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1

ESTUDIO DE CASOS UNA

ESTRATEGIA PARA DESARROLLAR

HABILIDADES DE PENSAMIENTO

SUPERIOR

Margarita Aravena-Gaete 1

Diana Flores Noya 2

1. INTRODUCCIÓN

El modelo formativo por competencias en la educación superior, pre-

dominante en muchas universidades de Latinoamérica y alineado con el

Espacio Europeo de Educación Superior, se centra en el enfoque por com-

petencias. Desde la lógica de este modelo formativo, es el estudiante quien

construye el conocimiento de forma autónoma y comprometida. Este mo-

delo constructivista integra el saber, saber hacer y saber ser. Para su im-

plementación, las universidades han adoptado metodologías activas como

el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), el Aprendizaje Basado en Pro-

yectos (ABPO) y el Estudio de Casos, entre otros.

El estudio de casos, como estrategia de aprendizaje para fortalecer las

habilidades de pensamiento superior, es efectiva y eficiente, dado que se

aplica en un contexto real y con distintas variables o situaciones problema

que deben resolver los estudiantes asociados a un área en particular. Se

basa en hechos reales para que los educandos analicen y tomen decisiones.

El estudio de casos es una estrategia didáctica constructivista que

fomenta el aprendizaje activo, con el estudiante como responsable de

su desarrollo y el docente como guía. Consiste en presentar problemas
1Universidad Central de Chile
2Universidad de Atacama
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reales de unidades de información para que los estudiantes busquen

soluciones de manera reflexiva (González Pérez, 2015). Esta estrategia

fomenta el desarrollo de las habilidades cognitivas (González-Murillo,

Cárdenas-Galindo y Arellano-González, 2017; Prieto-Parra, Guzmán-

Palacios y Muñoz-González, 2020), que son imprescindibles para lograr un

pensamiento superior, dado que busca problemáticas de la vida cotidiana y

se puede aplicar en cualquier área del conocimiento.

Existen ventajas y desventajas al usar esta estrategia, entre las cuales

podemos mencionar:

Ventajas:

• Integración entre la teoría y la práctica.

• Fomenta el acercamiento al ámbito profesional.

• Es una estrategia de exploración, comprobación y construcción de la

realidad.

• Desarrolla un pensamiento superior.

• Permite visualizar distintas perspectivas frente a un problema.

• Fomenta el trabajo cooperativo.

• Permite realizar evaluaciones formativas.

Desventajas:

• Se invierte mucho tiempo en su preparación y evaluación.

• Requiere otorgar tiempo apropiado para que los estudiantes tomen

decisiones.

• Puede relacionar aspectos parciales del contexto real.

En fin, hay muchos aspectos positivos que destacan esta estrategia,

siendo la gran mayoría de estos los que propician el aprendizaje, aunque hay

algunas desventajas, que se han descrito. Por lo tanto, es mayor el aporte

que esta genera en el proceso de enseñanza-aprendizaje que los aspectos

débiles señalados.
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Por otra parte, hay responsabilidades por parte del docente, quien de-

be generar discusión entre los estudiantes, hacer preguntas que generen

reflexión, orientar y dar respuestas a las interrogantes del educando. Por

el lado del estudiante, debe asumir un compromiso con el aprendizaje, tra-

bajar en equipo, buscar información para complementar el caso, hacerse

preguntas y ofrecer soluciones. Es decir, ambos actores tienen funciones

esenciales en esta estrategia, lo que la posiciona como una herramienta

pedagógica (Ellet, 2007).

Ejemplos de estudios de caso se han aplicado en postítulos o maes-

trías dirigidas a estudiantes de pedagogía, especialmente en el contexto de

la evaluación para el aprendizaje. En ellos se describen situaciones reales

que surgen en las instituciones de educación superior en torno a la evalua-

ción. Estas situaciones, vividas por los propios estudiantes, a menudo no

tienen soluciones evidentes. Por ende, se les da la opción de tomar decisio-

nes argumentadas para enfrentar dichas complejidades.

En cuanto a la evaluación, esta se realiza de manera individual y gru-

pal, mediante rúbricas que establecen criterios e indicadores asociados a

cada caso particular.

Finalmente, este capítulo describe la estrategia del estudio de caso

y cómo esta favorece el aprendizaje mediante una metodología cualitativa,

apoyada en diversas investigaciones que la utilizan para analizar situaciones

reales, con el fin de potenciar las habilidades del pensamiento superior.

2. METODO

El tipo de estudio utiliza una metodología cualitativa, debido a que tra-

baja con fuentes de datos secundarios cuantitativos y cualitativos provenien-

tes de la investigación sobre estudios de casos para fomentar habilidades

de un pensamiento superior.

El diseño es descriptivo, por lo que se analizaron los resultados de dos

investigaciones que abordan el estudio de casos como una estrategia peda-

gógica en estudiantes de educación superior. La selección de la muestra fue

de carácter intencional, proveniente de investigaciones que abordaron este

tópico. Por otra parte, se consideró como variable que las conclusiones de
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los estudios estuvieran orientadas a potenciar la enseñanza y el aprendizaje

de los estudiantes (Gwendoline, 2015).

3. RESULTADOS

Como resultado, se presentan dos investigaciones de entidades reco-

nocidas que trabajan el estudio de caso como una estrategia pedagógica

para fomentar las habilidades del pensamiento superior. Entre ellas se en-

cuentran el Instituto Tecnológico de Monterrey y la Universidad de Harvard,

junto a otros estudios asociados a esta estrategia.

La Universidad de Harvard en la Escuela de Negocios destaca el ca-

so como una estrategia pedagógica que fomenta la capacidad de análisis

crítico (Nohria, 2021). El estudiante logra focalizarse en el contenido y evita

sesgos que surgen frente a algunas situaciones. Por ejemplo, quienes han

trabajado en finanzas pueden ver el caso desde esa perspectiva. Sin embar-

go, los gerentes efectivos deben comprender a diversos grupos de interés, y

discutir múltiples casos puede revelar y corregir esos sesgos. Esto ayuda a

los estudiantes a escuchar y considerar diferentes puntos de vista en todas

las disciplinas.

