de diversos expertos en la temática. El propósito de es-

te trabajo es obtener conocimientos relacionados con el tema de estudio,

permitiendo así una actualización sobre los conceptos fundamentales del

mismo.

En este sentido, se llevó a cabo bajo un enfoque metodológico cuali-

tativo, fundamentado en el análisis de documentos de diversa índole, como

revistas especializadas, estudios en revistas digitales, portales oficiales, te-

sis doctorales y libros, entre otros. Se realizó una revisión sistemática cua-

litativa centrada en la innovación y transformación docente en los procesos

de enseñanza en el contexto de la educación superior, examinando trabajos

publicados entre 2014 y 2023. Para ello, se aplicó una lectura crítica y deta-

llada de las fuentes obtenidas a través de motores de búsqueda y bases de

datos como Google, Scielo y Redalyc., asi como otras de interés.

Asimismo, Arias Gonzáles y Covinos Gallardo (2021) señalan que, du-

rante el proceso se pueden establecer criterios específicos para la selección

de los documentos a citar, priorizando aquellos cuyos autores han abordado

el tema desde diferentes enfoques, con énfasis en la innovación y transfor-

mación docente en los procesos de enseñanza en el contexto de la educa-

ción superior. Finalmente, R. Sampieri (2018) destaca que la investigación

bibliográfica requiere del uso de herramientas que faciliten la búsqueda, con-
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sulta y obtención de referencias y otros materiales relevantes para el desa-

rrollo del estudio.

En concordancia con lo anterior, se resalta que estas herramientas

permiten seleccionar, extraer y recopilar información clave para la formula-

ción del problema de investigación. En este sentido, H. Sampieri, Collado

y Lucio (2010) menciona que la búsqueda bibliográfica puede iniciarse di-

rectamente con la recopilación de fuentes primarias, especialmente cuando

el investigador tiene conocimiento del contexto y dominio del tema, comple-

mentándola con fuentes secundarias o documentales que sirvan de sustento

para la investigación.

3.1. Innovación Educativa en la Educación Superior

En primer lugar, desde una perspectiva general, señala Marín Gon-

zález (2002) que los profundos cambios que atraviesa el ser humano y su

entorno social hacen necesario reconsiderar la manera en que se desa-

rrollan los procesos fundamentales que lo definen. Es crucial alcanzar una

comprensión más amplia de estos procesos, tanto a nivel individual como

dentro de una organización. Por ello, resulta indispensable analizar cómo

las personas asimilan e incorporan en su vida cotidiana los fenómenos que

influyen en su existencia.

Por ello, desde una perspectiva organizacional, señala Marín Gonzá-

lez (2002), en un contexto de constante cambio e incertidumbre, la praxis

educativa enfrenta el reto de adaptarse a nuevas realidades y demandas

sociales. Las organizaciones sociales, como actores clave en la educación,

deben asumir un papel protagónico en la construcción de estrategias inno-

vadoras que respondan a las necesidades actuales. La resignificación de la

práctica educativa implica repensar los enfoques pedagógicos, integrar tec-

nologías emergentes y fortalecer el aprendizaje basado en la colaboración

y la reflexión crítica.

Es por ello, de acuerdo con Romero (2011) que la innovación por su

parte implica una transformación que genera un cambio cualitativo relevante

en los elementos fundamentales del sistema o proceso educativo. Además,

se basa en las condiciones actuales para modificarlas y mejorarlas. En este

sentido, supone una evolución en las estructuras y concepciones previamen-
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te establecidas.

Al considerar qué aspectos pueden ser objeto de innovación, Romero

(2011) identifica tanto elementos generales como específicos. Estos van

desde las prácticas educativas vigentes, los procesos de formación, los re-

cursos humanos y materiales, hasta la gestión institucional, el currículo y

la enseñanza, incluyendo las actitudes. Las condiciones que propician la

innovación educativa son diversas, ya que a los crecientes requerimientos

externos se suman desafíos internos que exigen transformaciones, ajustes

e innovaciones.

Por lo general, la innovación responde a una necesidad o problema

que requiere un enfoque integral. Su desarrollo puede basarse en un mo-

delo orientado a la resolución de problemas y debe ser impulsada mediante

una gestión participativa y democrática. Además, un criterio fundamental

en cualquier experiencia innovadora es la participación crítica de quienes la

implementan.

La innovación entonces en la educación superior es un proceso diná-

mico que implica la implementación de nuevas metodologías, herramientas y

enfoques pedagógicos para mejorar la enseñanza y el aprendizaje (Cabero-

Almenara, Valencia-Ortiz y Llorente-Cejudo, 2022). La incorporación de tec-

nologías digitales, metodologías activas y estrategias didácticas centradas

en el estudiante son fundamentales para responder a las necesidades de un

mundo globalizado y digitalizado (Salinas, 2009).

En este sentido, puntualiza Salinas (2009), la innovación educativa es-

tá estrechamente vinculada a la función de las instituciones de educación

superior, ya sean técnicas o profesionales, cuyo propósito va más allá de la

simple transmisión de conocimientos. Su misión también implica garantizar

una educación de calidad, lo que se refleja en la formación de profesionales

con la capacidad de adaptarse, generar propuestas y resolver las diversas

problemáticas que surgen en los ámbitos social y laboral. Es en esta capa-

cidad de respuesta y transformación donde radica su verdadero valor.

En línea con lo anterior, los docentes que buscan implementar una

práctica pedagógica innovadora enfrentan el desafío de definir cómo llevar

a cabo su propuesta, encontrando diversas alternativas. Por un lado, es po-

sible que la institución educativa cuente con políticas y procedimientos que
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faciliten su desarrollo, mientras que, por otro, podría tratarse de iniciativas

aisladas sin respaldo institucional.

Esto último podría derivar en un uso ineficaz de recursos y energía,

generando desorganización y consecuencias negativas. Para que la innova-

ción educativa tenga éxito, es fundamental contar con una visión compartida

dentro de la institución, disponer de recursos y formación, fomentar la refle-

xión pedagógica y promover una cultura de innovación.

Asi mismo, Rodríguez-Rodríguez (2024), la innovación en la enseñan-

za superior no solo implica el uso de tecnologías emergentes, sino también

la transformación de las prácticas docentes para fomentar el pensamiento

crítico, la creatividad y el aprendizaje autónomo en los estudiantes. En tan-

to, la innovación educativa está estrechamente vinculada a la función de las

instituciones de educación superior, ya sean técnicas o profesionales, cuyo

propósito va más allá de la simple transmisión de conocimientos.

Su misión también implica garantizar una educación de calidad, lo que

se refleja en la formación de profesionales con la capacidad de adaptar-

se, generar propuestas y resolver las diversas problemáticas. Es en esta

capacidad de respuesta y transformación donde radica su verdadero valor

(Rodríguez-Rodríguez, 2024).

Un punto importante es. La innovación en el diseño curricular cons-

tituye el documento que orienta la estrategia de acción de la institución,

alineándose con su visión institucional. Además, considera las reformas le-

gislativas, así como los tratados internacionales que deben integrarse en la

práctica formativa a través del currículo.

En este contexto, Aguilar Morales y Vargas Mendoza (2011) señalan

que las reformas curriculares impactan tanto en su estructura como en su

gestión administrativa. Por ello, el diseño curricular debe ser comprendido y

socializado dentro de toda la comunidad educativa, donde los docentes, co-

mo actores clave en la ejecución de la actividad académica, juegan un papel

fundamental en la implementación de las nuevas directrices que orientan la

innovación en la enseñanza a partir del currículo renovado.
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3.2. Las tecnologías en la innovación formativa en el am-
bito de la educacion superior

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) han revo-

lucionado la enseñanza en la educación superior, facilitando nuevas formas

de acceso al conocimiento y la interacción entre docentes y estudiantes.

Plataformas de aprendizaje en línea, recursos educativos abiertos (REA) y

herramientas de inteligencia artificial están redefiniendo la forma en que se

imparten los contenidos y se evalúa el desempeño académico.

La integración de las TIC en los procesos de enseñanza no solo re-

quiere infraestructura tecnológica, sino también un cambio en la mentalidad

docente para aprovechar su potencial pedagógico (De Oca Osuna, 2025).

Además, en los conocimientos esenciales para el desarrollo humano se ha

convertido en una necesidad fundamental en la sociedad actual. Este pro-

ceso no solo representa una nueva forma de alfabetización digital, sino que

también permite a los individuos interactuar con un mundo cada vez más

interconectado. Además, contribuye al desarrollo integral de los profesiona-

les, dotándolos de competencias que les permiten adaptarse a los entornos

laborales contemporáneos y responder eficazmente a los desafíos del mer-

cado global. La incorporación de las TIC en la educación y la formación

profesional no solo mejora la empleabilidad, sino que también impulsa la

innovación, la creatividad y el aprendizaje continuo.

El papel del docente en la educación superior ha evolucionado desde

un enfoque tradicional centrado en la transmisión de conocimiento hacia un

modelo más interactivo y colaborativo (Marcelo y Rijo, 2019). La transforma-

ción docente se refiere al proceso de cambio y mejora continua en la práctica

pedagógica, basado en la reflexión, la formación continua y la integración de

nuevas metodologías didácticas.

Al respecto, Pérez y Londoño (2022) puntualizan que uno de los de-

safíos en la enseñanza y el aprendizaje es armonizar las diversas concep-

ciones de los miembros de la comunidad educativa, las cuales varían según

la generación a la que pertenecen. En este contexto, los términos nativos

digitales e inmigrantes digitales. Los primeros han crecido en un entorno al-

tamente tecnológico, mientras que los inmigrantes digitales, con más años

de experiencia y habituados al uso de medios analógicos, enfrentan mayo-
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res dificultades en la adaptación a las nuevas tecnologías. Esto representa

un reto significativo para docentes y directivos, quienes tienen la responsa-

bilidad de actualizarse y capacitarse en el uso de herramientas digitales.

En este sentido, la formación y actualización del profesorado juegan un

papel clave en la adaptación a los cambios educativos. La capacitación en

competencias digitales, la enseñanza basada en proyectos y la evaluación

formativa son algunos de los elementos que contribuyen a la transformación

docente (Coll y Monereo, 2008).

En esta misma línea, Marín González (2002), señalan que los progra-

mas académicos universitarios fomentan competencias de naturaleza inte-

gradora, transferible y multifuncional, lo que exige el desarrollo de planes de

estudio estructurados de manera coordinada e interdisciplinaria. Esto impli-

ca la incorporación de las TIC como un recurso fundamental en el diseño

curricular, actuando como un medio facilitador para la transmisión del co-

nocimiento y promoviendo la interacción entre los distintos miembros de la

comunidad educativa.

No obstante, uno de los principales obstáculos para la implementación

efectiva de las TIC en la educación superior es la falta de programas de

capacitación dirigidos a los docentes. Muchas instituciones no proporcionan

una formación adecuada en el uso de herramientas tecnológicas para la en-

señanza, lo que dificulta su integración en los procesos formativos. Como

resultado, la mayoría de los docentes tienden a preferir el modelo tradicio-

nal de enseñanza frontal, ya que se consideran migrantes digitales y, en

algunos casos, muestran resistencia a enfrentar los desafíos que implica la

incorporación de la tecnología en su práctica educativa.

3.3. Alfabetización y aprendizaje digital

Según Castro-Granados y Artavia-Díaz (2020) la alfabetización digital

son un conjunto avanzado de habilidades que influye en el entorno laboral,

la comunidad y la vida social, abarcando destrezas esenciales para la ges-

tión de información y la capacidad de evaluar la pertinencia y confiabilidad

de la información buscada en Internet. Asi mismo, hace referencia a dominar

la manipulación técnica de cada tecnología, lo que implica un conocimiento

práctico tanto del hardware como del software asociado con cada medio.
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Además, requiere la posesión de un conjunto específico de conocimientos

y habilidades que capaciten para buscar, seleccionar, analizar, comprender

y recrear la vasta cantidad de información accesible a través de las nuevas

tecnologías. Se espera que también con ella se acumulen valores y actitu-

des hacia la tecnología, evitando tanto una actitud tecnofóbica como una

aceptación acrítica y sumisa hacia ellas.

Por otro lado, según (George Reyes y Avello-Martínez, 2021) de la

alfabetización digital se enfoca en analizar cómo se emplea la información

disponible en entornos virtuales en situaciones y contextos específicos con

el fin de lograr objetivos educativos explícitos. En lugar de ser simplemente

un conjunto de destrezas para comunicarse y obtener información a través

de herramientas electrónicas, se sostiene que esta forma de alfabetización

es una práctica social que adquiere significados diversos según el entorno

en el que la persona esté participando.

Plantea Chincha (2022), el propósito del Aprendizaje Digital es pro-

porcionar a los estudiantes diversas plataformas virtuales para interactuar

y recibir formación académica, con el objetivo de fomentar el aprendizaje

mediante la utilización de herramientas tecnológicas.

Esto les permite desarrollar habilidades en un entorno digital. El apren-

dizaje digital representa un entorno humano y social dentro del contexto edu-

cativo, y no se limita únicamente a lo tecnológico. Este espacio se configura

a través de un diseño instruccional que abarca el espacio físico, las interac-

ciones y las actividades didácticas planificadas. En este entorno, convergen

los intereses y motivaciones tanto de los docentes como de los estudiantes.

Por otra parte, (Rodríguez y Castillo, 2019), el aprendizaje digital no

se limita simplemente al diseño alrededor de las tecnologías digitales, sino

que también se contempla su función en la mejora de las experiencias de

aprendizaje, especialmente en el contexto de la educación básica regular.

Este enfoque va más allá de la incorporación de tecnología y busca crear

espacios capaces de superar limitaciones espacio-temporales, construyen-

do entornos digitales que acerquen a los actores educativos. Esta capacidad

se vuelve aún más crucial en situaciones de emergencia sanitaria como la

que estamos experimentando actualmente.
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3.4. Alcances de la tecnología digital

Según Paredes-Chacín, Inciarte y Walles-Peñaloza (2020), el alcance

y valor de las tecnologías digitales se han convertido en tendencias predomi-

nantes en las principales decisiones tomadas en la Educación. Esto incluye

conceptos como la realidad virtual, aprendizaje basado en videojuegos, mé-

todos de enseñanza en línea, en combinación con enseñanza presencial,

inteligencia artificial aplicada a la educación, educación completamente en

línea y educación facilitada por dispositivos móviles. Además, se han incor-

porado recursos como impresoras digitales, aulas virtuales y pizarras digi-

tales interactivas como apoyos esenciales para transformar y dinamizar la

gestión en la Educación.

En esta perspectiva acota Goñi (2017), las tecnologías digitales emer-

gentes representan la fuerza motriz genuina detrás de la transformación tan-

to de la economía como de la vida social. Su desarrollo imparable y veloz ha

dado lugar a una revolución profunda cuya magnitud real está aún por ma-

terializarse completamente. La digitalización se configura como una "nueva

manera de vivir, trabajar y relacionarse", brindando considerables oportuni-

dades para el progreso, mejoras económicas y beneficios sociales.

Sin embargo, este entorno también genera aprehensión y preocupa-

ción debido a la recopilación de datos personales. En las nuevas tecnolo-

gías digitales, las expresiones de la identidad subjetiva, como las huellas

digitales, establecer una conexión wifi, navegar por Internet, adquieren una

dimensión esencial. Esta continua cesión de datos conlleva riesgos para la

privacidad y subraya la necesidad de una tutela efectiva de los datos perso-

nales.

3.5. Rol del docente en el proceso de enseñanza - apren-
dizaje

La posición del educador ya sea en un entorno físico o virtual, se-

gún (Castro-Granados y Artavia-Díaz, 2020), desempeña un papel crucial,

ya que establece pautas y dirige el camino para facilitar la adquisición de

conocimientos entre los estudiantes. Se le percibe como un agente trans-

formador, un guía, un mentor y un motivador; en esencia, como un faro que
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orienta hacia las metas educativas. En muchas ocasiones, el docente actúa

como un maestro del ingenio y la creatividad, utilizando enfoques inventivos

para desarrollar materiales educativos que se adapten a diversos estilos de

aprendizaje.

Por ello, el rol del profesor debe tener la capacidad de ajustarse e inte-

grar las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) en sus planes

de clase, esto implica la habilidad para organizar el entorno de aprendizaje,

combinar las TIC con enfoques pedagógicos innovadores y promover clases

dinámicas que fomenten la interacción cooperativa, el aprendizaje colabora-

tivo y el trabajo en grupo.

3.6. Enfoques Metodológicos Innovadores en la Educa-
ción Superior

La innovación docente se materializa a través de diversas metodolo-

gías activas que promueven un aprendizaje significativo. Algunas de las más

relevantes son:

1. Aprendizaje Basado en Problemas (ABP): Fomenta la resolución de

problemas reales y el trabajo colaborativo. El Aprendizaje Basado en

Problemas (ABP) es una metodología educativa innovadora que fo-

menta el pensamiento crítico y analítico, especialmente en la ense-

ñanza de las matemáticas en la educación superior. En países como

Ecuador, Perú y México, el ABP ha demostrado ser eficaz al transfor-

mar a los estudiantes en agentes activos que construyen conocimien-

tos mediante la resolución de problemas auténticos (Jiménez, Man-

cero, Tasigchana y Tipantasig, 2025). Esta estrategia promueve un

aprendizaje activo y significativo, mejorando la comprensión de con-

ceptos teóricos y desarrollando competencias clave como el trabajo

en equipo y la comunicación (Jiménez et al., 2025). Además, el ABP

ha mostrado ser efectivo en el desarrollo de competencias de resolu-

ción de problemas en estudiantes de primaria en contextos rurales.