El Instituto Tecnológico de Monterrey cuenta con una metodología del

método de caso aplicada en Educación Superior. Comienza con la defini-

ción, fundamentos, competencias y subcompetencias que desarrolla, me-

todología, roles del estudiante y docente, evaluación y uso de recursos di-

gitales. Esta estrategia formal, planificada y sistematizada tiene como foco

esencial la habilidad de solución de problemas.

Según el estudio de Albarrán Torres y Díaz Larenas (2021), el estudio

de caso se revela como herramienta eficaz para cultivar el pensamiento crí-

tico en estudiantes de medicina. Este enfoque, que sumerge a los alumnos

en escenarios clínicos reales, potencia significativamente habilidades analí-

ticas esenciales. Los resultados destacan mejoras notables en la capacidad

para formular hipótesis, analizar argumentos complejos, evaluar la proba-

bilidad e incertidumbre y tomar decisiones fundamentadas. La eficacia se

manifestó en diferencias estadísticamente significativas en evaluaciones pre

y post-intervención, especialmente a largo plazo, consolidando habilidades

4



Tabla 1

Investigaciones que utilizan el estudio de caso como estrategia pedagógica

Investigación Autores Resultados
Técnicas Didácticas
en el Modelo Educati-
vo Tec Monterrey

Tecnológico de Monte-
rrey (2000)

El método caso se
orienta a la solución
de problemas.

What the Case Study
Method Really Tea-
ches

Nohria (Nohria, 2021)

Cultiva la capacidad
de análisis crítico, jui-
cio, toma de decisio-
nes y acción.

Metodologías de
aprendizaje basado
en problemas, proyec-
tos y estudio de casos
en el pensamiento
crítico de estudiantes
universitarios

Albarran y Díaz
(Albarrán Torres y
Díaz Larenas, 2021)

Favoreció el desarrollo
del pensamiento crí-
tico en razonamien-
to verbal, análisis de
argumentos y evalua-
ción de probabilidad e
incertidumbre.

Método de casos co-
mo estrategia didácti-
ca para desarrollar el
pensamiento crítico en
estudiantes de turismo

Montiel et al. (?, ?)

Favorece el pen-
samiento crítico,
especialmente en las
dimensiones de inter-
pretación y análisis.

Metodología activa en
el Estudio de Caso pa-
ra desarrollo del pen-
samiento crítico y sen-
tido ético

Vargas et al. (Vargas
et al., 2018)

Promovió un aprendi-
zaje activo y un cam-
bio en la cultura del
aula.

Nota: Elaboración propia.

críticas.

La metodología EC simula desafíos clínicos reales que exigen inte-

grar teoría y práctica. Promueve un aprendizaje profundo, reflexión crítica y

razonamiento clínico, habilidades clave en la medicina moderna.

Otra investigación relevante es la de Montiel, Charles y Olivares

(2020), que exploró la eficacia del método de casos en el pensamiento críti-

co en educación superior. Se trabajó con 20 estudiantes de Administración

de Empresas Turísticas en Bogotá. Los resultados revelaron mejoras en

interpretación y análisis, subrayando el valor del método para desarrollar

5



competencias clave en el ámbito del turismo.

Finalmente, el estudio de Vargas et al. (2018) evaluó el impacto del

estudio de caso en el pensamiento crítico y sentido ético en estudiantes

de enfermería en la Pontificia Universidad Católica de Chile. Se implementó

una intervención longitudinal con 103 estudiantes, mediante talleres donde

se analizaron casos clínicos y éticos. Se realizaron tres evaluaciones y los

resultados mostraron un avance significativo. El análisis ANOVA confirmó

el impacto positivo del método de casos en el desarrollo de habilidades de

pensamiento crítico y sentido ético.
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FORMACIÓN INTERCULTURAL EN

EDUCACIÓN SUPERIOR:

ADECUACIÓN A LAS NECESIDADES

CONTEMPORÁNEAS

Alejandro Martínez-Menéndez 1

Natalia Moreno-Palma 2

Juan-José Victoria-Maldonado 3

Ariana Martín-Alarcón 4

1. INTRODUCCIÓN

Atendiendo al carácter globalizado de las sociedades actuales, resul-

ta indispensable la introducción de un carácter internacional e intercultural

en la formación de las futuras generaciones de trabajadores y ciudadanos a

escala mundial. Más allá del componente intrínsecamente enriquecedor de

la integración cultural en la formación, evitando posicionamientos etnocén-

tricos y/o estereotipados en la interacción entre poblaciones, el desarrollo

de la competencia intercultural facilita el intercambio de conocimiento en-

tre homólogos (Gindi, Hisherik, Awida y Yehuda, 2024), actuando como un

constructor de vínculos en visos de una cooperación global igualitaria y pro-

vechosa.

Estas capacidades resultan de suma relevancia en el estudiantado uni-

versitario pues, al encontrarse en un momento vital de desarrollo identitario

profesional y académico, el contacto y enriquecimiento con pares en expe-

1Universidad de Granada.
2Universidad de Granada.
3Universidad de Granada.
4Universidad de Granada.
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riencias interculturales favorece capacidades esenciales como el liderazgo

y el trabajo conjunto (Cuevas Álvarez et al., 2025; San Martín, Di Giusto y

Mendoza, 2022). El diseño de entornos formativos interculturales se alinea

con el asentamiento de la cultura de paz y la inclusión social de todo discen-

te en el sistema educativo (United Nations, 2015), advirtiéndose estas prác-

ticas como un camino esencial en la introducción de marcos de inclusión

democrática entre estudiantes de diversos trasfondos culturales (Comisión

Europea, 2021).

2. INTERCAMBIOS FÍSICOS Y VIRTUALES

Siguiendo a Zhang y Zhou (2019), se reveló que el desarrollo de do-

cencia con aspectos culturales integrados, sin atención a etapa educativa,

resulta de similar efectividad a los tradicionales intercambios en el desa-

rrollo de la competencia intercultural. Ahora bien, siguiendo el trabajo de

revisión elaborado por Guillén-Yparrea y Ramírez-Montoya (2023), la for-

mación intercultural en la Educación superior se centra en aspectos comu-

nicativos, relegando a un segundo plano hallazgos relativos a sensibilidad

y responsabilidad. Atendiendo a la renovación radical de estas prácticas a

consecuencia de la situación de pandemia de inicio de década (Dautbašić y

Saračević, 2020), es menester desarrollar una revisión de prácticas educa-

tivas interculturales en la etapa, supliendo el vacío problemático de trabajos

de revisión actualizados, con propósito de informar futuras intervenciones

desde iteraciones efectivas previas.

En un mundo contemporáneo caracterizado por continuos movimien-

tos globalizadores, resulta natural que la composición poblacional de los

países de ellos participantes muestre una cada vez mayor diversidad étnico-

cultural. Con ello, una subversión de valores y perspectivas favorables hacia

dicha variabilidad que habilite una convivencia multicultural resulta crítica en

el contexto de los programas educativos posteriores a la Educación Secun-

daria (Durant, 2022) pues, atendiendo a su futuro desempeño de labores

profesionales variadas, modelos de convivencia, trabajo conjunto y servi-

cios adecuados a las necesidades de tales minorías socioculturales poseen

el potencial de actuar como un puente hacia la formación de vínculos cola-
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borativos desde la confianza de tales sectores en agentes locales (Amorin-

Woods, Gonzales, Amorin-Woods, Losco y Skeffington, 2021).

Así, más allá de los beneficios que una óptima formación cultural pue-

da derivar en relación con la competitividad en un mercado laboral cada vez

más alineado con la primacía de las habilidades blandas sobre la retención

vacía de saberes (Syahrin, Akmal, Spromberg y DePriest, 2023), una pre-

paración cultural inicial se observa como un mecanismo de cohesión social

por medio de la evitación de severos procesos de alienación de agentes

culturales foráneos. Con ello, no únicamente se facilita la formación del es-

tudiantado como integrante de una sociedad global, sino que se ofrece una

formación de calidad a la totalidad del cuerpo estudiantil (Zorba, 2023), en

su unicidad y diversidad, así como se facilita la colaboración con pares aca-

démicos, profesionales y sociales igualmente diversos (Wu et al., 2021).

3. CONCEPTUALIZACIÓN DE LA CULTURA Y
LA COMPETENCIA CULTURAL

La consolidación de dichas conceptualizaciones acerca de la propia

idea de cultura y su expresión nacen, siguiendo a Kokkonen, Jager, Frame

y Raappana (2022), en la transición progresiva desde la visión transcultural,

en la cual un simple conocimiento sobre la cultura ajena se consideraba sufi-

ciente para un contacto adecuado bajo la creencia de inmovilidad y perpetui-

dad de la propia cultura como entre social (Hofstede, 1984), hacia el modelo

intercultural, incorporando dimensiones crítico-reflexivas hacia la actuación

propia, buscando la adaptación por medio de la comunalidad interindividual

sobre las amplias, frecuentemente estereotípicas, grandes similitudes cultu-

rales (Bartosh, Atroshchenko y Kozubovska, 2022).

En tal situación cobran relevancia central las denominadas capacida-

des interculturales, basándose su espectro evolutivo en la consciencia cultu-

ral, concebida como la propia habilidad de detectar similitudes y diferencias

entre dos entes culturales dados (Ang et al., 2007). A raíz de ello, teóricos

varios del campo han ahondado en la posibilidad de medición y evaluación

de las habilidades de interacción intercultural, destacando en la literatura re-
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ciente el modelo evolutivo formulado por Bennett (1986). En el contexto de

este modelo, la sensibilidad intercultural es comprendida como un construc-

to en evolución alrededor de la mejora en torno a los ejes fundamentales

del conocimiento sobre otra cultura, la actitud positiva y no prejuiciosa hacia

esta y la habilidad para la adaptación de la actuación propia en situaciones

multiculturales.

Es en la evolución en el tiempo de la investigación cultural y educativa,

principalmente en paralelo a la aparición inicial del concepto de competen-

cia bajo dichos tres pilares centrales (Vitello, Greatorex y Shaw, 2021), el

catalizador de aparición de la denominada competencia intercultural, defi-

nida como el estado de logro máximo de la sensibilidad intercultural, en el

cual el individuo reconoce la otredad y considera al homólogo intercultural

como un igual bajo una visión culturalmente relativa de la realidad (Bennett,

2004). A raíz de ello, se asocia la capacidad para interpretar, actuar y ejercer

una adaptación adecuada del comportamiento y mentalidad propios a una

situación de naturaleza multicultural a un estado de competencia asentada

del propio individuo.

Ahora bien, se describe el deseo de apertura a la diversidad cultural

no simplemente como resultado de una debida formación y progreso evolu-

tivo, sino como un propio requisito base para la aceptación de la importancia

de tales acciones formativas (Byram, 2021). Amplio cuerpo de investigación

se ha dedicado a explorar las formas de mayor efectividad formativa con

relación a estas nociones y habilidades, estableciéndose como pauta de

actuación fundamental la creación de escenarios de contacto directo e inter-

activo entre individuos procedentes de diversas culturales bajo una temática

o intereses afines (Shadiev y Yu, 2024).

A estela de ello, Wiesner-Luna y Burgoa-Godoy (2023) proponen que

tal interacción se ve reforzada bajo el establecimiento adicional de una meta

común a lograr por medio del trabajo conjunto, especialmente de carácter

cooperativo, actuando dicha unidad de trabajo como un microcosmos per se

de la realidad global multicultural en la que el discente debe complementar

sus destrezas con las de sus pares. Tales encuentros multiculturales proble-

matizados, se encontrarían en línea con el objetivo esencial de la educación

intercultural, descrito por Smaoui (2022); Zorba (2023) como el asentamien-
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to en el estudiantado de la capacidad de mediación entre culturas en base

al acercamiento de dos o más perspectivas, no asumiendo la supremacía

de una sobre la otra.