2. Flipped Classroom (Clase Invertida): Permite a los estudiantes acce-

der a los contenidos de manera autónoma y aprovechar el tiempo

en el aula para la aplicación práctica (Aguilera-Ruiz, Manzano-León,

Martínez-Moreno, del Carmen Lozano-Segura y Yanicelli, 2017). El
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modelo de aula invertida es una metodología innovadora que trasla-

da parte del proceso de aprendizaje fuera del aula, permitiendo que

los estudiantes accedan a los contenidos teóricos a través de mate-

riales digitales, como videos, lecturas o presentaciones interactivas,

antes de la sesión presencial. De esta manera, el tiempo en clase se

dedica a la resolución de dudas, actividades prácticas, discusión de

conceptos y aplicación del conocimiento en ejercicios colaborativos.

3. Aprendizaje Basado en Competencias: Centrado en el desarrollo de

habilidades específicas alineadas con las necesidades del mercado

laboral (Villa Sánchez, 2020). El Aprendizaje Basado en Competen-

cias es un enfoque educativo centrado en el desarrollo de habilidades,

conocimientos y actitudes necesarias para que los estudiantes pue-

dan desempeñarse de manera efectiva en diferentes contextos acadé-

micos, profesionales y sociales. A diferencia de los modelos tradicio-

nales, que enfatizan la memorización de contenidos, el ABC prioriza

la aplicación práctica del conocimiento y la resolución de problemas

reales.

Este enfoque se caracteriza por una evaluación continua del desem-

peño del estudiante, donde se valoran tanto los resultados obtenidos

como los procesos seguidos para alcanzarlos. Además, promueve la

autonomía, la autoevaluación y el aprendizaje significativo, ya que los

estudiantes avanzan a su propio ritmo según la adquisición de compe-

tencias previamente definidas.

4. CONSIDERACIONES FINALES

La innovación y transformación docente en la educación superior son

procesos esenciales para garantizar una enseñanza de calidad y alineada

con las exigencias del siglo XXI. La adopción de metodologías activas, el

uso de tecnologías educativas y la implementación de estrategias de eva-

luación formativa han demostrado ser claves en la mejora de los procesos

de enseñanza y aprendizaje. Esto no solo impacta el rendimiento académico

de los estudiantes, sino que también fortalece su autonomía y habilidades
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críticas.

La transformación del rol docente implica un cambio de paradigma en

la enseñanza, donde el profesor deja de ser un mero transmisor de conoci-

mientos para convertirse en un facilitador del aprendizaje. En este contexto,

la formación continua y el desarrollo de competencias digitales son funda-

mentales para que los docentes puedan adaptarse a las nuevas dinámicas

educativas y responder de manera efectiva a los desafíos del mundo digita-

lizado.

La evaluación formativa, como estrategia innovadora, ha permitido que

los docentes monitoreen el progreso de sus estudiantes de manera más in-

tegral y personalizada. A través de la retroalimentación constante y el fo-

mento de la autorregulación, se ha observado un impacto positivo en la mo-

tivación y el compromiso de los alumnos con su proceso de aprendizaje,

consolidando un enfoque educativo más participativo y efectivo.

El uso de tecnologías de la información y la comunicación (TIC) ha po-

tenciado la capacidad de los docentes para diversificar sus estrategias pe-

dagógicas y ofrecer experiencias de aprendizaje más enriquecedoras. Sin

embargo, su implementación requiere no solo acceso a herramientas digita-

les, sino también una adecuada capacitación docente y un enfoque reflexivo

sobre su uso para evitar la tecnificación superficial del proceso educativo.

La innovación educativa no solo debe centrarse en el uso de nuevas

herramientas, sino también en la reestructuración de los currículos y en la

promoción de una cultura institucional que fomente la experimentación pe-

dagógica. La resistencia al cambio y la falta de recursos siguen siendo de-

safíos importantes, por lo que es necesario que las instituciones adopten

políticas que incentiven la innovación y brinden apoyo a sus docentes.

La transformación docente es un proceso continuo que debe estar res-

paldado por programas de formación y actualización profesional. Es funda-

mental que las universidades y demás instituciones educativas promuevan

espacios de aprendizaje colaborativo donde los docentes puedan compartir

experiencias, reflexionar sobre sus prácticas y construir estrategias innova-

doras que enriquezcan la enseñanza.

La innovación educativa en la educación superior no debe verse como

una tendencia pasajera, sino como un compromiso institucional para mejo-
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rar la calidad del aprendizaje. La combinación de metodologías activas, el

uso efectivo de la tecnología y la actualización constante de los docentes

permitirá enfrentar con éxito los desafíos educativos actuales y futuros.

Finalmente, la educación superior enfrenta el reto de consolidar un mo-

delo de enseñanza flexible, inclusivo y centrado en el estudiante. Para ello,

es imprescindible que la transformación docente siga avanzando, promo-

viendo el desarrollo de competencias que preparen a los estudiantes para

un mundo en constante evolución. Solo a través de un enfoque innovador y

comprometido con la mejora continua será posible garantizar una educación

de calidad y relevante para las necesidades del siglo XXI.
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APROPIACIÓN SOCIAL DE LA

CIENCIA Y LA TECNOLOGÍA COMO

UNA BUENA PRÁCTICA DE

INNOVACIÓN PEDAGÓGICA
Inírida Avendaño- Villa1

Alexa Senior- Naveda2

1. RESUMEN

La Apropiación Social del Conocimiento (ASC), es un proceso inten-

cionado que se fundamenta tanto en la innovación como en la investigación

con la finalidad de transformar prácticas socio-pedagógicas que posibilitan

la caracterización, comprensión e intervención de las relaciones de inter-

cambio de saberes que se dan entre la ciencia, la tecnología, la innovación

y los grupos sociales, con el objeto de impactar positivamente el desarrollo

de los territorios, y en específico del ser humano partiendo de la concep-

ción de que el conocimiento se construye socialmente. No obstante, existe

una brecha entre los grupos sociales que producen este conocimiento en

los diferentes espacios y su utilización para la transformación de las prácti-

cas sociales; entre estas prácticas, la educativa o pedagógica adquiere gran

relevancia en atención al rol que cumplen las Instituciones de Educación

Superior y las Instituciones de Educación Básica en la sociedad.

Esta necesidad motivó el propósito de la presente investigación: Ana-

lizar la pertinencia del empleo de los proyectos pedagógicos comunitarios

como una buena práctica educativa de innovación en el contexto de for-

mación posgradual, que posibilite la transformación pedagógica y fortalezca

el aprendizaje en contextos socioeducativos reales, a partir de la apropia-

1Universidad de La Costa, Colombia.
2Universidad de La Costa, Colombia; Universidad del Zulia, Venezuela
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ción social del conocimiento e innovación, desde la intervención propositiva

de situaciones didácticas deficitarias.Para alcanzar este propósito se plan-

teó un componente metodológico que se inscribió en un enfoque epistemo-

lógico introspectivo vivencial bajo un paradigma socio-crítico, se aplicó un

método socio-práctico basado en la sistematización de experiencias peda-

gógicas participativas que ocurren entre los diferentes actores sociales, los

estudiantes de la Maestría en Educación (los cuales son docentes en ejer-

cicio de Instituciones de Educación), Modalidad Virtual pertenecientes a la

Universidad de la Costa ubicada en Barranquilla, Colombia, sus docentes-

investigadores y los miembros de la comunidad educativa de Instituciones

de Educación Básica ubicadas en diferentes territorios del país.

Los hallazgos más importantes revelaron el impacto positivo del em-

pleo de los procesos de apropiación social de la ciencia y la tecnología lle-

vados a cabo en la forma de proyectos pedagógicos integradores, que como

una buena práctica innovadora posibilitaron las mediaciones e interacciones

diseñadas en la forma de proyectos pedagógicos que facilitan el desarrollo

de competencias específicas y generales para la interacción e integración

entre las IES en el escenario de la Universidad de la Costa-Barranquilla,

Colombia, la Maestría en Educación modalidad virtual, las Instituciones Edu-

cativas Nacionales en el nivel de Educación Básica y los actores sociales

pertenecientes a las comunidades educativas de los diferentes territorios

abordados. Se concluye que es posible desarrollar procesos de apropiación

social de la ciencia y la tecnología como una buena práctica de innovación

docente que coadyuva en la solución de asuntos de interés socioeducativos

que implican el intercambio de saberes y conocimientos de ciencia, tecno-

logía e innovación para abordar situaciones de interés común y proponer

soluciones o mejoramientos concertados, que respondan a las realidades

territoriales.

2. INTRODUCCIÓN

La apropiación social del conocimiento en su devenir histórico ha sido

interpretada desde muchos significados, desde una perspectiva descenden-

te en la cual el conocimiento solo lo construyen los investigadores científicos
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y por tanto la tarea de la apropiación del conocimiento consistía en aplicarlo

en los contextos reales sin lograr la verdadera integración con las comunida-

des o estableciendo un diálogo de saberes reales en el proceso de divulga-

ción (Montaño y Suárez, 2019). Con el transcurrir del tiempo y la evolución

del concepto de ciencia como una construcción social, esta acepción sufrió

cambios que conllevaron a la creación del conocimiento como un bien colec-

tivo cuya horizontalidad implica considerar activamente a los sujetos en sus

contextos como espacios para la generación del conocimiento y la innova-

ción, y a su valoración en atención a la pertinencia para resolver problemas

de las diferentes comunidades, entre ellas la educativa.

Tomando en consideración que el conocimiento es un bien social co-

lectivo resulta imperativo presentar la perspectiva actual de la política pública

colombiana acerca del significado de la apropiación social del conocimiento

(ASC) en función de un proceso que se agencia y gestiona, el cual tiene

como finalidad generar las condiciones de viabilidad para el uso, inclusión e

intercambio de saberes y conocimientos en ciencia, tecnología e innovación

(CTeI) para la accesibilidad y democratización de este conocimiento como

un producto social (Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación, 2021).

A la luz de estas ideas la apropiación social del conocimiento como

una buena práctica docente es capaz de movilizar el conocimiento cientí-

fico, la innovación y cocrear los saberes otros, en tanto se constituye en

un proceso intencionado, que involucra a los actores socio-educativos a ha-

cer parte del diálogo reflexivo y negociado con el objeto de transformar las

prácticas educativas, de modo que estas desde un proceso de intervención

e innovación social propicien la transferencia, intercambio y compartición

del conocimiento generado en los contextos educativos, así como en el en-

torno comunitario en el cual se encuentran las diferentes IED, promoviendo

la relación escuela-comunidad-Universidad, en la comprensión y utilización

o movilización de los aprendizajes desarrollados en el aula, y los propios

del contexto inmediato de la escuela en el cual cobra sentido (Parra Bernal,

Menjura Escobar, Pulgarín Puerta y Gutiérrez, 2021). Este proceso ocurre

mediante la gestión, producción, aplicación e intercambio multidireccional

de la ciencia, la tecnología y la innovación en entornos de confianza, equi-

dad e inclusión, lo que hace posible la transformación de realidades y la
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generación de bienestar social.

De esta forma, la Apropiación Social del Conocimiento (APS), parte

de generar las condiciones para que todos los saberes y experiencias sean

integrados a los procesos de CTeI tanto en las prácticas formales como en

prácticas cotidianas que permeen la cultura, y que contribuyan a integrar la

ciencia como un componente permanente de la dialogicidad y la toma de

decisiones de los diferentes actores sociales (Pérez Gómez y Soto Gómez,

2021). Los protagonistas son entonces los sujetos con sus saberes y prác-

ticas; los territorios y sus relaciones de construcción colectiva, los cuales

fomentan el diálogo, el aprendizaje, el uso al igual que la generación del co-

nocimiento de formas diversas, por parte de todos, desde la confianza y la

equidad.

Este conocimiento e innovación hacen posible la intervención de situa-

ciones deficitarias de aprendizaje que en el contexto escolar involucran a los

actores socioeducativos a la vez que permiten la compartición de saberes

entre la escuela y su entorno comunitario, a partir de proyectos pedagó-

gicos comunitarios de aula que como unas buenas prácticas, se constitu-

yen en productos de innovación social posibilitando la transformación de las

prácticas socioeducativas como productos de apropiación social (APS). Di-

chos productos de la formación posgradual se generan en el contexto de

la formación de la Maestría en Educación de la Universidad de la Costa en

Barranquilla Colombia, desde los esfuerzos investigativos desplegados por

sus estudiantes quienes a su vez son docentes en ejercicio del magisterio

(Montaño y Suárez, 2019).

En atención a las ideas descritas anteriormente se plantea la siguiente

interrogante ¿Cuál es la pertinencia del empleo de los proyectos pedagógi-

cos comunitarios como una buena práctica educativa de innovación en el

contexto de formación posgradual, que posibilite la transformación pedagó-

gica y fortalezca el aprendizaje en contextos socioeducativos reales a partir

de la apropiación social del conocimiento e innovación, desde la interven-

ción propositiva de situaciones didácticas deficitarias? Para aproximarse a

esta interrogante generadora se presenta el siguiente propósito de la inves-

tigación: Analizar la pertinencia del empleo de los proyectos pedagógicos

comunitarios como una buena práctica educativa de innovación en el con-
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texto de formación posgradual, que posibilite la transformación pedagógica

y fortalezca el aprendizaje en contextos socioeducativos reales a partir de

la apropiación social del conocimiento e innovación, desde la intervención

propositiva de situaciones didácticas deficitarias.

3. METODOLOGÍA

El componente metodológico, en concordancia con este propósito se

inscribe en un enfoque epistemológico introspectivo vivencial bajo un para-

digma socio-crítico (Padrón, 2020). Se aplicó un método socio-práctico ba-

sado en la sistematización de experiencias pedagógicas participativas que

ocurren entre los diferentes actores sociales, los estudiantes de la Maes-

tría en Educación (los cuales son docentes en ejercicio de Instituciones de

Educación), Modalidad Virtual pertenecientes a la Universidad de la Costa

ubicada en Barranquilla Colombia, sus docentes-Investigadores y los miem-

bros de la comunidad educativa de cinco Instituciones de Educación Básica

Primaria ubicadas en diferentes territorios del país

3.1. Estrategias de investigación

La finalidad principal de la apropiación social del conocimiento e in-

novación es la transformación de las prácticas educativas es la búsqueda

además de la eficiencia de sus procesos y cumplimiento de metas, generar

valor agregado mediante la articulación directa de los actores sociales en di-

ferentes interfaces de relacionamiento del sector educativo representado por

la Universidad de la Costa, Maestría en Educación virtual (ME-V), ubicada

en Barranquilla, Colombia y las diferentes instituciones educativas rurales

las cuales se constituyen en los espacios laborales, de los estudiantes de la

ME-V, quienes a su vez son maestros vinculados al Magisterio Colombiano

en los diferentes entes territoriales del país.

En cuanto a las estrategias de investigación se empleó la sistemati-

zación de experiencias cuyo fundamento es la sociopraxis de Fals-Borda

(1985) este sostiene que se basa en la inserción de los investigadores so-

ciales en las comunidades de aprendizaje susceptibles de ser intervenidas
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propositivamente, las mismas posibilitan el análisis de sus condiciones his-

tóricas y la estructura sociales, el desarrollo del nivel de conciencia de sus

miembros, el desarrollo de organizaciones y grupos de intervención; don-

de el investigador socioeducativo tiene un papel preponderante tanto en la

contribución como en la orientación de las comunidades educativas en la

búsqueda de soluciones. En este sentido, se infiere que socio praxis como

vía para la sistematización de experiencias entendidas estas de acuerdo

con Jara (1994) como un proceso de reconstrucción y reflexión analítica so-

bre una experiencia de acción o de intervención que permite interpretarla y

comprenderla.

Del mismo modo Ghiso (2001), la considera un proceso de recupera-

ción, tematización y apropiación de una práctica formativa determinada, que

al relacionar sistémica e históricamente sus componentes teórico-prácticos,

permite a los sujetos comprender y explicar los contextos, fundamentos,

lógicas y situaciones problemáticas producto de la experiencia, con el fin

de transformarla, comprenderla y experimentarla. En coherencia con estas

ideas la sistematización de experiencias propicia en los sujetos de investi-

gación una conciencia crítica para promover el proceso de transformación

de las prácticas socioeducativas en las IED consideradas el contexto situa-

cional de la innovación pedagógica.

4. APROXIMACIÓN TEÓRICA

Para el desarrollo teórico se retoman tres lugares de enunciación:

1) Las prácticas pedagógicas en el contexto de la educación superior, 2)

Los proyectos pedagógicos y sus posibilidades de intervención en contextos

socio-educativos problematizados, y 3) la sistematización de buenas prácti-

cas de innovación educativa para la apropiación social del conocimiento.