Ahora bien, autores como Vinagre (2022) argumentan que, en el caso

de poblaciones estudiantiles escasamente experimentadas en tales viven-

cias, los participantes tienden a evaluar inicialmente las similitudes y diferen-

cias interculturales base entre ambos trasfondos con propósito de adminis-

trar esquivamente las mismas en el en lugar de tratarlas activamente como

objeto de aprendizaje. Consecuentemente, resulta recomendable introducir

componentes ligados a la autoeficacia intercultural, esto es, la capacidad

autopercibida por una persona acerca de sus posibilidades de tratamien-

to y desenvolvimiento en contextos multiculturales, a modo de movilizador

proactivo de los saberes ya adquiridos al respecto de ello (Bandura, 1977;

Durant, 2022).

En el plano formativo de tales ideas, sin embargo, acorde a las tesis

de Wu et al. (2021), la mera expectativa de que todo discente en el marco

de la Educación Superior deba y pueda embarcarse en experiencias de via-

je internacional se aleja considerablemente de la realidad. Siguiendo a es-

tos autores, casuísticas particulares como la dependencia de determinados

medios para la movilidad personal en situaciones de diversidad funcional,

o incluso la propia capacidad adquisitiva y financiera del núcleo familiar del

discente promedio, actúan como amplios limitadores no simplemente de la

posibilidad de participación en contactos interculturales, sino del deseo de

ello.

4. DESARROLLO DE LA COMPETENCIA INTER-
CULTURAL

Ante tal situación, el espectro formativo de este campo ha experimen-

tado una expansión tipológica a lo largo de los últimos lustros, incorporando

nuevas formas de entrenamiento en materia de saber cultural que no ne-

cesariamente requieren de una movilidad física y/o internacional, reservada

exclusivamente a la élite móvil (Chan et al., 2024) o ampliamente condicio-
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nada bajo situaciones políticas, sociales y sanitarias, como pudo apreciarse

con el detenimiento súbito de numerosos programas internacionales a raíz

de la pasada reciente pandemia de COVID-19 (Kor et al., 2022).

Así, entre tales posibilidades de internacionalización en casa destaca,

como exponen Wiesner-Luna y Burgoa-Godoy (2023), la internacionaliza-

ción curricular, basada en la contemplación de aspectos de interés interna-

cional, generalmente de origen cultural, como objeto y medio de aprendizaje

en el currículo formal. Sin embargo, su efectividad se muestra notoriamente

limitada al incorporar prácticamente en exclusividad el componente cogni-

tivo de esta capacidad, no ofreciendo pretexto significativo para la práctica

de habilidades, así como situaciones de choque socioafectivo que motiven

al cambio actitudinal (Cuevas Álvarez et al., 2025; Ismailov, 2021).

Surgen, con ello, la posibilidad enriquecida de los intercambios virtua-

les, fundamentados en un contacto telemático intercultural, habitualmente

internacional, sostenido en el tiempo, destinados al desarrollo de discusio-

nes críticas y/o trabajo conjunto contando siempre con docentes proceden-

tes de ambos trasfondos culturales que actúen como mediadores (Vinagre,

2022). Si bien es cierto que los beneficios ligados a la sencillez operativa y

resultados formativos de esta modalidad han resultado ampliamente resal-

tados (Ghani et al., 2022), la propia naturaleza en línea de dichas forma-

ciones tiende a arrastrar amplias problemáticas asociadas habitualmente a

actuaciones similares (e.g. Cursos Online Masivos y Abiertos), destacando

amplias tasas de abandono y rendimientos de aprendizaje significativamen-

te menores bajo una marcada sensación de soledad y falta de conexión

interpersonal estudiantil (Kokkonen et al., 2022).

Ante ello, la implementación de varias Tecnologías de la Información y

de la Comunicación (TIC) y diseños metodológicos que habiliten dicha sen-

sación de cercanía se torna fundamental en el aprovechamiento de tales

programas, evitando el refuerzo involuntario de estereotipos negativos que

tiende a darse, de acuerdo con el trabajo de Al Khateeb y Hassan (2022),

en propuestas de trabajo intercultural telemático. Siguiendo a los autores, al

darse el único contacto entre personas a través de nombres de usuario o

mensajería unimodal, el estudiante emplea sus saberes culturales previos,

sin conocimiento de su posible estereotipación, a fin de aproximarse de la
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forma que considera inicialmente adecuada a tales pares interculturales, de-

rivando en enrarecimientos sociales.

Ahora bien, las propiedades ideales de una formación intercultural no

se asocian de forma exclusiva al propio entorno de aprendizaje, bien en

su definición metodológica o contextualización digital o analógica, sino que

refieren igualmente a la propia formación y carácter tomados por el per-

sonal docente. En esta línea de pensamiento, Amorin-Woods et al. (2021)

declaran que el profesorado, a modo de conductor o referente de dichas ex-

periencias, debe mostrar una menta abierta no ya en un sentido ligado a

la tolerancia, o bien la previamente mencionada sensibilidad cultural, sino

que debe sentirse receptivo al enriquecimiento y formación complementa-

rios que un contacto con agentes procedentes de otros trasfondos sociocul-

turales pudiera proporcionar. Con ello, se pretende asentar la necesidad de

una formación intercultural bidireccional, esto es, evitar la proliferación de

perspectivas ligadas a los esquemas tradicionales de movilidad académica

en los cuales el interés formativo esencial era mantenido por la persona vi-

sitante en referencia con posible contacto con el contexto sociocultural local

(Rodríguez-Izquierdo, 2022).