4.1. Las prácticas pedagógicas en el contexto de la edu-
cación superior

En la praxis educativa, la reflexión y la acción del docente in situ ge-
neran cambios y transformaciones; en tal sentido, el ámbito universitario es
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propicio para impulsar estos cambios a partir de prácticas educativas inno-
vadoras que vinculan aspectos científicos, técnicos, con los saberes situa-
dos de modo que se pueda dar respuesta a las necesidades de la sociedad,
además de crear valor; así como atender las demandas del entorno labo-
ral que exigen reflexión, creación además de la transformación permanente,
de allí que las prácticas pedagógicas puedan ser asumidas en el contexto
de la educación superior como prácticas sociales que involucran la actua-
ción colectiva, la movilización, disposición y disponibilidad del conocimiento
científico-técnico, los saberes situados y las experiencias para resolver si-
tuaciones deficitarias que posibiliten la satisfacción de necesidades, lo que
implica las interacciones operativas tanto de actitudes como de comporta-
mientos, para alcanzar a través de las transformaciones positivas situacio-
nes esperadas o deseadas colectivamente. Así mismo, Freire (2018) señala:

La praxis educativa es un reflexionar de manera crítica sobre la práctica do-

cente, y sobre la manera de actuar con los educandos. El supuesto funda-

mental que subyace a esta visión es el imperante deber del profesor de res-

petar la dignidad del educando, su autonomía, su identidad en proceso. Es

necesario que los profesores reflexionen sobre su práctica pedagógica de

modo permanente, en el marco de un análisis social, político, económico,

cultural más amplio. Ello implica que la competencia pedagógica del educa-

dor no se restringe a sus conocimientos teóricos disciplinares y didácticos,

sino que, además, exige tener una visión y postura frente al mundo y frente

al contexto real en el que se está dando la acción educativa. (p.30)

Por consiguiente, la práctica educativa o praxis educativa se puede definir

como el conjunto de vivencias o situaciones enmarcadas dentro del marco

institucional que influye de manera positiva en el proceso de enseñanza y

aprendizaje, una vez que las interacciones ente profesores y estudiantes

se vinculen con las realidades y con el entorno que les rodean, y no solo

sujetas a un aula de clases, lo que en gran medida está determinado por las

lógicas de gestión y organización institucional del centro educativo.

4.1.1. La práctica pedagógica en la educación Superior

La práctica pedagógica, se concibe desde la perspectiva social, como

procesos orientados al aprendizaje autónomo, así como experiencias que
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el individuo vive a partir de sus prácticas movilizadoras del conocimiento y

saberes que posibilitan su aplicación en contexto de vida, laboral y comu-

nitario, dichos procesos de enseñanza y aprendizaje se fundamentan en la

“pedagogía social definida como la ciencia teórico-práctica de la educación

social de personas, grupos, comunidades y de la sociedad en su conjunto”

(Pérez Gómez y Soto Gómez, 2021, p. 3) por tanto, el proceso educativo

es el espacio propicio para la generación y desarrollo de cualidades, habili-

dades y destrezas, sin dejar de lado principios y valores éticos, tanto en lo

individual, como lo grupal, todo ello en aras de facilitar la interacción y cons-

trucción colectiva del conocimiento, además de facilitar la supervivencia en

los contextos globales que día a día reclaman a la sociedad del conocimien-

to mayor aporte en la transformación de los saberes y aprendizajes.

Para llevar a cabo lo anteriormente expuesto, se hace necesario abor-

dar el tema de las tendencias pedagógicas actuales y su desarrollo en la

educación superior, puesto que “los sistemas educativos y, con mayor rele-

vancia, el sistema de educación superior, está llamado a cubrir las deman-

das y expectativas de una trasformación social que se está viviendo en el

mundo gracias a los avances científicos y tecnológicos” (López-López, Ove-

jero y León-Guereño, 2021, p. 18). En efecto, en la actualidad, las tendencias

pedagógicas se orientan a facilitar el aprendizaje a través de modelos, en-

foques y herramientas innovadoras que proporcionan calidad garantizando

un proceso de formación sólido en la aplicabilidad del conocimiento adqui-

rido en el campo profesional. Desde estas aseveraciones Escribano Hervis

(2018) afirma que en la actualidad, las tendencias pedagógicas se han apo-

yado en la aplicación de estrategias de aprendizaje activo que facilitan la

interacción docente-estudiante a través de trabajos colaborativos, creación

de proyectos pedagógicos de aula que partiendo de casos prácticos moti-

van al estudiante a ser parte activa en la construcción colectiva de acciones

y estrategias orientadas a resolver situaciones problémicas y/o a proponer

mejoras en el contexto tanto profesional como social.
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4.1.2. La investigación educativa y su relevancia en la formulación de
proyectos pedagógicos

La investigación educativa a decir de Carriazo Diaz, Maura y Busta-

mante (2020), se constituye en una vía para la construcción del conocimien-

to, que permite incorporar los proyectos de aula en la práctica pedagógi-

ca como componente relevante en la formación posgradual, incentivando y

fortaleciendo el espíritu creativo, científico e investigativo de docentes y es-

tudiantes. Para lograr estas capacidades instaladas es necesario asumir a

la planeación y gestión didáctica como una herramienta para la praxis do-

cente, que favorece la relación existente entre las estrategias empleadas

por los docentes investigadores en la educación superior en sus procesos

de mediación didáctica, los resultados de la formación y movilización de las

capacidades investigativas de los estudiantes, esta complementariedad de

capacidades al igual que de experiencias entre los procesos pedagógicos, y

de la investigación educativa viabilizan la creación e implementación exitosa

de los proyectos de aula, para finalizar con la elaboración de una propuesta

metodológica de aplicación de proyectos de aula, así como la socialización

de sus implicaciones prácticas (Alonso Vila, Palacio Delgado y Alcaide Guar-

dado, 2016).

4.2. Los proyectos pedagógicos y sus posibilidades de in-
tervención en contextos socio-educativos problema-
tizados

Los proyectos pedagógicos se constituyen en una estrategia de inves-

tigación en el aula que posibilita al docente la acción y reflexión constante

de su propia práctica académica; de allí que ofrece la posibilidad de llevar

a cabo investigaciones desde el aula como un laboratorio vivo que propicia

la indagación formativa a partir de las aplicaciones, así como validación de

la teoría social educativa prevaleciente lo cual ha puesto a disposición pa-

ra su réplica de experiencias exitosas en contextos profesionales como la

escuela favoreciendo la transformación de prácticas educativas a partir de

ejercicios tanto de replicación como de reflexión, acerca de los resultados de

investigaciones educativas que en la forma de proyectos pedagógicos via-
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bilizan la aplicación de estrategias, técnicas e instrumentos de aprendizaje-

evaluación (Cueto, 2020).

A través de los proyectos pedagógicos comunitarios se pueden ge-

nerar innovaciones pedagógica y transformaciones en la prácticas educa-

tivas a partir de la intervención propositiva de contextos situados, con la

intencionalidad de propiciar cambios y transformaciones a partir de accio-

nes participativas, así como organizadas que revelan el interés genuino de

las universidades de resolver situaciones deficitarias de interés socioeduca-

tivo comunitario (Parra Bernal et al., 2021). Dichos proyectos pedagógicos

se fundamentan en los enfoques de aprendizaje basado en problemas y

aprendizaje basados en proyectos, estor proyectos permiten integrar colec-

tivos de investigación representados por los estudiantes de los niveles de

estudios posgraduales, los entornos comunitarios inmediatos de las IED, los

docentes-investigadores pertenecientes a las universidades en el nivel pos-

gradual, y los docentes de las escuelas (Zambrano Briones, Hernández Díaz

y Mendoza Bravo, 2022).

4.2.1. Los proyectos pedagógicos comunitarios y sus implicaciones
para la transformación social

La alternativa en la que se enmarcan los colectivos de aprendizaje

es el enfoque comunicativo, que reivindica el papel del sujeto y del diálo-

go intersubjetivo en la transformación social, de este modo la perspectiva

comunicativa concibe todas las personas como sujetos a través del diálogo

intersubjetivo. Esta perspectiva se basa en teorías clave de la teoría socio-

lógica contemporánea, con autores como Habermas (2011), que aportan

elementos dialógicos y transformadores a la definición de orientaciones crí-

ticas para la búsqueda de una igualdad educativa que se enriquece con la

diversidad y las diferencias entre las personas. Dese estas ideas, la escuela

se entiende como un aparato de transmisión ideológica que sí tiene la op-

ción de hacer que los sujetos se conviertan en agentes de los procesos de

cambio social, y que puede convertirse en un espacio de creación cultural.

La escuela puede contribuir, pues, a romper el modelo dual que impera en

la actual sociedad de la información. Partir de una comprensión crítica de la

práctica social y educativa consiste en establecer medidas que favorezcan
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la participación de los agentes sociales en las dinámicas de transformación

de las estructuras duales de la sociedad de la información.

4.2.2. Los proyectos pedagógicos socio-comunitarios como apropia-
ción social del conocimiento y la innovación en las prácticas
educativas de estudios de posgrado

Es importante que se conciba la práctica educativa crítica como aque-

lla que estimula y favorece la implicación de los ciudadanos en la trans-

formación de su entorno desde esta perspectiva Freire (2018) refiere a la

práctica educativa como aquella que implica la presencia de un sujeto que

enseñando aprende y que aprendiendo enseña, que se convierte en educa-

dor y educando de forma concomitante, atendiendo a las circunstancias del

hecho educativo. Dicha práctica social educativa está cargada de significa-

dos y sentidos propios o situados, contenidos y objetos de conocimiento en

atención a las realidades históricas que se configuran en su entorno inme-

diato y que le da al aprendizaje su razón de ser en la medida que es capaz

de transformar vidas y contextos.

Esta práctica socio educativa utiliza métodos, procesos y técnicas de

enseñanza que son coherentes con sus intencionalidades, así como con la

utopía/posibilidad que impregna al proyecto pedagógico (Parra Bernal et al.,

2021). Desde estas ideas, las finalidades inmediatas y mediatas tienen un

explícito sentido político, ya que su norte es la transformación de las prác-

ticas educativas, así como de las prácticas culturales en territorio dado, en

concordancia con estas ideas la experiencia educativa si pretende ser una

práctica transformadora debe potenciar el derecho de todos los educandos

de acceder y utilizar el conocimiento, a la vez que debe propiciar la valo-

ración de los saberes comunitarios y la importancia de su intercambio e

integración en los procesos de aprendizaje, de tal modo que este pueda ser

no solo significativo, sino estimulante y útil para el docente delas IED, para

los estudiantes y para el colectivo de la comunidad educativa, a la vez que

hace pertinente los procesos formativos integrales posgraduales, al posibili-

tar las transformaciones necesarias en la sociedad a partir de la apropiación

social del conocimiento e innovación educativa. En estas prácticas socio-

educativas el conocimiento y las experiencias que poseen las personas de
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la comunidad educativa adquieren una importancia de primer orden, puesto

que contribuyen a enriquecer el proyecto educativo, y a le dan preeminencia

a la universidad y en particular a los estudios posgraduales como progra-

mas académicos que agrega valor social a su entorno inmediato (Montaño

y Suárez, 2019).

4.3. Sistematización de buenas prácticas de innovación
educativa para la apropiación social del conocimien-
to

El estudio de las buenas prácticas docentes en las aulas virtuales se

enfoca en conocer las experiencias pedagógicas exitosas para lograr los

aprendizajes, las características distintivas de las buenas prácticas o los

rasgos relevantes para valorar las intervenciones pedagógicas. En concor-

dancia con estas ideas las prácticas docentes más exitosas se refieren a

la retroalimentación continua, al fomento del aprendizaje activo y al análisis

de contextos para resolver asuntos de interés socio educativo a partir de la

apropiación del conocimiento así como de la innovación (Véliz y Gutiérrez,

2021).

De acuerdo con Marin y Ioana (2012) la apropiación social del conoci-

miento se concibe como un proceso que involucra, por un lado, la presenta-

ción de los saberes científicos y tecnológicos en un ámbito y lenguaje común

para la sociedad; y por otro lado, que el ser humano incorpore estos saberes

como elementos provechosos y necesarios para su beneficio (p. 57). Bain y

McNaught (2006) consideran que las buenas prácticas docentes son el re-

sultado exitoso de fomentar en los estudiantes el aprendizaje por medio de

una influencia positiva, sustancial y continua en su forma de pensar, actuar

y sentir. De allí que sea necesario registrar, ordenar sistematizar y hacer

disponible los saberes, conocimiento e innovación construido colectivamen-

te desde la acción participativa de intervención pedagógica en el proceso

de formación posgradual de la Maestría en Educación donde se aplica co-

mo estrategia de mediación didáctica que permite desarrollas capacidades

para la descripción de contextos, análisis crítico de problemáticas educati-

vas, comprensión de las posibles alternativas de solución e implementación

en contextos sociales situados. Esta intervención de carácter propositivo se
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hace a partir de ordenar y reconstruir las experiencias, para comprender los

aspectos que intervinieron en ellas y cómo se relacionaron.

5. CONCLUSIONES

A partir de la sistematización de experiencias fundamentada en Jara

(1994) y Ghiso (2001) propició en los sujetos de investigación una concien-

cia crítica en la promoción del proceso de transformación de las prácticas

socioeducativas en los estudios de cuarto nivel o posgraduales; así como

en las IED considerados ambos escenarios de la innovación pedagógica.

En este sentido se refiere que el diseño e implementación de los proyec-

tos pedagógicos-comunitarios de aula se consideran una buena práctica de

innovación educativa en estudios posgraduales tomando en cuenta que:

La configuración de las propuestas de intervención pedagógica, diseño

y metodologías de implementación de estos proyectos se logró desarrollar

exitosamente en los meses de enero y febrero. Esta labor se realizó colabo-

rativamente entre los docentes-investigadores de la Maestría en Educación

Virtual de la Universidad de la Costa, los maestrantes como docentes de

grado transición, educación básica primaria, media general, los directivos,

así como los maestros de las diferentes IED pertenecientes a entes territo-

riales rurales a los cuales se encuentran vinculados los maestrantes y las

comunidades de padres que viven en el entorno inmediato a las diferentes

instituciones.

Se generaron espacios de formación a partir de talleres virtuales para

la configuración del proyecto de aula, el aprestamiento y la implementación

a través de seminarios talleres virtuales se intercambiaron y enriquecieron

saberes y experiencias en relación con núcleos problémicos del tema inte-

grado de aprendizaje y formulación de la gran pregunta de aprendizaje, se

fortalecieron las capacidades de ciencia, tecnología e innovación pedagógi-

ca, se movilizó el conocimiento para el diseño e implementación, caracteri-

zación de contextos geográficos, educativos, socioculturales y económicos,

estrategias de motivación y aprestamiento, estrategias, técnicas e instru-

mentos de aprendizaje-evaluación dirigida y autónoma. De esta manera se

logró realizar el seguimiento y evaluación del resultado de aprendizaje evi-
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denciado en los estudiantes de la Maestría en Educación Virtual, así como el

seguimiento e impacto del aprendizaje en los estudiantes de las IED de los

diferentes entes territoriales, al igual que el desarrollo de habilidades blan-

das, conexión y vinculación sostenible con la comunidad, sostenibilidad del

aprendizaje, alineación con estándares educativos emanados del Ministerio

de Educación Nacional (MEN) colombiano.

Se desplegaron actividades de autorregulación del aprendizaje y retro-

alimentación, este proceso se enfocó en el reconocimiento de la capacidad

de agenciación del cambio y transformación de los maestrantes en educa-

ción; tanto de su propia práctica educativa, como de la práctica educativa

de los docentes vinculados a cada una de las IED donde se encuentran

vinculados laboralmente, dicha práctica sufrió cambios y transformaciones

incrementales a partir del trabajo cooperativo interdisciplinar que permitió

abordar los procesos de aprendizaje desde los principios de integración y

complementariedad de las disciplinas en atención a las características del

entorno social escolar, ello se evidenció a partir de la transformación de la

planificación, gestión didáctica y alineamiento constructivo realizado por los

docentes de las IED como equipos de trabajo cooperativo, incorporando en

estos procesos a los padres y acudientes a partir de la contextualización

del aprendizaje en función de las actividades socio productivas territoria-

les de las familias de los estudiantes a partir de proyectos pedagógicos-

comunitarios de aula, todo ello teniendo en consideración que las IED se

encuentran en zonas rurales.

También se evidenció el fortalecimiento de competencias lecto escritu-

rales, de pensamiento numérico, convivenciales, habilidades blandas y au-

togestión de las emociones de los estudiantes pertenecientes en las IED.

Del mismo modo, a través de los formatos de los proyectos pedagógicos

realizados participativamente, se orientaron los procesos de mediación, y

se promovió el trabajo colaborativo para garantizar el aseguramiento del

aprendizaje en los maestrantes en educación; al igual que las capacidades

instaladas en los estudiantes de las IED y su réplica en los docentes-pares

de las IED intervenidas durante la configuración colectiva, el aprestamiento,

puesta en marcha y evaluación de los proyectos pedagógicos-comunitarios

de aula, como una estrategia pedagógica activa que posibilitó el intercambio
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de saberes entre los docentes, los investigadores-especialistas y la comu-

nidad escolar; así mismo, se socializaron los desafíos, retos y posibilidades

del aprendizaje basado en proyectos pedagógicos-comunitarios (ABP) y se

evidenció una buena práctica de la Maestría en Educación que generó pro-

ductos de apropiación social del conocimiento e innovación, susceptibles de

ser medidos y validados como tal por MINCIENCIAS.
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PERCEPCIONES DIRECTIVAS Y

DOCENTES ACERCA DE LOS

BENEFICIOS, DESVENTAJAS Y

LIMITACIONES DE LA APLICACIÓN

DE EXPERIENCIAS STEAM PARA LA

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LAS

CIENCIAS
Victoria Elizabeth Juárez Mazariegos1

1. INTRODUCCIÓN

En las últimas décadas, la educación ha evolucionado hacia modelos

que fomentan la interdisciplinariedad y el desarrollo de habilidades del siglo

XXI. En este contexto, el enfoque STEAM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería,

Arte y Matemáticas) ha sido promovido como un enfoque innovador que bus-

ca mejorar el aprendizaje a través de la integración de diferentes disciplinas

(Yakman, 2008). STEAM no solo enfatiza el desarrollo del pensamiento crí-

tico y la resolución de problemas, sino que también fortalece la creatividad

y la capacidad de innovación de los estudiantes (Quinn, Schweingruber y

Keller, 2020). La aplicación de STEAM en la enseñanza de las ciencias ha

mostrado resultados positivos en diversos estudios, mejorando la participa-

ción estudiantil y la comprensión de conceptos complejos (Honey, Pearson

y Schweingruber, 2014). No obstante, su implementación enfrenta impor-

tantes desafíos, especialmente en países en desarrollo como Guatemala,

donde las limitaciones económicas, la falta de capacitación docente y la es-

1Escuela de Formación de Profesores de Enseñanza Media -EFPEM- Universidad de
San Carlos de Guatemala.
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casez de recursos representan barreras significativas (Freeman, Marginson

y Tytler, 2017). Además, la rigidez del currículo tradicional dificulta la inte-

gración de metodologías interdisciplinares, lo que obstaculiza la adopción

efectiva del enfoque (Margot y Kettler, 2019).

La presente investigación analiza las percepciones de directores y do-

centes sobre la aplicación de STEAM en colegios privados de ciclo bási-

co en los municipios de Guatemala, Fraijanes y Santa Catarina Pinula, del

departamento de Guatemala. Se exploran tres ejes principales: beneficios

percibidos, limitaciones económicas y desventajas pedagógicas, con el ob-

jetivo de identificar los retos y oportunidades que conlleva la incorporación

de STEAM en la educación secundaria. A través de un análisis cualitativo,

se busca contribuir a la discusión sobre la viabilidad de STEAM en contex-

tos con recursos limitados y proponer estrategias para su implementación

efectiva en el sistema educativo guatemalteco.

2. MÉTODO

2.1. Antecedentes

El enfoque STEAM ha sido ampliamente estudiado en diversos contex-

tos educativos. Investigaciones previas han demostrado que su implemen-

tación mejora la motivación de los estudiantes y su capacidad para resolver

problemas complejos (Bybee, 2013). Sin embargo, en países con recursos

limitados, la falta de materiales y la capacitación insuficiente de los docentes

han sido identificados como barreras significativas para su implementación

(Freeman et al., 2017).

2.2. Planteamiento del problema

A pesar de los beneficios de STEAM, su implementación en colegios

privados de Guatemala enfrenta múltiples desafíos. Existe una brecha en

la formación docente, lo que dificulta la aplicación efectiva de estrategias

interdisciplinarias en el aula. Además, la falta de recursos y el enfoque tra-
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dicional del currículo limitan el impacto de STEAM en la enseñanza de las

ciencias. Este estudio busca explorar las percepciones de los docentes y di-

rectivos sobre estos desafíos, identificando áreas de mejora para fortalecer

la educación STEAM en el país.

2.3. Objetivos

Analizar las percepciones de docentes y directivos sobre la implemen-

tación del enfoque STEAM en la enseñanza de las ciencias en colegios pri-

vados de Guatemala. Se plantean los siguientes objetivos específicos:

1. Identificar los beneficios percibidos de la aplicación de STEAM en la

enseñanza de las ciencias.

2. Evaluar las principales limitaciones económicas y estructurales que

afectan la implementación de STEAM.

3. Determinar las desafíos pedagóficos que enfrentan los docentes en la

adopción del enfoque STEAM.

2.4. Metodología

El estudio se basó en un enfoque cualitativo con diseño fenomenoló-

gico, el cual permitió analizar las experiencias y percepciones de docentes

y directivos sobre la aplicación del enfoque STEAM en la enseñanza de las

ciencias. La muestra estuvo conformada por 5 directores y 10 docentes de

colegios privados de Guatemala, Fraijanes y Santa Catarina Pinula, de las

áreas de Matemáticas, Física, Química, Biología. Los participantes fueron

seleccionados mediante muestreo intencional, asegurando que tuvieran ex-

periencia en la implementación de estrategias STEAM en sus centros edu-

cativos.

Se utilizaron entrevistas semiestructuradas para explorar las percep-

ciones de los participantes en profundidad. Asimismo, se realizaron obser-

vaciones en el aula para evaluar la aplicación de estrategias STEAM en

contextos reales. Los datos recolectados fueron transcritos y analizados me-

diante codificación temática, permitiendo la identificación de patrones y ten-

dencias clave. El proceso de recolección de datos se llevó a cabo en tres

fases:
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1. Selección de participantes: Se contactó a los directores de los colegios

privados para solicitar su autorización y coordinar la participación de

docentes en el estudio.

2. Aplicación de entrevistas y observaciones: Las entrevistas fueron reali-

zadas de manera presencial y virtual, dependiendo de la disponibilidad

de los participantes. Las observaciones en el aula permitieron evaluar

la implementación de estrategias STEAM en un entorno real.

3. Análisis de datos: Se transcribieron y codificaron las entrevistas, identi-

ficando categorías temáticas clave que permitieron interpretar las per-

cepciones de los participantes. La información obtenida se contrastó

con estudios previos para validar los hallazgos.

2.5. Marco teórico

El modelo STEAM se basa en la teoría del aprendizaje activo y cons-

tructivista, donde los estudiantes desarrollan habilidades a través de la ex-

perimentación y el descubrimiento (Yakman, 2008). Diversos estudios han

demostrado que STEAM mejora la motivación y el compromiso estudiantil

(Honey et al., 2014), fortalece el desarrollo del pensamiento crítico y favore-

ce la resolución de problemas en contextos reales (Bybee, 2013). Además,

la teoría del aprendizaje significativo de Ausubel (1963) respalda la idea de

que STEAM facilita la construcción de nuevos conocimientos al conectar

la información con experiencias previas, promoviendo así una comprensión

más profunda y duradera. ? (?) también enfatiza el papel de la interacción

social en el aprendizaje, lo que sugiere que las actividades colaborativas en

entornos STEAM pueden potenciar el desarrollo cognitivo de los estudian-

tes. En este sentido, estudios como los de Lederman, Lederman y Antink

(2013) resaltan que la enseñanza basada en la indagación y la experimen-

tación fomenta el pensamiento científico y la autonomía en los aprendices.

Por otro lado, Freeman et al. (2017) argumentan que los países que

han implementado con éxito el modelo STEAM han invertido en infraestruc-

tura educativa y capacitación docente. Sin embargo, en países en desarro-

llo, la aplicación de STEAM enfrenta barreras significativas, tales como la

falta de formación específica y la carencia de materiales adecuados (Quinn
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et al., 2020). Además, Margot y Kettler (2019) destacan que la falta de es-

trategias de evaluación clara limita su efectividad, y Kelly, Blake y Plunkett

(2016) señalan que la resistencia institucional al cambio también afecta su

implementación.

3. RESULTADOS

La table 1 muestra que los directivos asocian STEAM con múltiples

beneficios en el desempeño académico, destacando la colaboración, el pen-

samiento crítico y la creatividad como habilidades clave. Además, resaltan

la aplicación teórica, que permite conectar la teoría con la práctica y desa-

rrollar competencias transferibles. También se observan mejoras en la in-

vestigación, la curiosidad y la resiliencia, impulsando a los estudiantes a

experimentar y enfrentar desafíos con confianza. Estos hallazgos refuerzan

la importancia de STEAM tanto en el aprendizaje como en la preparación

para el futuro.

Según la tabla 2 los profesores, los principales obstáculos para imple-

mentar STEAM incluyen los altos costos de los equipos y la burocracia en

los procesos de adquisición, seguidos por la falta de recursos específicos

y apoyo institucional. La falta de tiempo también representa una limitación,

afectando la implementación adecuada de estas actividades en el entorno

educativo.

La tabla 3 muestra diversos aspectos identificados por los directivos

como esenciales para mejorar la efectividad de las actividades STEAM. La

inversión económica aparece como el factor más relevante, resaltando la ne-

cesidad de financiar tanto la capacitación docente como los recursos mate-

riales para enriquecer el proceso educativo. La disponibilidad de materiales

y la integración coherente de STEAM en el currículo también son aspectos

destacados, promoviendo una cultura escolar que valore la experimentación

y que conecte las disciplinas de manera práctica.

Otros elementos mencionados incluyen la planificación cuidadosa y la

valoración del proceso sobre el producto, lo que sugiere un enfoque más

adaptativo y centrado en el aprendizaje continuo. Reducir la carga laboral

de los docentes y motivarlos para adoptar nuevas metodologías también son
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factores importantes para lograr una implementación efectiva de STEAM. En

conjunto, estos aspectos enfatizan la importancia de un enfoque integral que

apoye tanto los recursos como las estrategias pedagógicas y el bienestar

docente.

Tabla 4
Beneficios en el desempeño académico de los estudiantes debido al uso de STEAM según directivos

Categorías Frecuencias Afirmaciones de los directores

Colaboración 4

“Observamos que el enfoque STEAM fortalece la comprensión pro-
funda de conceptos y mejora la Colaboración”. (D2)

Aplicación teórica 3
“Sus resultados académicos han ganado profundidad al enfrentar
desafíos del mundo real, demostrando un aprendizaje más sólido y
aplicable”. (D5)

Pensamiento crítico 3
“Los estudiantes han demostrado mayor compromiso, habilidades
de pensamiento crítico y trabajo en equipo”. (D3)

Mejora académica 2

“El enfoque STEAM fomenta habilidades de pensamiento crítico y
creativo, mejorando resultados académicos en todas las disciplinas”.
(D4)

Creatividad 1

“Hemos observado que los estudiantes participantes en experien-
cias STEAM desarrollan habilidades de colaboración, pensamiento
crítico y creatividad que influyen positivamente en su rendimiento
académico general”. (D1)

Habilidades de investigación 1

“Los estudiantes han mostrado mayor creatividad y han mejorado
sus habilidades de investigación, lo que ha elevado sus logros aca-
démicos”. (D2)

Curiosidad y resiliencia 1
“Los beneficios son notorios. Estudiantes muestran mayor curiosi-
dad, resiliencia y colaboración”. (D4)

Total de frecuencias 10

Nota: Elaboración propia, Entrevista realizada a directivos de centros educativos

privados de ciclo básico Nivel Medio, agosto de 2023.
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Tabla 5
Limitaciones en la accesibilidad de materiales y equipos necesarios para las actividades STEAM según profesores

depthwidth Categoría FrecuenciaAfirmaciones de los profesores

depthwidth
Costos elevados de
equipos

6

"Los equipos especializados pa-
ra actividades STEAM suelen ser
costosos y difíciles de adqui-
rir."(P2)

depthwidth
Burocracia en la
adquisición

5
"Los procesos de compra son len-
tos y burocráticos, lo que retrasa
la implementación."(P3)

depthwidth
Falta de recursos
específicos

4
"No siempre contamos con los
materiales específicos necesarios
para STEAM."(P1)

depthwidth
Falta de interés o
apoyo directivo

3
.El respaldo institucional para
financiar y apoyar actividades
STEAM es limitado."(P5)

depthwidth
Escasez de tiempo
disponible

2
"La carga de trabajo y falta de
tiempo limitan el desarrollo com-
pleto de STEAM."(P4)

depthwidth
Total de frecuen-
cias

20

Nota: Elaboración propia, Entrevista realizada a profesores de centros educativos

privados de ciclo básico Nivel Medio, agosto de 2023.

4. DISCUSIÓN

La tabla 1 refleja la percepción de los directores sobre los beneficios

del enfoque STEAM en los estudiantes, destacando la colaboración como

el aspecto más mencionado. Esto concuerda con estudios que enfatizan

cómo los entornos STEAM fomentan el trabajo en equipo y la construcción

colectiva del conocimiento (Bybee, 2013).

Además, los directores resaltan la aplicación teórica y el pensamiento

crítico como beneficios clave, lo que respalda la idea de que STEAM no

solo refuerza la comprensión conceptual, sino que también permite a los

estudiantes aplicar su aprendizaje en contextos del mundo real (Honey et al.,

2014). La mejora académica y el desarrollo de habilidades de investigación

son evidencias adicionales de que este enfoque favorece un aprendizaje

más profundo e interdisciplinario.

Aunque con menor frecuencia, también se menciona el impacto positi-

vo de STEAM en la creatividad, la curiosidad y la resiliencia. Estos hallazgos
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Tabla 6
Aspectos a considerar para mejorar la efectividad de STEAM según directivos

depthwidth Categorías FrecuenciasAfirmaciones de los directores

depthwidth
Inversión económi-
ca

3

Para mejorar la efectividad de las
actividades STEAM, debemos au-
mentar la inversión en capacita-
ción docente y recursos. (D5)

depthwidth Materiales 2

Además, debemos asegurar la
disponibilidad constante de mate-
riales y promover una cultura es-
colar que valore la experimenta-
ción y la creatividad, permitiendo
un enfoque más holístico en la
educación. (D4)

depthwidth Currículo 1

La integración de STEAM en el
currículo debe ser más coherente
y flexible, permitiendo que los es-
tudiantes vean las conexiones en-
tre las disciplinas de manera clara
y práctica. (D2)

depthwidth Planificación 1

La planificación cuidadosa de pro-
yectos STEAM, la adaptación a
diversos estilos de aprendizaje y
la evaluación formativa son esen-
ciales. (D1)

depthwidth
Valoración del pro-
ceso

1

La flexibilidad en la implementa-
ción y la valoración del proce-
so sobre el producto también son
cruciales. (D3)

depthwidth Carga laboral 1

Para mejorar la efectividad de las
actividades STEAM, es crucial re-
ducir la carga administrativa de
los docentes. (D2)

depthwidth Motivación docente 1 la resistencia a cambiar metodo-
logías persiste. (D1)

depthwidth
Total de frecuen-
cias

10

Nota: Elaboración propia, Entrevista realizada a directivos de centros educativos

privados de ciclo básico Nivel Medio, agosto de 2023.

coinciden con investigaciones que indican que los entornos de aprendizaje

activos e interconectados promueven la innovación y el pensamiento flexible

en los estudiantes (Freeman et al., 2017). En general, la percepción de los
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directores refuerza la efectividad del enfoque STEAM para mejorar tanto el

rendimiento académico como las habilidades socioemocionales esenciales

para el siglo XXI.

La tabla 2 evidencia las principales limitaciones que los docentes en-

frentan en la accesibilidad de materiales y equipos para actividades STEAM.

La barrera más reportada es el costo elevado de los equipos especializados,

lo que coincide con estudios previos que destacan la inversión financiera

como un factor determinante en la implementación de metodologías inno-

vadoras (Freeman et al., 2017). Asimismo, la burocracia en los procesos

de adquisición representa un obstáculo significativo, ya que los retrasos ad-

ministrativos dificultan la planificación y ejecución de proyectos STEAM de

manera oportuna.

Otro aspecto relevante es la falta de recursos específicos, lo que limi-

ta la capacidad de los docentes para desarrollar actividades alineadas con

el enfoque STEAM. Esta carencia está estrechamente relacionada con el

escaso respaldo institucional, reflejado en la falta de interés o apoyo direc-

tivo para financiar iniciativas de este tipo. Finalmente, la escasez de tiempo

disponible también se presenta como un desafío, pues la carga laboral de

los docentes impide una implementación más profunda de la metodología.

Estos hallazgos resaltan la necesidad de políticas educativas que faciliten

el acceso a equipos, optimicen los procesos de adquisición y promuevan el

apoyo institucional para el desarrollo de STEAM en la educación secundaria.

La tabla 3 presenta los aspectos que los directivos consideran clave

para mejorar la efectividad del enfoque STEAM en sus instituciones. La in-

versión económica es el factor más mencionado, lo que refuerza la idea de

que la capacitación docente y la adquisición de recursos adecuados son de-

terminantes para una implementación exitosa de STEAM (Freeman et al.,

2017). Sin un respaldo financiero suficiente, las estrategias pedagógicas in-

novadoras pueden verse limitadas en su alcance y efectividad.

Asimismo, la disponibilidad de materiales y la integración del currícu-

lo se destacan como elementos esenciales. La falta de recursos específi-

cos y la rigidez curricular han sido identificadas en investigaciones previas

como barreras para la implementación de metodologías activas de apren-

dizaje (Margot y Kettler, 2019). Un currículo más flexible permitiría que los
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estudiantes comprendieran las conexiones interdisciplinarias de STEAM de

manera más natural y aplicada.