Al respecto de dicha visión de formación del cuerpo docente como

catalizador intercultural existe, sin embargo, una corriente alternativa basa-

da en un interés subyacente en cada sistema educativo nacional por de-

sarrollar profesionales multiculturales capaces de asistir en la transición a

la interculturalidad al alumnado, ya desde etapas tempranas. Con ello, no

se concebiría la competencia intercultural simplemente como estrategia de

asentamiento inicial de una base de saberes, habilidades y actitudes in-

terculturales, sino como mecanismo de independencia con respecto a la

mercantilización de la natalidad como interés profesional en naciones ex-

tranjeras, aplicando especialmente al personal angloparlante (Syahrin et al.,

2023). Asimismo, un cuerpo profesional formado no resulta esencial única-

mente en la mediación desde la equidad, sino como realce del propio valor

y capacidad de la cultura propia, contribuyendo doblemente a la eliminación

de relaciones de dependencia o subordinación entre ambos entes sociales,

alineándose ello con los principios de colaboración desde el respeto y reco-

nocimiento mutuos expuestos por Bartosh et al. (2022).
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Es por medio de tal proceso transformativo a nivel cognitivo, compor-

tamental y actitudinal como el profesorado puede tomar de forma adecuada

y competente los tres grandes roles requeridos por un coordinador cultural-

mente competente, siendo estos, parafraseando a Lin (2024), (i) un papel

de experto en la cultura propia y ajena que actúe como inspirador a la for-

mación del alumnado, (ii) un mediador entre homólogos interculturales en

la población estudiantil que facilite su contacto e interacción, y (iii) un par

intercultural con respecto a otros formadores, pudiendo plantear propues-

tas de colaboración, construcción conjunto de conocimiento, o simplemente

una reflexión en la práctica apoyada por experiencias y retroalimentación

procedente de contextos paralelos.

5. CONCLUSIONES

La formación intercultural en la educación superior se erige como un

pilar indispensable para responder a las demandas de un mundo cada vez

más interconectado y diverso. En un contexto donde las fronteras físicas y

culturales se diluyen, las instituciones educativas tienen la responsabilidad

de preparar a los estudiantes no solo como profesionales competentes, sino

como ciudadanos globales capaces de interactuar con empatía, respeto y

eficacia en entornos multiculturales.

Los intercambios, tanto físicos como virtuales, representan herramien-

tas valiosas para fomentar el diálogo intercultural. Sin embargo, su diseño

debe trascender la mera transmisión de conocimientos, integrando espacios

que promuevan la reflexión crítica, la colaboración activa y el manejo de si-

tuaciones socioafectivas derivadas del contacto entre culturas. La pandemia

y sus consecuencias han evidenciado la necesidad de innovar en metodo-

logías híbridas que combinen la inmediatez de las tecnologías digitales con

la riqueza de las interacciones presenciales, evitando caer en dinámicas im-

personales que refuercen estereotipos o limiten la conexión humana.

La competencia intercultural no se reduce a un conjunto de habilidades

técnicas, sino que implica un proceso transformativo a nivel cognitivo, actitu-

dinal y comportamental. Este proceso debe ser impulsado desde una forma-

ción docente que priorice la apertura, la autocrítica y la capacidad de mediar

16



entre perspectivas diversas. Los educadores, al asumir roles de expertos,

mediadores y colaboradores, pueden inspirar en los estudiantes la confian-

za necesaria para navegar en escenarios multiculturales, reconociendo la

diversidad como un recurso enriquecedor y no como un obstáculo.

En última instancia, la apuesta por una educación intercultural en la

universidad no solo beneficia a los individuos, sino que contribuye a la cons-

trucción de sociedades más cohesionadas, inclusivas y capaces de afrontar

desafíos globales desde la cooperación. Se trata de un compromiso ético

y pedagógico que, al trascender las aulas, sienta las bases para un futuro

donde la diversidad no sea motivo de división, sino de crecimiento colectivo.
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1. INTRODUCCIÓN

La calidad del sistema educativo depende en gran medida de las con-

diciones de enseñanza que experimentan los futuros profesores, esto se

evidencia en que “el cuerpo académico cuenta con la dedicación y creden-

ciales académicas y profesionales para el desarrollo del proceso de ense-

ñanza - aprendizaje y la implementación del plan de estudios” (CNA, 2021,

p. 8), lo que destaca la relevancia de las competencias y estrategias peda-

gógicas de sus formadores (Ababaf, 2024; Gajardo-Asbún, Paz-Maldonado

y Salas, 2021; Goodwin, 2021; Saud y Jamal, 2024; White, Murray, Goodwin

y Kosnik, 2020).

La práctica reflexiva ha sido considerada tradicionalmente como una

de las estrategias que articula teoría y práctica pedagógica y ha sido defini-

da por la política pública chilena como elemento central del ejercicio docen-

te, por consiguiente, el rol de los formadores de profesores en el desarrollo

de esta habilidad es crucial. En tal sentido, este estudio tiene como objeti-

vo analizar los hallazgos investigativos representados en aportes teóricos y

contextuales relativos a la práctica reflexiva y a los formadores de profeso-

res.
1Universidad de Atacama
2Universidad de Atacama
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2. MÉTODO

El presente artículo se elaboró mediante una metodología cualitativa

de diseño no experimental, utilizando el método de la revisión documental

sobre formadores de profesores y la práctica reflexiva en los últimos 7 años.

Para obtener la información necesaria en razón de dar cumplimiento al obje-

tivo trazado, se indagaron diversas fuentes bibliográficas relativas a artículos

científicos publicados en diferentes bases de datos de revistas indexadas

como: Scielo, Redalyc, Dialnet, entre otras. Asimismo, fueron considerados

documentos publicados por organizaciones internacionales, políticas públi-

cas chilenas y tesis doctorales. En este contexto, los criterios de inclusión

que se consideraron fueron los siguientes: 1) artículos científicos relacio-

nados con formadores de profesores, práctica reflexiva en formadores de

profesores, estrategias de práctica reflexiva en formadores de profesores.

Los descriptores de búsqueda empleados fueron práctica reflexiva docen-

te, reflexión pedagógica, Formadores de docentes, formadores de profeso-

res. Las palabras claves en inglés consideradas fueron reflective practice,

teacher educators, teaching education, strategies for reflective practice. 2)

estudios relacionados a los formadores de profesores. 3) tesis doctorales

sobre práctica reflexiva y formadores de profesores. Se diseñó una matriz

para extraer información de los artículos seleccionados, contemplando dos

ejes temáticos: formadores de profesores y práctica reflexiva en formadores

de formadores.