Otros aspectos mencionados incluyen la planificación estratégica y la

valoración del proceso de aprendizaje, en lugar de enfocarse únicamente en

los resultados finales. Esto sugiere la necesidad de enfoques de evaluación

más dinámicos y contextualizados, alineados con el aprendizaje basado en

proyectos (Bybee, 2013). Además, la reducción de la carga laboral docente

y la motivación del profesorado son aspectos críticos, ya que la implementa-

ción de STEAM requiere un esfuerzo adicional de planificación y adaptación

pedagógica. Estudios como los de Kelly et al. (2016) han señalado que la

resistencia al cambio en los métodos de enseñanza puede obstaculizar la

adopción de enfoques innovadores.

En general, los hallazgos de la tabla refuerzan la idea de que para

mejorar la efectividad de STEAM no solo se requiere infraestructura y ma-

teriales, sino también un cambio estructural en la formación docente, la pla-

nificación educativa y la cultura escolar que valore la creatividad y la experi-

mentación.

5. CONCLUSIONES

La implementación del enfoque STEAM en la enseñanza de las cien-

cias ha demostrado fortalecer habilidades clave en los estudiantes, como la

colaboración, el pensamiento crítico y la creatividad, impactando positiva-

mente su desempeño académico. A pesar de los beneficios, la falta de re-

cursos, la burocracia en la adquisición de materiales y la escasa formación

docente siguen siendo obstáculos importantes para la integración efectiva

de STEAM en el currículo escolar. La percepción de los directivos y docen-

tes indica que un enfoque más flexible y con mayor inversión en capacitación

y materiales permitiría maximizar el impacto de STEAM en el aprendizaje.

Es necesario promover estrategias que reduzcan la carga laboral de los do-

centes y fomentar una cultura institucional que valore la experimentación y

la innovación para consolidar STEAM en la educación secundaria.
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IMPORTANCIA DE LA APLICACIÓN

DE LA TEORÍA DE LA

REPRESENTACIONES SEMIÓTICAS

EN EL APRENDIZAJE DE LA

GEOMETRÍA ANALÍTICA
Celeste Anahy Espinales Gálvez1

1. INTRODUCCIÓN

La investigación se sustenta principalmente en los trabajos realizados

por Raymond Duval, pionero de la teoría de las representaciones semióti-

cas. Duval (1999) afirma que los objetos matemáticos al no ser accesibles

a la percepción necesitan representarse para poder conceptualizarse, y por

ende, para lograr comprenderse. Existen también otros estudios como el

realizado por Lara Torres, Flores Salazar y García-Cuéllar (2018), “La pará-

bola como lugar geométrico: una formación continua de profesores”, que

evidencian cómo la aplicación de la teoría tiene un efecto positivo en el

aprendizaje, puesto que, luego de su implementación, se logra una coordi-

nación entre tres registros principales: lenguaje natural, algebraico y gráfico,

promoviendo una comprensión completa de la parábola.

En lo que respecta a la geometría analítica en Guatemala, la enseñan-

za de esta rama de la matemática se establece dentro del Currículum Nacio-

nal Base en el grado de cuarto bachillerato. Sin embargo, comúnmente, esta

se enseña en el quinto grado y no de la forma adecuada. González (2003)

menciona que, por lo general, cuando esta se enseña, los estudiantes son

arrojados a un mundo de cálculos en donde se desligan las situaciones geo-

métricas de sus modelos algebraicos.
1Escuela de Formación de Profesores de Enseñanza Media -EFPEM- Universidad de

San Carlos de Guatemala.
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Entre los factores que pueden influir en la deficiencia en su enseñan-

za, puede mencionarse que existen representaciones matemáticas que son

complejas de elaborar y tratar, por lo que, los docentes deciden realizarlas

de la manera más simple posible, o, en el peor de los casos omitirlas. En tal

sentido, no existe una conciencia real sobre la importancia que estas tienen

en el aprendizaje del alumno. “Hablar de representación equivale a hablar

de conocimiento, significado, comprensión y modelización (Font, Godino y

Bruno, 2007, p. 2). Por tanto, desestimar las representaciones en la ense-

ñanza de la geometría analítica es desaprovechar una gran cantidad de co-

nocimientos y prescindir de procesos mentales que favorecen el desarrollo

cognitivo de los estudiantes.

Por ello, además de establecer su importancia, se fijaron como obje-

tivos: a) identificar qué tipos de representaciones utilizan los docentes con

mayor frecuencia, b) determinar la manera cómo las utilizan para promover

la concepción de contenidos, c) establecer las percepciones que los estu-

diantes tienen sobre su uso con el fin de determinar cuáles promueven en

ellos una mejor comprensión de los conceptos matemáticos y d) evaluar la

efectividad del uso de representaciones semióticas por parte de los docen-

tes para la promoción de una adecuada comprensión de los contenidos de

geometría analítica mediante una prueba de hipótesis.

2. MÉTODO

El estudio se basó en un enfoque mixto, que combina métodos cualita-

tivos y cuantitativos para analizar la importancia de la aplicación de la teoría

de representaciones semióticas en el aprendizaje de la geometría analítica.

Este enfoque permitió recopilar datos tanto numéricos como descriptivos,

lo que facilitó una comprensión más completa del fenómeno estudiado. El

diseño fue concurrente y el alcance descriptivo.

Se plantearon las siguientes hipótesis de investigación:

Ho= La forma en que los docentes utilizan las representaciones se-

mióticas para enseñar geometría analítica a estudiantes de bachillerato de

centros educativos privados del distrito escolar 18-039 de Morales, Izabal,

no es efectiva para promover una adecuada concepción de los contenidos.
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Ya que, los estudiantes no son capaces de reconocer y manejar diferentes

representaciones semióticas de los objetos matemáticos, lo que se refleja

en la obtención de notas menores o iguales a 70 puntos en los reactivos

propuestos.

Ha= La forma en que los docentes utilizan las representaciones se-

mióticas para enseñar geometría analítica a estudiantes bachillerato de cen-

tros educativos privados del distrito escolar 18-039 de Morales, Izabal, es

efectiva para promover una adecuada concepción de los contenidos. Ya que,

los estudiantes son capaces de reconocer y manejar diferentes representa-

ciones semióticas de los objetos matemáticos, lo que se refleja en la obten-

ción de notas mayores a 70 puntos en los reactivos propuestos.

2.1. Población y muestra

La investigación se llevó a cabo con estudiantes de bachillerato y do-

centes de matemáticas de cuatro instituciones educativas privadas del mu-

nicipio de Morales, Izabal, Guatemala. La muestra estuvo conformada por

46 estudiantes y 7 docentes, seleccionados de manera intencional para ga-

rantizar que los participantes tuvieran experiencia directa con la enseñanza

y el aprendizaje de la geometría analítica.

2.2. Instrumentos de recolección de datos

Se utilizó un cuestionario como principal herramienta para la recolec-

ción de datos. El cuestionario se dividió en dos partes:

2.2.1. Parte cualitativa

Incluyó preguntas abiertas para recopilar percepciones, opiniones y

comentarios de los estudiantes y docentes sobre el uso de las representa-

ciones semióticas en la enseñanza de la geometría analítica.

2.2.2. Parte cuantitativa

Consistió en una serie de 5 reactivos (tipo prueba objetiva) aplicados

a los estudiantes para evaluar su conocimiento y habilidad para reconocer y
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manejar diferentes representaciones semióticas de objetos matemáticos.

Los datos cualitativos se analizaron mediante la identificación de pa-

trones y temas recurrentes en las respuestas de los participantes. Los datos

cuantitativos se procesaron utilizando técnicas estadísticas descriptivas e in-

ferenciales, incluyendo la prueba de hipótesis para determinar la efectividad

del uso de las representaciones semióticas en la enseñanza.

2.3. Procedimiento

Se administró el cuestionario a los estudiantes y docentes en sus res-

pectivas instituciones educativas. Se aseguró que los participantes com-

prendieran las instrucciones y se les garantizó la confidencialidad de sus

respuestas.

Los datos cualitativos se analizaron mediante la identificación de pa-

trones y temas recurrentes en las respuestas de los participantes. Para los

datos cuantitativos se calcularon estadísticas descriptivas (medias, porcen-

tajes) para resumir los resultados de los reactivos. Además, se realizó una

prueba de hipótesis (prueba z) para comparar las notas obtenidas por los

estudiantes con un punto de corte de 70 puntos, establecido como indicador

de comprensión adecuada.

3. RESULTADOS

A continuación, se muestran algunas de las respuestas obtenidas en

la investigación: Con base a las notas de los estudiantes en los reactivos

propuestos, se estableció una proporción de únicamente 7% de aprobación

con una nota media de 37 puntos.

282



Figura 1

Ejercicio que los docentes solicitan con mayor frecuencia

Nota: Elaboración propia. En la figura se evidencia que el ejercicio más solicitado a
los estudiantes es encontrar ecuaciones algebraicas. Esto indica una mayor
inclinación hacia el registro de representación algebraico por parte de los
docentes.

Figura 2

Ejercicio que representa mayor dificultad para los estudiantes

Nota: En la figura se evidencia que la mayoría de estudiantes manifiestan tener
dificultad en realizar todos los procesos de transformación de representaciones
semióticas, lo que sugiere debilidades en su enseñanza.

Figura 3

Ejercicio que representa menor dificultad para los estudiantes

Nota: La figura indica que la mayoría de los estudiantes consideran más fácil
convertir una representación algebraica a gráfica, posiblemente debido al alto
grado de congruencia entre ambos registros de representación semiótica.

aaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaaa

En palabras de araujo2019ensenanza, la enseñanza de la geometría ana-

lítica en la educación media juega un papel importante en el desarrollo de
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Figura 4

Frecuencia con la que los docentes realizan tratamientos de las
representaciones

Nota: La figura muestra que un poco más de la mitad de docentes usan
tratamientos “a veces” y 3 “siempre”. Esto indica que más de la mitad no está
realizando de manera constante las transformaciones dentro de los registros de
representación.

Figura 5

Percepciones de los estudiantes sobre el uso de representaciones
semióticas para el aprendizaje de la geometría analítica

Nota: La figura muestra que, en general, los estudiantes tienen una percepción
positiva sobre el uso de representaciones semióticas en su aprendizaje de
geometría analítica, ya que consideran que facilitan los procesos de comprensión,
análisis y aplicación.

representacio

4. DISCUSIÓN

En palabras de Araújo (2019), la enseñanza de la geometría analí-

tica en la educación media juega un papel importante en el desarrollo de

representaciones espaciales del estudiante y de los profesores y en las co-

284



Tabla 1

Notas obtenidas en los reactivos de la prueba objetiva

60 20 40 20 0 40
40 0 40 40 40
20 60 100 40 0
40 0 20 20 20
40 20 80 40 80
20 20 40 40 40
0 40 40 20 20
0 40 40 20 0
20 20 40 40 60

Nota: La tabla muestra que la mayoría de los estudiantes no obtuvo una nota
considerada aprobatoria en los reactivos de la prueba objetiva, evidenciando una
fuerte dificultad en el aprendizaje de la geometría analítica.

Figura 6

¿De las expresiones que se te presentan a continuación, ¿cuál crees que
es equivalente a 6x+2y=2?

Nota: La figura muestra el reactivo que obtuvo más respuestas correctas en la
prueba objetiva. Este corresponde a una conversión del registro de representación
gráfico a algebraico.

nexiones con otros problemas matemáticos, como el razonamiento espacial,

la visualización o el uso del lenguaje. Sin embargo, esta enfrenta desafíos

significativos en el ámbito educativo, particularmente en lo que respecta a la

comprensión y aplicación de conceptos por parte de los estudiantes.

Uno de los factores clave que influyen en este proceso es el uso y la

coordinación de representaciones semióticas, tales como las algebraicas,

gráficas y de lenguaje natural. Estas representaciones no solo son herra-

mientas fundamentales para el aprendizaje de las matemáticas, sino que

también actúan como puentes cognitivos que permiten a los estudiantes in-

terpretar y resolver problemas de manera efectiva. Sin embargo, la falta de
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Figura 7

A continuación, se te presenta la gráfica de una recta. Elige la ecuación
que consideras corresponde a esta

Nota: La figura muestra el reactivo que obtuvo menos respuestas correctas en la
prueba objetiva. Este corresponde a una conversión del registro del registro gráfico
a algebraico.

integración entre estos registros puede generar dificultades en la compren-

sión, limitando la capacidad de los estudiantes para establecer conexiones

entre diferentes formas de representación y, en consecuencia, afectando su

desempeño académico.

En los centros educativos que integran esta investigación, predominan

las representaciones algebraicas y gráficas, mientras que las representacio-

nes en lenguaje natural se utilizan en menor medida.

Ante la pregunta ¿qué ejercicio se te dificulta más? (convertir una re-

presentación algebraica a gráfica, convertir una representación gráfica a al-

gebraica, formular una representación algebraica a partir de una en lenguaje

natural o describir en lenguaje natural representaciones gráficas), la mayo-

ría de los estudiantes respondió “todas las anteriores”, seguido de “convertir

una representación gráfica a algebraica”. Este resultado se ve respaldado

por los reactivos de la prueba objetiva, donde el ejercicio que obtuvo menos

respuestas correctas correspondía precisamente a una conversión del regis-

tro gráfico al algebraico. Esta dificultad coincide con lo señalado por Prada,

Hernández y Jaimes (2016), quienes afirman que los estudiantes suelen en-

frentar mayores desafíos al realizar transformaciones del registro gráfico al

algebraico.

Por otro lado, ante la pregunta ¿cuál ejercicio se te dificulta menos?,

la mayoría de los estudiantes identificó “convertir una representación alge-

braica a gráfica” como la tarea más sencilla. Este hallazgo se alinea con los
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resultados de la prueba objetiva, donde el reactivo correspondiente a este

tipo de conversión obtuvo la mayor cantidad de respuestas correctas. Sin

embargo, es importante destacar que esta aparente facilidad podría estar

relacionada con la asociación de ecuaciones con gráficas ya elaboradas,

más que con la construcción de gráficas desde cero.

Un dato relevante es que las respuestas a ambas preguntas involu-

cran conversiones entre los mismos registros de representación semiótica,

pero en sentidos opuestos. Esto refuerza lo planteado por Aznar, Distéfano,

Figueroa y Moler (2010), quienes advierten que no debe asumirse que la

habilidad para transformar representaciones en un sentido garantiza la ca-

pacidad de hacerlo en el sentido contrario. Esta asimetría en las dificultades

y facilidades de los estudiantes queda claramente evidenciada en los resul-

tados, donde los ejercicios que más y menos se dificultan implican la misma

conversión entre registros, pero en direcciones opuestas.

Respecto al uso que los docentes dan a estas representaciones, la

mayoría afirma utilizar con frecuencia más de un tipo de representación se-

miótica al enseñar temas como la distancia entre puntos, el punto medio, las

rectas y las cónicas. Además, suelen introducir nuevos tipos de representa-

ción durante el desarrollo de las clases. Sin embargo, aunque tres docentes

afirman que siempre realizan tratamientos entre representaciones, cuatro

indican que solo lo hacen a veces. Esto significa que más de la mitad de los

docentes no promueven de manera constante la transformación de repre-

sentaciones dentro de un mismo registro. Esta falta de coordinación puede

dificultar que los estudiantes reconozcan un mismo objeto cuando se les

presenta de formas distintas, lo que afecta su comprensión integral de los

conceptos.
Como señala Duval (2006):
La actividad matemática requiere una coordinación interna, que ha de ser

construida, entre los diversos sistemas de representación que pueden ser

elegidos y usados; sin esta coordinación dos representaciones diferentes sig-

nificarán dos objetos diferentes, sin ninguna relación entre ambos, incluso si

son dos “contextos de representación” diferentes del mismo objeto. (p.145)

Esta falta de integración entre los registros dificulta que los estudian-

tes logren una comprensión profunda de los conceptos. En contraste con
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los hallazgos de esta investigación, Pineda, Sepúlveda y Romera (2021), en

su estudio “Registros de Representación Semiótica para la comprensión de

la elipse interactuando con GeoGebra”, demostró que una metodología ba-

sada en la comprensión de la condición geométrica de la elipse, mediante

transformaciones y conversiones entre registros pictóricos, gráficos, alge-

braicos y lenguaje natural, permitió a los estudiantes coordinar todos los

registros de representación y alcanzar una comprensión significativa del ob-

jeto elipse. Este enfoque contrasta con los resultados de la presente inves-

tigación, donde se evidencia una falta de coordinación entre los registros

algebraicos y gráficos, lo que limita la capacidad de los estudiantes para es-

tablecer conexiones y abordar problemas de geometría analítica de manera

integral.

Estos hallazgos resaltan la importancia de implementar un enfoque di-

dáctico que fomente el uso y la coordinación de múltiples representaciones

semióticas. En línea con esto, Lizana y Antezana (2021), en su investigación

“Representación semiótica en el aprendizaje de conceptos básicos de la es-

tructura algebraica de grupo”, evidenciaron que la aplicación de la teoría de

representaciones semióticas en la enseñanza de conceptos matemáticos

no solo favorece un mayor aprendizaje en los estudiantes, sino que también

les permite alcanzar un nivel autónomo de aprendizaje. Estos resultados re-

fuerzan la idea de que el uso adecuado de las representaciones semióticas

no solo facilita la comprensión de conceptos, sino que también potencia el

desarrollo de habilidades analíticas y la independencia en la resolución de

problemas matemáticos.

En síntesis, los resultados de esta investigación ponen de manifiesto

la necesidad de replantear las estrategias de enseñanza de la geometría

analítica, con un mayor énfasis en la coordinación y transformación de re-

presentaciones semióticas. La falta de integración entre registros algebrai-

cos, gráficos y de lenguaje natural no solo limita la comprensión profunda

de los conceptos, sino que también afecta el desempeño académico de los

estudiantes, como lo demuestran los bajos resultados en la prueba obje-

tiva. Por ello, es fundamental adoptar enfoques didácticos que, siguiendo

las recomendaciones de autores como Duval (2006), Pineda et al. (2021) y

Lizana y Antezana (2021), promuevan un aprendizaje significativo y autóno-
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mo, facilitando así la conexión entre diferentes formas de representación y

fortaleciendo las habilidades matemáticas de los estudiantes.

5. CONCLUSIONES

a) Con base en las notas de los estudiantes en los reactivos propues-

tos, se estableció una proporción de únicamente 7% de aprobación, con una

nota media de 37 puntos. Con esos datos, se realizó la prueba de hipótesis,

y se obtuvo para ambos casos valores de z muy cercanos, -10.20 y -9.32.

Ambos parámetros caen en la zona de aceptación de H0. Respaldados en

la prueba estadística se acepta la hipótesis nula y se rechaza la hipótesis

alternativa, y se concluye que la forma en que los docentes utilizan las re-

presentaciones semióticas para enseñar geometría analítica a estudiantes

de bachillerato de centros educativos privados del distrito escolar 18-039

de Morales, Izabal, no es efectiva para promover una adecuada concep-

ción de los contenidos. Se evidencia la incapacidad de los estudiantes para

reconocer y manejar diferentes representaciones semióticas de los objetos

matemáticos.

b) Las representaciones semióticas principalmente utilizadas por los

docentes son las gráficas y algebraicas. Sin embargo, incluyen en menor

medida las representaciones en lenguaje natural. De esta manera, los re-

sultados evidenciaron que se utilizan los tres registros propuestos en la pre-

sente investigación.

c) En cuanto a la manera en que los docentes utilizan las represen-

taciones para enseñar geometría analítica, la investigación evidenció que

existe debilidad en la articulación de diferentes representaciones semióti-

cas. Aunque usan diferentes representaciones, no se aprovechan al máxi-

mo para promover el desarrollo del pensamiento matemático. Por ejemplo,

de acuerdo con la opinión de los estudiantes, dan prioridad a ejercicios que

involucran únicamente lenguaje algebraico, mientras que las representacio-

nes gráficas se utilizan solamente con el fin de obtener apoyo visual, con

poca participación de los alumnos en su elaboración.

d) En general, la percepción que los estudiantes tienen respecto al

uso de las representaciones semióticas en geometría analítica es que les
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facilitan el aprendizaje de los conceptos, les ayudan a analizar de manera

más profundan los objetos estudiados y a obtener diferentes métodos de

solución a problemas. Además las respuestas reflejan una preferencia hacia

las representaciones en lenguaje natural. La opinión más frecuente indica

que les ayuda a obtener una comprensión completa de lo que estudian.
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26

USO HERRAMIENTAS COGNITIVAS

PARA LA REPRESENTACIÓN

GRÁFICA DE FUNCIONES EN LA

FORMACIÓN DEL PEM EN

MATEMÁTICA
Roberto Vladimir Castañon Estacuy1

1. INTRODUCCIÓN

El artículo se basa en la investigación “Las Herramientas Cognitivas

de los Docentes para el Aprendizaje de la Representación Gráfica de Fun-

ciones”; estudio realizado con los estudiantes del curso de Matemática de

un Profesorado en la enseñanza de la Física-Matemática de la Universidad

estatal de Guatemala.

Con la identificación de las herramientas cognitivas empleadas por

los docentes en formación, para el aprendizaje de la representación gráfi-

ca de funciones, se exploró la vinculación entre la implementación de di-

chas herramientas y el tránsito hacia procesos cognitivos de orden superior.

La investigación se realizó desde un enfoque mixto y alcance descriptivo.

Los objetivos del estudio se enfocaron determinar el nivel aprendizaje de la

representación gráfica de funciones, identificar las herramientas cognitivas

empleadas por los docentes, establecer la influencia de las herramientas

cognitivas en el aprendizaje del análisis de funciones.

Los resultados evidenciaron que los estudiantes del profesorado en

matemática adquirieron un nivel medio bajo de dominio de la representa-

ción gráfica de funciones durante su formación; además, se identificó que el

1Escuela de Formación de Profesores de Enseñanza Media -EFPEM-, Universidad de
San Carlos de Guatemala.
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software matemático es la herramienta cognitiva más utilizada por los profe-

sores. Finalmente, en el estudio se establecieron las ventajas que supone la

implementación de herramientas cognitivas para la consecución de aprendi-

zajes significativos, a través del desarrollo de la visualización como habilidad

fundamental para el estudio y análisis de funciones en el registro gráfico y

su transición a otros registros semióticos de representación.

2. MÉTODO

El estudio fue orientado a la descripción del nivel del dominio de los

temas relacionados con el área de análisis de funciones, específicamente

al tema de representación gráfica, además de explorar el conocimiento so-

bre las ventajas del uso de las herramientas cognitivas para potencializar

el aprendizaje de dichos temas durante la formación de los profesores es-

pecializados en la enseñanza de la Física-Matemática, específicamente del

plan sabatino

2.1. Enfoque, alcance y diseño

El estudio se diseñó desde un enfoque mixto, analizando el aprendi-

zaje de la representación gráfica de funciones desde una perspectiva cuan-

titativa, y el uso de herramientas cognitivas desde la visión cualitativa. Se

procedió de esa manera para integrar sistemáticamente los métodos cuanti-

tativos y cualitativos dentro del proceso de investigación con el objeto lograr

una “fotografía” precisa del fenómeno (Hernández Sampieri, Fernández Co-

llado y Baptista Lucio, 2010); lo cual permitió abordar de forma holística y

con puntos de vista complementarios para que los resultados del estudio

fuesen satisfactorios.

Además, se trabajó con un alcance exploratorio-descriptivo, dado que

su finalidad radicó en explorar, dada la falta de estudios al respecto, la iden-

tificación de aquellos factores que inciden en las dificultades de los estu-

diantes del profesorado para el aprendizaje de la representación gráfica de

funciones a partir de la falta de implementación, y en algunos casos, el uso

errático de herramientas cognitivas que faciliten el tránsito hacia el registro
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gráfico desde otros registros semióticos de representación.

Y con respecto al alcance descriptivo, este se sustentó en los crite-

rios de (Hernández Sampieri et al., 2010) ya que se buscó especificar las

propiedades, características y los perfiles de la problemática de análisis,

buscando medir o recoger información de las variables a) aprendizaje de la

representación gráfica de funciones y b) herramientas cognitivas utilizadas

en la enseñanza.

Respecto del diseño de la investigación, se empleó un diseño transfor-

mativo secuencial, dando prioridad a la recolección de datos cuantitativos a

partir de la aplicación de una evaluación de diagnóstico y de una entrevis-

ta estructurada aplicada a los estudiantes del PEM en la enseñanza de la

Física-Matemática. La fase cualitativa estuvo conformada por entrevistas se-

miestructuradas dirigidas a expertos en educación matemática, lo cual brin-

dó datos que fueron analizados y posteriormente incorporados a un ejercicio

de triangulación.

2.2. Población y muestra

La investigación tuvo como población a los estudiantes de la carrera

de PEM en Física-Matemática, plan sabatino, de la universidad estatal de

Guatemala, Campus Central; además incluyó a expertos en la enseñanza

de la Matemática en el nivel superior de diversas universidades.

La muestra fue determinada por medio de un muestreo no probabi-

lístico por conveniencia, seleccionando un subconjunto de la población que

cumplía con dos principales criterios de inclusión: a) ser estudiante del PEM

en Física-Matemática del plan sabatino y b) estar cursando Matemática IV

correspondiente al quinto semestre de la carrera. De tal cuenta que el grupo

seleccionado se integró por 58 estudiantes, quienes en este punto de su for-

mación docente ya habían culminado más del 80% del pensum de estudios

en el área de la Matemática.

En el caso de los expertos, se aplicó un muestreo no probabilístico,

mediante la técnica de “bola de nieve” para acceder a expertos en la ense-

ñanza de la matemática a nivel superior y con una reconocida trayectoria.
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2.3. Metodología

Durante la etapa cuantitativa, se aplicó una evaluación diagnóstica a

los estudiantes, la cual estaba enfocada en determinar el nivel de dominio de

los temas relacionados a la representación gráfica de funciones. En el caso

de la etapa cualitativa, se aplicó una entrevista estructurada, lo cual permitió

indagar acerca del conocimiento y uso de las herramientas cognitivas pa-

ra el aprendizaje de dicha temática, además de recopilar las experiencia y

opiniones en el uso de estas. Seguidamente, para complementar la etapa

cualitativa, se entrevistó a expertos, con el objeto de recopilar las percepcio-

nes relacionadas al aprendizaje de la representación gráfica de funciones

mediante el uso de herramientas cognitivas.

Los datos cuantitativos, los cuales estaban enfocados en establecer el

nivel de dominio de la representación gráfica de funciones, fueron tratados

mediante estadística descriptiva para determinar las medidas de tendencia

central (media, mediana y moda) y las medidas de variación (desviación es-

tándar) representando dichas medidas en un histograma. En el caso de los

datos cualitativos, se implementó el análisis comparativo para la entrevista

a estudiantes y el análisis de contenido con la entrevista dirigida a expertos.

3. RESULTADOS

Entre los resultados de la recopilación teórica, se determine para el

paradigma constructivista, que el estudio de los procesos mentales es un

área de interés para la psicología cognitiva, encargándose de bosquejar el

comportamiento de las estructuras del pensamiento durante la adquisición

de los aprendizajes significativos.

Vinculado a esto, para Jonassen (2000), las herramientas cognitivas

(mindtools) se refieren a aquellas tecnologías que son utilizadas por los

estudiantes para representar y afianzar conocimientos, es decir, aquellas

que involucran el pensamiento crítico y la capacidad de discernir acerca de

los contenidos que están estudiando. Por lo cual, se consideró a las he-

rramientas cognitivas como aquellas que estimulan las diversas formas de

razonamiento, exigiendo que los estudiantes piensen de maneras diversas,
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haciendo que el proceso de enseñanza – aprendizaje sea cada vez más

significativo.

A partir del criterio del mismo autor, se elaboró un esquema que cla-

sifica las herramientas cognitivas, de las cuales, para fines del estudio, las

herramientas para la interpretación de la información toman gran relevancia.

Figura 1

Tipos de herramientas cognitivas según David Jonassen

Nota: El esquema resume los principales tipos de herramientas cognitivas según
David Jonassen (2000).

3.1. Aprendizaje de la representación gráfica de funcio-
nes

La prueba diagnóstica que fue elaborada tomando como referencia el

programa del curso de Matemática III del profesorado, así como los cono-

cimientos previos requeridos en los programas de los cursos subsiguientes

(Matemática IV y V específicamente); permitió establecer que 54 estudian-

tes de los 58 evaluados se encontraban en un nivel medio (27.6%), medio

bajo (53.4%) o bajo (12.1%), representando el 93% de la población.

Lo anterior implica que casi la totalidad de estudiantes del PEM se

titulará como especialista en la enseñanza de la matemática para el nivel

medio, a lo sumo con un nivel medio en el dominio de la representación

gráfica de funciones; y que únicamente 4 de los 58 estudiantes alcanzaron

un nivel medio alto de los aprendizajes mencionados; además, un dato que

resalta es el hecho que ninguno de los estudiantes demostró poseer un nivel
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Figura 2

Nivel de dominio de la representación gráfica de funciones de los
estudiantes de Matemática del PEM

alto de dominio de esta área de la Matemática.

De los anteriores resultados, se estableció que la media aritmética de

las notas obtenidas por los estudiantes es de 37.98, por lo cual, la muestra

se ubicó en un nivel medio bajo en el dominio de los contenidos declarativos

de la unidad de representación gráfica de funciones.

La mediana, con una ponderación de 38.03, reflejó que la mitad de las

notas están por debajo de este valor, mostrando la existencia de una mayor

densidad en la región de medio bajo a bajo dominio de la representación

gráfica .

La moda, con un 41.56, posicionó a un nivel medio bajo a la nota con

mayor frecuencia obtenida por los estudiantes participantes del diagnóstico.

3.2. Herramientas cognitivas utilizadas en la enseñanza

El 55% de la muestra conformada por estudiantes afirmó haber utiliza-

do herramientas cognitivas para reforzar el aprendizaje de la representación

gráfica de funciones. Los resultados obtenidos en la evaluación de diagnós-

tico permitieron plantear la idea de que las mismas no han sido utilizadas

con un método efectivo o que no se están implementando las herramientas

cognitivas más adecuadas. En contraposición, los expertos entrevistados

coincidieron en que, basados en los indicadores que miden la calidad edu-

cativa en Guatemala, los docentes formadores de maestros no promueven

constante y profundamente la utilización de estas herramientas para reforzar
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los aprendizajes.

Consecuentemente, los estudiantes consideraron que las herramien-

tas cognitivas pueden coadyuvar a que durante su formación docente se

logren aprendizajes significativos; esa idea fue reforzada por los expertos,

ya que estos afirmaron que dichas herramientas sí permiten hacer significa-

tivos los aprendizajes, ya que brindan un mayor acercamiento a los mismos,

pero los recursos que brindan las herramientas cognitivas serán eficientes

solo si los docentes y estudiantes los utilizan de manera consciente en la

práctica educativa”.

Finalmente, como producto de su experiencia durante su formación

docente, la mayoría de estudiantes estuvieron de acuerdo en que el uso de

un software matemático como herramienta cognitiva facilitaría la enseñanza

de la representación gráfica de funciones, considerando que la implementa-

ción de este tipo de herramienta cognitiva podría ser de gran beneficio para

su formación como docente de matemática.

Adicionalmente, los expertos señalaron que una de las ventajas del

software radica en el hecho que a través de él se facilita la visualización de

los objetos abstractos, tal y como lo indicó uno de los expertos entrevista-

dos: “estas herramientas permiten visualizar aquellos objetos matemáticos

que no pueden verse en su realidad porque esta realidad no existe más que

como idea”; además, resulta indispensable que exista un conocimiento pro-

fundo tanto en sus ventajas así como en el uso de este tipo de herramientas

para saber de sus alcances y límites.

4. DISCUSIÓN

A partir de la evaluación diagnóstica fue posible establecer que, en la

unidad de análisis de funciones, la cual forma parte de los contenidos de-

clarativos del curso de Matemática 2, existen deficiencias marcadas en el

dominio de los objetos matemáticos a partir del registro gráfico de represen-

tación. Esto concuerda con los resultados del estudio de Guzmán Damián

(2006), quien obtuvo hallazgos que revelaron la existencia de deficiencias

tanto de concepto, interpretación y falta de coordinación entre los registros

de representación semiótica como el algebraicos, gráfico y tabular; dichas
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hallazgos coinciden con el presente estudio, puesto que la evaluación midió

habilidades para la identificación, interpretación, manipulación y análisis de

funciones en el registro gráfico de representación así como el tránsito hacia

o desde los registros algebraico y tabular.

Por lo cual, considerando los hallazgos de Boch (2013), quien concluye

que “la formación del profesor y profesora en matemática es un factor que

influye en la preparación académica en matemática de los y las estudian-

tes” (p. 59), es posible cuestionar el futuro desempeño de los estudiantes al

momento de abordar esta unidad temática durante su labor docente. Esto

implica una baja capacidad para la visualización de los objetos matemáticos

relacionados con las funciones, significando una limitante para el aprendi-

zaje de esta ciencia, ya que, en matemática, la visualización implica un alto

grado de integración de los registros de representación (Hitt, 1998).

Se constató que existe una utilización limitada y poco informada de

las herramientas cognitivas para el aprendizaje de la representación gráfica

de funciones. Existe desconocimiento de las grandes ventajas que significa

la implementación de herramientas cognitivas durante el aprendizaje de la

representación gráfica. En ese sentido se puede estar desaprovechado su

potencial para la generación de ambientes idóneos para estimular la habili-

dad de visualización, piedra angular para el tránsito hacia el registro gráfico

de representación. Sin embargo, todas las partes concuerdan en que es el

software matemático el recurso que puede ser utilizado como herramienta

cognitiva para el aprendizaje de la representación gráfica de funciones en

medida que el estudiante y docente tengan claro que este no sustituye com-

pletamente la construcción del concepto matemático, pero sí contribuye en

la liberación de la carga operacional y algorítmica, otorgando más tiempo

para analizar, discriminar y discernir acerca de los conceptos construidos

durante el aprendizaje de funciones en el registro gráfico.