3. RESULTADOS

Se analizaron 83 artículos, 2 tesis doctorales, 3 informes de organiza-

ciones no gubernamentales, y 4 documentos emanados desde el Ministerio

de Educación Chileno. Los resultados se configuraron en referencia a los

conceptos vinculados a los formadores de formadores y a la práctica re-

flexiva en formadores de formadores. Respecto a la primera temática se

identificaron ocho categorías: 1) características y definición del concepto de

los formadores de formadores (22.3%), 2) el rol de formador de formado-

res (85.8%), 3) percepciones de los formadores de formadores (15.2%), 4)
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creencias de los formadores de formadores (7%), 5) el bienestar en forma-

dores de formadores (7%), 6) la identidad docente de los formadores de

formadores (9.4%), 7) la formación continua de los formadores de formado-

res (16%) y 8) las trayectorias de los formadores de formadores (5.8%). En

relación a la práctica reflexiva se distinguieron 2 categorías: 1) la importan-

cia de la práctica reflexiva en formadores de profesores (5%) y 2) obstáculos

para realizar práctica reflexiva en formadores de profesores (4%).

4. DISCUSIÓN

De los artículos analizados se logró identificar las siguientes líneas

temáticas:

4.1. Los formadores de profesores como factor clave en
la formación inicial docente.

En el informe Comisión sobre la formación inicial docente (2005), el

Ministerio de Educación chileno establece que la formación inicial de pro-

fesores es una temática de alta significación pública ya que se comprende

como un elemento crucial para el desarrollo, la promoción de una cultura

democrática y la mejora de la calidad de vida de los chilenos. En razón de

establecer directrices y un sistema de monitoreo enfocado hacia una lógica

de aseguramiento de la calidad, el Ministerio de Educación ha instruido a

las carreras de pedagogía contemplar, en sus perfiles de egreso y planes

de estudio, una serie de parámetros regulatorios relacionados con el fortale-

cimiento de la formación docente a saber, Marco para la Buena Enseñanza

(2008), los Estándares Orientadores para las Carreras de Pedagogía (2012)

y Los estándares para las carreras de Pedagogía (2021).

Por otro lado, de acuerdo a lo presentado por la Unesco (2021), una

educación de calidad para todos requiere enfocar la atención en las condi-

ciones de aprendizaje de los docentes y de quienes los forman, los llama-

dos formadores de formadores, ya que, estos profesionales, desempeñan

un doble rol. El primero es de formar a futuros maestros, y el segundo co-

rresponde a que enseñan contenidos disciplinares específicos según cada
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especialidad (Kelchtermans et al., 2018).

Desde esta investigación, se comprende la necesidad de desarrollar

en los estudiantes de pedagogía la habilidad de reflexionar sobre la práctica

pedagógica, a fin de conectar la teoría y práctica, profesionalizar el queha-

cer docente y transformarlo hacia la mejora continua del aprendizaje de los

estudiantes. Para ello, se ha realizado la caracterización de diversas ne-

cesidades formativas relativas a la práctica reflexiva particularmente en las

políticas públicas:

• Se establece que el mejoramiento continuo del desempeño profesional

de los docentes se realiza mediante la actualización y profundización

de sus conocimientos disciplinarios y pedagógicos y la reflexión de la

práctica, tanto individual como colectiva con sus pares a través de la

Ley 20. 903, publicada el año 2016.

• Los Estándares Pedagógicos para los programas de Pedagogía

(2021) declaran que los conocimientos, habilidades y disposiciones

profesionales se organizan según los dominios del Marco para la

Buena Enseñanza (MBE). Estos estándares se conforman con 4

dominios, en donde se destaca para la investigación el dominio D,

denominado responsabilidades profesionales que incluye el estándar

11, uno de los focos de este estándar es la práctica reflexiva. Dando

su definición y su operacionalización (de Educación de Chile, 2021).

• Una tercera directriz es a base de los Criterios y Estándares de calidad

para la acreditación de las Carreras y Programas de Pedagogía (CNA,

2022), los cuales consignan que en el apartado que trata sobre el

cuerpo docente, desde una mirada que enfatiza la participación de los

académicos en instancias reflexivas para y con los estudiantes. Este

apartado aboga por la facilitación tanto a los académicos como a los

estudiantes, de comprender y analizar sus prácticas docentes. Esto

desde una base que en la formación desde la práctica, se estimule

la reflexión crítica en las y los estudiantes para su futuro desempeño

profesional.

Lo anterior es una presentación sintética de la política pública como

una antesala para profundizar en la concepción del formador de profesores,
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este formador es transversal. Puede comprenderse desde la FID, desde la

formación continua y desde el ejercicio y práctica docente. La definición se

centra en aquellos profesionales que ejercen docencia en instituciones for-

madoras de profesores cuyos beneficiarios son estudiantes de pedagogía

y profesores que requieren capacitaciones. Se presenta a los profesionales

como “los formadores de profesores son aquellos que están involucrados

profesionalmente y participan en la formación inicial y continua de los do-

centes” (Vanassche et al., 2023).

5. CONCLUSIONES

Las investigaciones y los documentos analizados revelan la importan-

cia del formador de profesores en el proceso de aprendizaje de los futuros

docentes. Asimismo, se destaca que la práctica reflexiva, en estos profe-

sionales, promueve una comprensión más profunda de su rol, mejora su

compromiso laboral y facilita la colaboración en la búsqueda de innovación

didáctica y/o pedagógica. A pesar de los beneficios, se detectan barreras

que impiden establecer prácticas reflexivas en la formación inicial docente

como la falta de tiempo, el apoyo institucional y la falta de motivación y la

implementación de una cultura universitaria que propenda a la integración

de la reflexión en la práctica cotidiana en los formadores de docentes.
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1. INTRODUCCIÓN

En la actualidad, el volumen de información generado y utilizado es

muy elevado y continúa creciendo a un ritmo constante (Hilbert y López,

2011). Desde aplicaciones móviles hasta sistemas de gestión empresarial,

muchos procesos informáticos requieren mecanismos de almacenamiento,

organización y recuperación de datos (Ghemawat et al., 2003). Por esta ra-

zón, los sistemas de almacenamiento de información forman parte de la

infraestructura habitual de los entornos informáticos. Comprender cómo se

estructuran, organizan y accede a los datos permite analizar y desarrollar

soluciones adecuadas en diferentes contextos tecnológicos.