5. CONCLUSIONES

En cuanto a las deficiencias en el aprendizaje de la representación

gráfica de funciones, los estudiantes sujetos del estudio presentaron un alto

grado de dificultades respecto de la definición, transformación y análisis de

300



funciones utilizando únicamente el registro gráfico, lo cual trae consecuen-

cias en las bases sobre las cuales se asentarán los conocimientos de cursos

avanzados de Matemática, implicando una consecuente baja en la calidad

en la enseñanza de la matemática. Además, estas deficiencias son extrapo-

ladas al ámbito del ejercicio docente provocando que el egresado del PEM

no logre un desempeño óptimo en su vida como profesional de la educación

matemática.

Acerca de las herramientas cognitivas que se emplean durante la for-

mación del PEM para facilitar el aprendizaje de la representación gráfica de

funciones, se estableció que las más utilizadas son aquellas que permiten

“la organización semántica” (mapas mentales, conceptuales, organizadores

gráficos, etc.) siendo esto un uso muy limitado de la gran variedad de he-

rramientas cognitivas que pueden ser empleadas durante el aprendizaje de

dichos contenidos.

Además, el estudiante del profesorado, por cuenta propia, ha emplea-

do herramientas del tipo “para el procesamiento de la información”, de las

cuales sobresale el uso del software matemático para el aprendizaje de al-

gunos contenidos de diversas ramas de la Matemática durante su formación

o al momento de su ejercicio docente; sin embargo, el software matemático

no era utilizado conscientemente como herramienta cognitiva para el apren-

dizaje de la representación gráfica de funciones, esto como consecuencia

de la inexistencia de una inducción sistemática de cómo los aprendizajes

pueden ser construidos a partir del uso de estas herramientas.

Finalmente, se estableció que las herramientas cognitivas (el softwa-

re matemático principalmente) facilitan y estimulan la visualización, como

elemento clave en el aprendizaje de dichos contenidos en el registro grá-

fico de representación, potenciando la habilidad para el tránsito entre los

registros tabular – gráfico – algebraico. Además, propician las condiciones

idóneas por medio de la visualización, facilitando con ello la transferencia de

los conocimientos concernientes a funciones dentro del respectivo proceso

cognitivo, generando un aprendizaje dinámico y, por tanto, significativo.
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PROCESO DE ENCRIPTACIÓN DE

MENSAJES ESCRITOS PARA EL

APRENDIZAJE Y EVALUACIÓN DE

LAS OPERACIONES CON MATRICES

EN EL ÁREA DE MATEMÁTICA
Gerardo José Balduvio Morales Raxcacó1

1. INTRODUCCIÓN

El estudio sobre el proceso de encriptación de mensajes escritos para

enseñar y evaluar operaciones con matrices en matemáticas surge debido

al desconocimiento que tienen los docentes sobre actividades prácticas re-

lacionadas con el uso de matrices en el municipio de Rabinal, departamento

de Baja Verapaz.

El estudio se realizó desde un enfoque mixto. En la parte cuantitati-

va se trabajó un diseño cuasi experimental y en la parte cualitativa con un

diseño fenomenológico. El alcance de la investigación fue descriptivo. Se

utilizaron las técnicas de la encuesta, grupo focal y observación. Se eligió la

muestra de manera intencionada no probabilística y quedó constituida por

15 estudiantes.

Los resultados mostraron que esta metodología mejoró la enseñanza

y evaluación en matemáticas, fortaleciendo habilidades tecnológicas y de

pensamiento. los estudiantes mostraron un 80% de aprobación y un mayor

interés y facilidad en aprender sobre matrices. se concluye que la encripta-

ción de mensajes fortalece habilidades cognitivas y tecnológicas, mejoran-

do la confianza de los estudiantes. Luego de la experiencia investigativa se

1Escuela de Formación de Profesores de Enseñanza Media (EFPEM) Universidad de
San Carlos de Guatemala (USAC).

303



propone la encriptación de mensajes como una alternativa para enseñar y

evaluar matrices y fortalecer habilidades de pensamiento. Al utilizar la tec-

nología con los estudiantes se busca cambiar su perspectiva hacia el tema

de matrices y el aprendizaje de la matemática en general.

2. MÉTODO

Este estudio se basó en un enfoque mixto a manera de abordar el

fenómeno de manera integral y complementaria. El diseño fue secuencial,

iniciando con la recolección de datos cuantitativos y posteriormente los cua-

litativos. El alcance fue descriptivo. Este alcance permitió analizar la situa-

ción del proceso de enseñanza y aprendizaje de operaciones con matrices

aplicadas al proceso de criptografía. El método de análisis de los datos fue

inductivo y deductivo.

A través de la descripción se buscó realizar una exposición detallada

de la realidad, mientras que a través del método inductivo se pudo observar

y estudiar las características comunes de un conjunto de realidades para

formular propuestas generales. Por su parte, con el método deductivo se

partió de principios generales para llegar a conclusiones particulares sobre

la realidad estudiada.

En esta investigación de analizaron tres variables: habilidades del pen-

samiento, habilidades en el uso de la tecnología y perspectiva de los estu-

diantes. La información se obtuvo a través de una encuesta con un cuestio-

nario, la observación con un registro anecdótico y a través de grupos focales

con una guía de preguntas estímulo. Se trabajó con 15 estudiantes de quin-

to bachillerato con orientación en computación del Centro de Formación y

Tecnología S.J. Antonio Gómez del municipio de Rabinal del departamento

de Baja Verapaz.

3. RESULTADOS

A continuación, se presentan los resultados obtenidos más relevantes,

expuestos conforme las variables de investigadas.
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Tabla 1
Uso de encriptación de mensajes para evaluar el tema de matrices en matemática

Categorías Frecuencia Expresiones de los estudiantes

Mejor aprendizaje 7
“Se mejora el aprendizaje”, “se nos queda más lo aprendido”, “hago despacio
las operaciones y aprendo más”, “cuando uno tiene tiempo puede hacerlo
correctamente y aprender mejor”, “podemos aprender mejor”

Uso de software 6
“Uno puede aprender a usar alguna aplicación, ya que es desde casa”, “pue-
do usar aplicaciones para resolver los ejercicios”, “el uso de software ayuda
a resolver más rápido los problemas”

Mayor facilidad 4
“Uno en su casa más relajado los ejercicios salen más fácil”, “es más fácil
porque uno lo puede hacer en su casa o pedir ayuda”

Aplicación de lo
aprendido

4
“Así uno ve que la matemática sirve para algo”, “es mejor aplicar lo que ya
se aprendió de otras formas”

Nota: Se solicitó a los estudiantes comparar la forma de evaluación escrita de

matrices con el uso de encriptación de mensajes.

Tabla 2
Nuevos aprendizajes mediante el proceso de encriptación de mensajes

Categorías Frecuencia Expresiones de los estudiantes

Uso de Excel 8

“En el básico no me enseñaron que Excel servía para tantas cosas”, “pensé
que Excel solo era para hacer gráficas”, “aprendí a ingresar fórmulas en
Excel”, “yo miraba que mi hermano usaba Excel en su carrera de la U, pero
no pensé que yo también lo iba a utilizar”, “la verdad a mí no me enseñó nada
de Excel ni de Power Point”, “que calidad fue aprender a ingresar cosas en
Excel”

Multiplicar matrices
en Excel

6
“A mano como cuesta multiplicar matrices, pero en Excel todo es fácil”, “yo
no sabía cómo usar Excel y ahora ya puedo multiplicar matrices”, “ahora para
hacer mis tareas utilizaré Excel para ver si están bien mis ejercicios”

Encriptación de men-
sajes

6
“Yo veía que enviaban mensajes ocultos en números pero no sabía que eso
era encriptar”, “lo principal fue aprender a encriptar”, “aprendimos como apli-
car las matrices a encriptación”

Proceso de codifica-
ción

3
“Sabía sobre que se podía codificar, pero no como hacerlo”, “aprendí lo que
es codificar”

Nota: Elaboración propia con base en resultados del instrumento aplicado a

estudiantes.

4. DISCUSIÓN

4.1. Habilidades del pensamiento que se fortalecen con el
proceso de encriptación de mensajes escritos

Durante la realización del grupo focal con los estudiantes se evidenció

que en cuarto bachillerato las evaluaciones eran complicadas, sometían a
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Tabla 3
Gusto por la evaluación en cuarto bachillerato, según los estudiantes de quinto bachillerato

Categoría Sub Categoría Frecuencia Expresión de los estudiantes

Sí gusta
Facilidad 2

“Porque solo resuelvo los ejercicios”, “Los ejercicios son
igual a la tarea”

Apoyo 6
“No podemos copiar”, “No podemos sacar ningún documen-
to”, “Si se me olvidó algo no puedo apoyarme de mi cua-
derno”

No gusta

Tiempo 6
“Pues el tiempo era limitado”, “No siempre nos daba tiempo
de poder resolver la evaluación”, “Hubo un tiempo muy corto
para resolver la evaluación”

Dificultad 4
“Difícil porque muchos ejercicios”, “Nos dejaban muchos
ejercicios en un examen”, “El profesor decía que copiába-
mos y nos colocaba más ejercicios”

Presión 3

“Porque había mucha presión”, “Había que estudiar mucho
y uno se presionaba para comprender todos los temas”,
“Uno siente mucha presión porque si no gana puede per-
der el año”

Tal vez gusta Aprendizaje 3
“Aprendemos más estudiando para el examen”, “El que no
aprende pierde”, “No todos aprendemos igual”

Nota: Elaboración propia con base en resultados del instrumento aplicado a

estudiantes.

Tabla 4
Tipo de conocimientos evaluados en la clase de matemática en cuarto bachillerato, según los estudiantes de quinto bachillerato

Tipos de conocimientos f

De proceso 11/15

Memorístico 6/15

Teórico 3/15

De aplicación 1/15
Nota: Elaboración propia con base en resultados del instrumento aplicado a

estudiantes.

los estudiantes a una constante presión debido a que les asignaban bas-

tantes ejercicios durante sus pruebas, dichos ejercicios eran de proceso, en

donde los estudiantes debían de resolver el mayor número de ejercicios pa-

ra poder aprobar, cabe mencionar que las pruebas eran individuales y en

ocasiones con ejercicios diferentes para cada estudiante, es por esto que

el número de aprobados en el área de matemática en cuarto bachillerato

fue mínimo. Dicho hallazgo está directamente relacionado con la investiga-

ción de Méndez (2019); quien concluye que al aplicar pruebas a los estu-

diantes fracasan en la ejecución de los conceptos matemáticos, así mismo
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Tabla 5
Sentimiento al ser evaluado en clase de matemática en cuarto bachillerato, según los estudiantes de quinto bachillerato

Sentimiento f

Preocupado 10/15

Nervioso 5/15

Estresado 3/15

Confiado 2/15

Seguro 2/15

Estimulado 0/15
Nota: Elaboración propia con base en resultados del instrumento aplicado a

estudiantes.

Tabla 6
Tipo de conocimientos evaluados en la clase de matemática en quinto bachillerato

Tipos de conocimientos f

De aplicación 12/15

Memorístico 3/15

Teórico 3/15

De proceso 2/15
Nota: Elaboración propia con base en resultados del instrumento aplicado a

estudiantes.

Suluguí Tohóm (2017) nos indica que existe una relación directa entre el

aprendizaje insatisfactorio y el tipo de evaluación que aplican los docentes,

también hace referencia que al cambiar la forma de evaluación se satisface

el aprendizaje. Esta experiencia indicó que los estudiantes al no tener una

motivación o una forma diferente de demostrar sus conocimientos tienen a

fracasar, y por lo tanto es difícil generar o desarrollar en ellos ningún tipo de

habilidades del pensamiento.

Pero para lograr un desarrollo en las habilidades del pensamiento y

una aprobación del curso de matemáticas específicamente en el tema de

algebra de matrices es necesario cambiar la forma tradicional de evaluar.

Es por ello que en este trabajo de investigación se planteó el fortalecimiento

de las habilidades del pensamiento con el proceso de encriptación de men-
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Tabla 7
Explicación del gusto por la evaluación en quinto bachillerato

Categoría Sub categoría Frecuencia
f Expresión de los estudiantes

Sí gusta

Facilidad 8
“Las operaciones son más fáciles en Excel”, “Tenemos tiem-
po para plantear dudas”, “Si tengo una duda puedo revisar
mi cuaderno”, “Uno aplica lo aprendido”

Interés 7

“Jamás había visto que se aplicara algo de matemática”,
“Es interesante encriptar”, “Es increíble ver como las letras
se convierten en números”, “No pensé que se pudiera hacer
eso”.

Aprendizaje 6
“Aprendí a encriptar”, “Sé la diferencia entre codificar y en-
criptar”, “Puedo encriptar”, “Puedo desencriptar”.

Uso de Excel 5
“No sabía que Excel servía para tanto”, “Ahora sé utilizar un
poco más Excel”, “Ya sé cómo ingresar formulas en Excel”

No gusta
Complicación 2

“Desde mi celular no pude trabajar”, “Me tardé mucho en
realizar la encriptación”

Dificultad 1 “Es difícil saber todo lo que hay que hacer”

Tal vez gusta
Nueva Experiencia 3

“No sabía nada de encriptar”, “Primera vez utilizando Ex-
cel”, “Qué bien que no puedan leer lo que yo escribí”

Evaluación diferente 3
“Nos dieron más tiempo”, “Apliqué lo que el profesor me
enseñó”

Nota: Elaboración propia con base en resultados del instrumento aplicado a

estudiantes.

Tabla 8
Sentimiento al ser evaluado en clase de matemática en quinto bachillerato

Sentimiento f

Confiado 10/15

Estimulado 12/15

Seguro 9/15

Nervioso 3/15

Estresado 1/15

Preocupado 1/15
Nota: Elaboración propia con base en resultados del instrumento aplicado a

estudiantes.

sajes escritos utilizando matrices, los resultados obtenidos fueron que los

estudiantes lograron un mejor aprendizajes en todos los aspectos teóricos y

conceptuales del tema de matrices, así como el manejo de software que les

facilito el proceso de aplicación dándoles una mayor facilidad de operatoria,

pero sobre todo dándoles un punto de vista diferente sobre el concepto que

tenían sobre las matemáticas.
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4.2. Habilidades en el uso de la tecnología que se fortale-
cen en el proceso de encriptación de mensajes escri-
tos

En el curso de matemática es fundamental implementar el uso de los

recursos tecnológicos, para mejorar el proceso de enseñanza, así como agi-

lizar soluciones a problemas planteados, en la entrevista del grupo focal de

esta investigación se abordó las habilidades en el uso de la tecnología que

se fortalecen con el proceso de encriptación de mensajes escritos en el

curso de matemática y el tema de algebra de matrices, teniendo como un

primer resultado el que la mayoría de los estudiantes concuerda adquirieron

la habilidad de utilizar el software Excel, así como varias de sus funciones

que desconocían al inicio del curso, también resaltaron que este software

les permitió una fácil solución a ejercicios que manualmente conllevan más

tiempo.

Quedando en evidencia que la integración de la tecnología a la clase

de matemática es de gran apoyo, así como lo indica Garay (2015) que es

clave formar para el uso de las TIC´s, y para ello la escuela y cada docente

puede y debe dar a conocer estos saberes, de la misma forma indica el

hallazgo de su investigación concluyendo que al respecto se comprueba

que las actividades que integran TIC´s abordan los contenidos de una forma

diferente, logrando así un alto rendimiento académico en las escuelas.

Del mismo modo Vargas García (2015)expresa que en general, en el

ámbito de la educación las nuevas tecnologías aparecen como herramien-

tas con una prometedora capacidad de cambio, tanto en términos de los

niveles educativos como de la igualación de las oportunidades educativas.

Es por eso que el docente necesita integrar el uso de las TIC´s a clases

para poder despertar en los estudiantes habilidades en el uso de este tipo

de herramientas.

4.3. Perspectiva del estudiante hacia el tema de matrices

En matemática las evaluaciones son muy comunes, así como en cual-

quier otra materia, la diferencia es que en matemática los estudiantes sien-

ten cierto temor a la hora de hablar de evaluación, esto es debido a que se
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realizan evaluaciones muy tradicionales donde el estudiante debe de alma-

cenar una serie de conocimientos conceptuales y de proceso; el tema de

algebra matrices no se queda atrás en la parte de tener temor a la hora de

evaluación es por esto que en este trabajo de investigación se realizó un

estudio para comparar la perspectiva del estudiante hacia el tema de ma-

trices evaluándolos con un proceso de encriptación de mensajes escritos.

Dando una forma diferente de evaluarlos, con cierto tiempo de plazo para

que pudieran realizar dicho procedimiento.

Al respecto Méndez (2019) indica en su estudio que en una primera

evaluación de forma individual los estudiantes tendieron a fracasar en la eje-

cución de los conceptos matemáticos relacionados al algebra de matrices,

por lo que concluyó que realizando una enseñanza y evaluación diferente a

la tradicional basada en un juego, los estudiantes mejoraron considerable-

mente sus promedios. Esto da la pauta para poder proponer como evalua-

ción al tema de matrices “El proceso de encriptación de mensajes”, donde

los estudiantes aplican de forma práctica lo aprendido en el curso de ma-

temática y además aprenden la utilización de softwares para facilitar sus

procedimientos.