Este capítulo describe dos enfoques comunes en el tratamiento de la

información digital: los sistemas de archivos y las bases de datos. Aunque

ambos permiten almacenar y recuperar datos, presentan diferencias nota-

bles en cuanto a su estructura, funcionamiento y uso. Los sistemas de archi-

vos proporcionan un método directo para organizar información en dispositi-

vos de almacenamiento (Macko y Hennessey, 2022). No obstante, las bases

de datos, por su parte, ofrecen un modelo más complejo, diseñado para ges-

tionar relaciones entre datos, mejorar la eficiencia de acceso y mantener la

coherencia interna.
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Para seguir esta evolución, se parte del concepto de archivo, entendido

como una unidad de almacenamiento que agrupa datos relacionados. A lo

largo del texto se analizan distintas formas de organización de archivos,

desde los archivos secuenciales hasta otros que utilizan métodos indexados

o de acceso directo. Cada modalidad responde a criterios distintos de diseño

y uso, y puede aplicarse según las necesidades de cada sistema.

Con el aumento en la cantidad y complejidad de los datos, y la nece-

sidad de acceso concurrente por parte de múltiples usuarios, los sistemas

de archivos presentan ciertas limitaciones (Macko y Hennessey, 2022). Al-

gunos de los problemas habituales son la duplicación de datos, la baja efi-

ciencia en búsquedas o la dependencia entre los archivos y los programas

que los utilizan (Codd, 1971). Ante este escenario, las bases de datos se

desarrollan como una alternativa con características técnicas que permiten

resolver estas situaciones.

Las bases de datos permiten organizar la información de forma estruc-

turada, controlar el acceso concurrente, establecer reglas de integridad y

aplicar mecanismos de seguridad (Haerder y Reuter, 1983). Estos sistemas

se utilizan en múltiples entornos: comercio electrónico, sistemas hospitala-

rios, redes sociales o entidades financieras, entre otros.

Para utilizarlas, es necesario conocer los sistemas que permiten su

gestión: los Sistemas de Gestión de Bases de Datos (SGBD, o Database

Management Systems, DBMS). Estos sistemas actúan como intermediarios

entre los programas de usuario y los datos, proporcionando herramientas

para definir estructuras, consultar, modificar y mantener la información al-

macenada.

Este trabajo se presenta como material de apoyo para facilitar la com-

prensión de los mecanismos utilizados en la organización y gestión de datos

en informática. Se abordan conceptos técnicos vinculados al almacenamien-

to, desde los modelos más simples basados en archivos hasta las estructu-

ras utilizadas por los sistemas de bases de datos.
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2. CONCEPTO DE ARCHIVO Y DIRECTORIO

Un archivo es un conjunto de datos relacionados que se guardan jun-

tos en un dispositivo, como un disco duro o una memoria USB (Ritchie y

Thompson, 1974). Para organizar esa información, se usan estructuras lla-

madas registros, que a su vez están formados por campos. Un registro reúne

todos los datos sobre algo concreto, por ejemplo, una persona, y cada cam-

po contiene un dato específico, como su nombre o su edad. Es parecido a

una tabla simple: cada fila representa un registro y cada columna un campo.

El sistema operativo se encarga de mover estos datos desde el almace-

namiento hasta la memoria del ordenador cuando se necesita trabajar con

ellos, como cuando se abre un archivo para ver o modificar su contenido.

Para el usuario y los programas, un archivo se reconoce por su nom-

bre, sin necesidad de saber en qué parte del disco está guardado. Además

del nombre, cada archivo guarda información adicional, como su tamaño, la

fecha en que fue creado o modificado, quién lo creó y quién puede acce-

der a él (Agrawal et al., 2007). Es similar a un documento guardado en una

carpeta del ordenador: ves su nombre y detalles como “PDF, 2 MB, última

modificación hace 3 días”. El sistema operativo se encarga de todas las ac-

ciones necesarias para trabajar con archivos: crearlos, copiarlos, borrarlos,

cambiarles el nombre o abrirlos y cerrarlos cuando se usan (McKusick et al.,

1984).

Según cómo estén organizados internamente, los archivos pueden te-

ner registros de tamaño fijo, variable o sin un tamaño definido (Moffat y

Zobel, 1993). Por ejemplo, un archivo con registros de longitud fija guar-

da siempre la misma cantidad de información en cada parte. Si la longitud

es variable, cada registro puede ocupar más o menos espacio, como ocurre

con mensajes de texto de distinta extensión. Ahora bien, cuando la longitud

es indefinida, el sistema operativo no sabe dónde empieza o termina cada

parte, y es el programa que usa el archivo el que debe detectar esa infor-

mación. En algunos casos, se usa un dato clave dentro del registro, como

un número de identificación, para encontrar rápidamente la información sin

tener que revisar todo el archivo.

Los directorios son espacios que sirven para agrupar archivos, orga-

nizando la información del dispositivo en forma de estructura con carpetas
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y subcarpetas (Ritchie y Thompson, 1974). Es parecido a cómo guardamos

documentos en carpetas dentro de un ordenador: por ejemplo, una carpeta

llamada “Fotos” puede contener otras como “Vacaciones” o “Cumpleaños”, y

dentro de ellas, las imágenes correspondientes. El sistema operativo permi-

te moverse entre estas carpetas, crear nuevas, borrar las que ya no se usan

y encontrar archivos siguiendo rutas, que pueden ser completas (como una

dirección exacta) o relativas (dependiendo de dónde se está ubicado). Tam-

bién existen formas de crear accesos a archivos que están en otros lugares,

como los accesos directos en un escritorio.