5. CONCLUSIONES

a. Se determinó que existen habilidades del pensamiento que son for-

talecidas mediante el proceso de encriptación de mensajes escritos utilizan-

do matrices, tales como: la comparación, identificación, codificación, con-

centración, análisis, clasificación, decodificación, entre otras.

b. Se identificó las habilidades en el uso de la tecnología durante el

proceso de encriptación de mensajes, las cuales fueron la utilización de

software como GeoGebra, Excel y la forma de utilizarlos para la solución

de problemas matemáticos, así como, el uso de herramientas tecnológicas

y el dominio de las instrucciones de dichas herramientas.

c. Se comparó la perspectiva que tienen los estudiantes respecto al te-

ma de matrices al ser evaluados con contenidos que involucran ejercicios de

aplicación, esto se realizó con un diagnosticó antes y después, por lo tanto,

el proceso de encriptación al ser una forma diferente de enseñar y evaluar el
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aprendizaje de dicho tema, causó en los estudiantes confianza, seguridad,

estímulo y con un 80% de aprobación se estableció para estudiar el tema

de matrices, el proceso de encriptación de mensajes es una alternativa para

abordar el tema de matrices, tanto, en su enseñanza como su evaluación.

d. Para la evaluación del tema de matrices en matemática de una ma-

nera alternativa se sugiere el proceso de encriptación de mensajes escritos.
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28

LAS EMOCIONES EN EL

RENDIMIENTO ACADÉMICO EN

MATEMÁTICAS: MÁS ALLÁ DE UNA

METODOLOGÍA EFECTIVA
M.A. Cristopher Adolfo Duarte Sánchez1

1. INTRODUCCIÓN

El rendimiento académico en matemáticas está influenciado por una

variedad de factores, entre los cuales las emociones juegan un papel funda-

mental. Las emociones pueden facilitar o dificultar el proceso de aprendizaje,

especialmente en materias que presentan un alto grado de dificultad, como

las matemáticas. Las emociones negativas como la ansiedad, la frustración

y el estrés son factores que afectan negativamente la capacidad de los estu-

diantes para comprender y retener información, lo que, a su vez, incide en su

rendimiento. Sin embargo, emociones positivas, tales como la satisfacción y

la alegría al resolver problemas, pueden aumentar la motivación y la disposi-

ción de los estudiantes para enfrentar nuevos desafíos, contribuyendo a un

entorno de aprendizaje más eficaz.

Este estudio tiene como objetivo analizar la relación entre las emocio-

nes y el rendimiento académico en matemáticas de los estudiantes del ciclo

diversificado. Se busca explorar cómo las emociones influyen en el proceso

de aprendizaje y cómo los docentes gestionan estas emociones dentro del

aula. Además, se examina la necesidad de incorporar enfoques pedagógi-

cos que no solo se centren en los aspectos cognitivos, sino también en los

emocionales del aprendizaje. A través de la recopilación de datos provenien-

tes de encuestas a estudiantes y entrevistas a docentes, se pretende ofrecer

1Escuela de Formación de Profesores de Enseñanza Media (EFPEM). Universidad de
San Carlos de Guatemala (USAC).
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recomendaciones para mejorar la gestión emocional en el aula y fomentar

un ambiente de aprendizaje positivo y motivador.

2. MÉTODO

2.1. Antecedentes

En la enseñanza de las matemáticas, el aprendizaje significativo de-

pende de múltiples factores, como las metodologías docentes y el entorno

del estudiante. Sin embargo, la inteligencia emocional es un aspecto fun-

damental que influye en la capacidad de afrontar desafíos académicos y

en la percepción hacia la asignatura, aunque suele ser poco considerado.

Sánchez Carrasco (2023) identificó que las emociones, tanto positivas co-

mo negativas, impactan la facilidad para adquirir conocimientos matemáticos

y afectan la actitud y el desempeño de los estudiantes. De manera similar,

Ferrero (2025) señaló que la ansiedad perjudica los resultados académicos

y las decisiones educativas, por lo que recomienda estrategias como brindar

más tiempo en las tareas, evitar la ridiculización por errores y usar ejemplos

prácticos para gestionar emociones.

Puch Tecuapetla (2024) evidenciaron que los estudiantes con dificul-

tades para regular sus emociones presentan un rendimiento más bajo en

matemáticas y que muchos desconocen el impacto de sus emociones en

el aprendizaje, resaltando la necesidad de fortalecer habilidades socioemo-

cionales. Por su parte, Estrada Esquivel, Chávez Arcega y Castillo Marquez

(2013) encontraron que la ansiedad y el miedo hacia las matemáticas au-

mentan en niveles superiores de estudio, reduciendo el rendimiento y la acti-

tud positiva hacia la materia, mientras que las emociones favorables mejoran

el desempeño y la motivación.

Finalmente, Maldonado y Lozano Treviño (2019) establecieron que la

baja autoconfianza y las influencias negativas del entorno afectan el ren-

dimiento en matemáticas y pueden contribuir a la deserción escolar. Para

mitigar estos efectos, proponen fortalecer la confianza de los estudiantes y

minimizar los factores negativos que interfieren en su aprendizaje.
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2.2. Planteamiento del problema

El aprendizaje de las matemáticas se ha priorizado en la metodología

docente, pero factores emocionales como la ansiedad, la motivación y la

autoconfianza también inciden en el desempeño académico. Sin embargo,

la gestión emocional sigue siendo poco considerada, limitando el desarrollo

estudiantil.

En el nivel diversificado, donde las exigencias académicas aumentan,

los estudiantes pueden experimentar estrés y desmotivación, afectando su

aprendizaje en matemáticas. Analizar el impacto de las emociones en es-

te proceso permitirá identificar estrategias para mejorar el rendimiento y

fomentar un ambiente de aprendizaje positivo. Por ello, surge la pregunta

central de esta investigación: ¿Cuál es la influencia de las emociones en el

proceso de enseñanza-aprendizaje de las matemáticas en estudiantes del

ciclo diversificado de una institución educativa del departamento de Guate-

mala?

2.3. Objetivo

Analizar la influencia de las emociones en el proceso de enseñanza-

aprendizaje de las matemáticas en estudiantes del ciclo diversificado de una

institución educativa del departamento de Guatemala.

2.4. Metodología

El estudio se realizó con un enfoque mixto, diseño DEXPLIS y alcan-

ce descriptivo. Para la recolección de información se aplicó una encuesta a

los estudiantes mediante un cuestionario, con el fin de recopilar datos sobre

sus emociones en el proceso de aprendizaje de las matemáticas. Además,

se llevó a cabo una entrevista semiestructurada dirigida a los docentes del

área, utilizando una guía de preguntas abiertas para conocer su percepción

sobre la influencia de las emociones en el desempeño estudiantil. Por úl-

timo, se realizó un grupo focal con una muestra seleccionada de alumnos,

utilizando una guía de preguntas para profundizar en sus experiencias y opi-

niones sobre la relación entre las emociones y el aprendizaje matemático.

Es importante considerar que los instrumentos fueron validados mediante
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juicio de expertos.

La población estuvo conformada por todos los estudiantes (580) y do-

centes (8), del área de matemática, del nivel medio de una institución edu-

cativa del departamento de Guatemala. Para el trabajo con estudiantes en

la fase cuantitativa se trabajó con la totalidad (580) y posteriormente para

la fase cualitativa se aplicó un muestreo intencionado. De acuerdo a los cri-

terios de inclusión, quedó integrada por 35 estudiantes. En el caso de los

docentes, se trabajó con la totalidad.

2.5. Marco teórico

Las emociones tienen una influencia significativa en el proceso de

aprendizaje, ya que impactan tanto la motivación como el desempeño aca-

démico de los estudiantes. Pekrun (2017) señala que las emociones afectan

el aprendizaje al modificar la atención, la memoria y el esfuerzo cognitivo.

En el contexto de las matemáticas, las emociones positivas, como el interés

y la satisfacción, tienen efectos favorables en la actitud de los estudiantes

hacia la asignatura.

Emociones como el disfrute y la motivación pueden facilitar la resolu-

ción de problemas matemáticos, incrementar la persistencia en tareas desa-

fiantes y generar una visión más positiva de la materia (Schukajlow y Krug,

2017). Por su parte las emociones negativas, como la ansiedad matemáti-

ca, pueden dificultar el aprendizaje. La ansiedad matemática, que se refiere

al temor o estrés que los estudiantes experimentan al enfrentarse a tareas

matemáticas (Ashcraft y Moore, 2018), es una de las emociones más estu-

diadas en este ámbito. Este tipo de ansiedad puede crear un ciclo negativo

en el que el miedo al fracaso disminuye el rendimiento, lo que a su vez in-

crementa la ansiedad (Goetz, Lüdtke y Pekrun, 2015). Esto es más común

entre los estudiantes de niveles superiores, quienes enfrentan retos más

complejos y sienten una presión académica mayor.

La didáctica de las matemáticas no solo se enfoca en los métodos

de enseñanza, sino también en crear un ambiente que favorezca un apren-

dizaje emocionalmente saludable. Skemp (2016) sugiere que los docentes

deben ser conscientes de las emociones de los estudiantes y utilizar en-

foques que promuevan la confianza y el disfrute . El papel del docente en
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la gestión emocional dentro del aula es fundamental. Los maestros deben

crear un ambiente donde los estudiantes se sientan apoyados y motivados

para enfrentar los retos matemáticos. La capacidad del docente para conec-

tar emocionalmente con los estudiantes, reconocer sus dificultades emocio-

nales y brindarles apoyo adecuado es crucial para su éxito académico en

matemáticas (Hattie, 2018).

3. RESULTADOS

En la Tabla 1 la columna media representa el puntaje promedio del

enunciado. Interpretándolo que mientras más cercano esté a 5 es que la

mayoría estuvo de acuerdo con el enunciado y mientras más cercano a 0,

menos de acuerdo.

En los resultados de la Tabla 2 se debe considerar que solo se coloca-

ron las categorías con mayor frecuencia.

En los resultados de la Tabla 3 se debe considerar que solo se coloca-

ron las categorías con mayor frecuencia.

4. DISCUSIÓN

Los resultados evidencian que las emociones influyen en el rendimien-

to en matemáticas. La ansiedad y la frustración afectan el aprendizaje y el

desempeño en evaluaciones, reduciendo la capacidad de recordar lo estu-

diado, coincide con lo señalado por Pekrun (2017).

En contraste, las emociones positivas, como la alegría y la satisfacción

al resolver problemas, se asocian con un aumento en la motivación y el invo-

lucramiento en el aprendizaje. Los estudiantes muestran mayor disposición

para aprender cuando experimentan emociones agradables, lo que confirma

la idea de que un ambiente emocionalmente positivo favorece el aprendizaje

(Schukajlow y Krug, 2017). Esto coincide con las observaciones de los do-

centes, quienes destacaron que un entorno relajado y motivador mejora la

concentración y el rendimiento de los estudiantes.

El papel del docente en la gestión emocional es fundamental, como
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lo indican tanto los docentes como los estudiantes. Los docentes utilizan

técnicas como dinámicas grupales y ejemplos prácticos, coincidiendo con

las estrategias de los estudiantes, como pedir ayuda y usar relajación para

manejar la ansiedad. Este enfoque está alineado con las recomendaciones

de Ferrero (2025), quien sugiere estrategias para reducir la ansiedad, como

dar más tiempo o evitar la ridiculización de los errores. No obstante, algunos

docentes no han recibido formación específica en manejo emocional, lo que

señala la necesidad de mejorar este aspecto en la formación docente.
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Tabla 1
Experiencias de los estudiantes en el aprendizaje de las matemáticas

Enunciado -1 -2 -3 -4 -5 Media

1. Cuando hago ejercicios de matemá-
ticas, me siento feliz.

10% 20% 30% 25% 15% 3.15

2. A menudo siento ansiedad cuando
me enfrentan a problemas de mate-
máticas.

5% 15% 25% 35% 20% 3.50

3. Las clases de matemáticas me re-
sultan emocionantes.

8% 18% 40% 25% 9% 3.09

4. Cuando no entiendo un tema de
matemáticas, me siento frustrado/a.

12% 22% 30% 25% 11% 3.01

5. La ansiedad que siento en matemá-
ticas afecta mi rendimiento.

10% 18% 32% 30% 10% 3.12

6. Me gusta resolver problemas de
matemáticas cuando entiendo cómo
hacerlo.

6% 12% 28% 36% 18% 3.48

7. Las emociones positivas (como la
alegría) me ayudan a concentrarme
mejor en las matemáticas.

4% 10% 32% 38% 16% 3.52

8. En general, las matemáticas me ge-
neran más estrés que otras materias.

12% 20% 25% 30% 13% 3.12

9. Si obtengo buenos resultados en
matemáticas, me siento orgulloso de
mí mismo.

4% 10% 24% 40% 22% 3.66

10. Las emociones negativas que
siento en matemáticas afectan mis ga-
nas de aprender.

15% 20% 30% 25% 10% 2.95

11. Me siento más motivado para es-
tudiar matemáticas cuando el tema
me interesa.

5% 8% 22% 40% 25% 3.72

12. Me siento inseguro cuando los
problemas matemáticos son muy difí-
ciles.

7% 15% 35% 30% 13% 3.27

13. Me frustra que los demás entien-
dan matemáticas más rápido que yo.

9% 16% 33% 30% 12% 3.20

14. Cuando el profesor utiliza ejem-
plos prácticos, me siento más motiva-
do a aprender.

3% 5% 12% 50% 30% 3.99

15. Las matemáticas me causan un
sentimiento de alivio cuando logro
comprender un tema.

8% 15% 25% 35% 17% 3.38

16. A veces siento que las matemáti-
cas no son para mí.

18% 22% 30% 20% 10% 2.82

17. Me siento más confiado/a cuando
el profesor reconoce mis esfuerzos en
matemáticas.

5% 10% 20% 35% 30% 3.75

18. Las matemáticas son una materia
que me genera emociones intensas,
tanto positivas como negativas.

6% 10% 25% 40% 19% 3.56

Nota: Considere (1) Totalmente en desacuerdo, (2) En desacuerdo, (3) Neutral, (4)
De acuerdo y (5) Totalmente de acuerdo. Elaboración propia con base en

resultados del instrumento aplicado a estudiantes.

319



Tabla 1
Tabla de resultados con las 5 categorías de análisis

Categoría Ítem
Totalmente
de acuer-
do

De acuer-
do Neutral En des-

acuerdo

Totalmente
en des-
acuerdo

Total

Desafíos y oportunidades en
la implementación de la
evaluación formativa

1 7 7 4 11 21 50

2 21 25 2 1 1 50

3 15 32 2 0 1 50

4 15 23 7 3 2 50
Percepción sobre la
importancia de la evaluación
formativa en la educación
preescolar

5 8 15 3 9 15 50

6 23 22 4 0 1 50

7 8 10 7 13 12 50

Nota: Elaboración propia con base en resultados del instrumento aplicado a

estudiantes de la Licenciatura en Educación Preescolar.

Tabla 2
Experiencias de los estudiantes en el aprendizaje de las matemáticas

Enunciado -1 -2 -3 -4 -5 Media

1. Cuando hago ejercicios de matemá-
ticas, me siento feliz.

10% 20% 30% 25% 15% 3.15

2. A menudo siento ansiedad cuando
me enfrentan a problemas de mate-
máticas.

5% 15% 25% 35% 20% 3.50

3. Las clases de matemáticas me re-
sultan emocionantes.

8% 18% 40% 25% 9% 3.09

4. Cuando no entiendo un tema de
matemáticas, me siento frustrado/a.

12% 22% 30% 25% 11% 3.01

5. La ansiedad que siento en matemá-
ticas afecta mi rendimiento.

10% 18% 32% 30% 10% 3.12

Nota:

Escala: (1) Totalmente en desacuerdo, (2) En desacuerdo, (3) Neutral, (4) De
acuerdo, (5) Totalmente de acuerdo. Elaboración propia con base en resultados de

investigación.

La frustración y el desinterés son emociones comunes al enfrentar pro-

blemas difíciles, especialmente en temas complejos de matemáticas. Este

sentimiento, reconocido por docentes y estudiantes, sugiere que la dificultad

de los temas afecta emocionalmente a los estudiantes, generando un ciclo

de evasión o desmotivación. Los estudiantes destacan la importancia de

abordar estas emociones negativas con técnicas de relajación y dinámicas

interactivas, lo que subraya la necesidad de integrar enfoques que conside-

ren tanto el aspecto cognitivo como el emocional del aprendizaje, como el

aprendizaje basado en juegos.
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5. CONCLUSIONES

Existe relación entre emociones y rendimiento en matemáticas. La an-

siedad y la frustración dificultan el aprendizaje y las evaluaciones, mientras

que emociones positivas, como la satisfacción al resolver problemas, favo-

recen la motivación y el éxito académico.

El docente juega un rol clave en la gestión emocional del aula. Aunque

algunos aplican estrategias para reducir la ansiedad, la falta de formación

en este ámbito limita su efectividad. La frustración ante temas complejos

evidencia la necesidad de integrar aspectos emocionales en la enseñanza,

mediante juegos educativos y técnicas de relajación, destacando la impor-

tancia de fortalecer la formación docente en gestión emocional.
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