El análisis del funcionamiento de archivos y directorios permite com-

prender los mecanismos utilizados para organizar la información en siste-

mas informáticos y establecer una base para examinar otras formas de al-

macenamiento estructurado, como las bases de datos.

3. ORGANIZACIÓN DE ARCHIVOS

La forma en que se guardan físicamente los archivos en un dispositivo

influye directamente en lo fácil o difícil que resulta acceder a los datos, añadir

nuevos, modificarlos o eliminarlos (Rosenblum y Ousterhout, 1992). Existen

distintas maneras de organizar los registros dentro de un archivo, y cada

una ofrece ventajas y también limitaciones, según el uso que se le quiera

dar.

Una de las formas más simples es la organización secuencial, donde

los registros se almacenan uno detrás de otro, en el mismo orden en que

se generaron. Es como una lista escrita en papel: si se quiere consultar

el último dato, hay que leer todos los anteriores. Este método funciona bien

cuando se necesita leer todos los datos de principio a fin, como en un listado

de personas inscritas. Sin embargo, si se quiere buscar un registro concreto,

puede resultar muy lento. Además, los nuevos datos solo pueden añadirse

al final, y las modificaciones o eliminaciones pueden obligar a reescribir el

archivo completo o marcar partes como no válidas.

Para mejorar esa rigidez, existe la organización secuencial encadena-

da, que añade punteros a cada registro, indicando la ubicación del siguiente.

Es como una cadena de mensajes en la que cada uno incluye la dirección
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del siguiente destinatario. Esto permite insertar un nuevo registro entre dos

ya existentes o eliminar uno actualizando la referencia del anterior. Aun así,

las búsquedas siguen siendo secuenciales, por lo que no se gana velocidad

si se necesita llegar directamente a un dato específico.

Una opción más avanzada es la organización secuencial indexada

(Comer, 1979). Aquí, los registros están divididos en bloques ordenados

por una llave (por ejemplo, un número de identificación), y se crea un índice

con referencias que indican dónde empieza cada bloque. Es comparable a

un libro con índice temático: primero se consulta el índice para ver en qué

página empieza un tema, y luego se va directamente allí. Este sistema per-

mite encontrar datos más rápido, pero insertar o borrar registros en medio

de la secuencia puede ser complejo, por lo que a menudo se usan marcas

para indicar que un registro ya no está activo, sin eliminarlo físicamente.

La organización directa o aleatoria va un paso más allá: permite ac-

ceder directamente a un registro aplicando una fórmula (función de direc-

cionamiento) que transforma la llave en una posición del archivo (Larson,

1988). Es como tener una calculadora que, con solo introducir el nombre de

un contacto, indica exactamente en qué cajón y qué hoja está. Este método

es muy rápido si la fórmula funciona bien, pero puede fallar cuando varias

llaves diferentes apuntan a la misma posición, lo que se conoce como coli-

sión (Fagin et al., 1979). Para evitar esto, se aplican técnicas como buscar la

siguiente posición libre o usar una zona extra donde guardar los datos que

no caben en la ubicación original.

Cada una de estas formas de organización busca un equilibrio entre

simplicidad, velocidad y flexibilidad. Cuando la cantidad de datos o la com-

plejidad del acceso aumenta, los sistemas de archivos tradicionales empie-

zan a resultar insuficientes. En ese momento, entran en juego las bases de

datos, que permiten gestionar la información de forma más estructurada y

eficiente.

4. BASES DE DATOS

En la práctica, trabajar con archivos independientes puede generar va-

rios problemas. Uno de los más comunes es la repetición de información en
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diferentes archivos. Por ejemplo, si un mismo cliente aparece en varias listas

(pedidos, facturas, soporte), cualquier cambio, como una dirección nueva,

debe hacerse en cada archivo. Esto no solo ocupa más espacio, sino que

también puede causar errores si se actualiza un archivo y se olvida otro.

Además, cada archivo suele estar pensado para un uso concreto, lo que ha-

ce difícil combinar la información de forma flexible, como buscar todos los

pedidos de clientes que viven en una determinada ciudad.

Otro problema frecuente es que los archivos suelen estar estrecha-

mente ligados a los programas que los usan. Si cambia la estructura de

un archivo, aunque sea un detalle menor, puede ser necesario modificar

también el programa que lo lee. Esto genera dependencia y dificulta el man-

tenimiento. También hay que tener en cuenta la seguridad: si los permisos

o controles de acceso dependen del programa, cualquier fallo en él puede

permitir accesos no deseados o modificar datos sin control.

Para resolver estos problemas, se utilizan las bases de datos. Una

base de datos no es solo un lugar donde se guardan datos relacionados; es

también un sistema que permite organizarlos, consultarlos y actualizarlos de

manera eficiente. Por ejemplo, en lugar de tener varias listas separadas con

datos de clientes, productos y pedidos, se pueden crear tablas relacionadas

entre sí. Así, si se cambia la dirección de un cliente, esa información se

actualiza en un solo lugar y se refleja automáticamente en todas las partes

del sistema que la utilizan.

Para que funcione bien, una base de datos debe cumplir ciertos requi-

sitos. Uno de ellos es permitir que varias personas puedan trabajar con los

mismos datos al mismo tiempo sin interferirse entre sí, como ocurre en una

hoja de cálculo compartida en línea (Papadimitriou, 1979). También debe

ser capaz de mostrar a cada usuario solo la parte de los datos que nece-

sita ver, ofreciendo diferentes vistas según el perfil o el rol. Además, debe

responder en tiempos razonables, incluso con muchos datos, y contar con

mecanismos de seguridad para proteger la información, incluso si ocurre un

fallo técnico (Kung y Robinson, 1981).

Otras características importantes son la independencia física, que per-

mite cambiar el tipo de almacenamiento (por ejemplo, de un disco local a un

servidor remoto) sin afectar a los programas que usan la base; y la indepen-
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dencia lógica, que permite modificar la estructura de los datos (como añadir

un nuevo campo a una tabla) sin necesidad de reescribir el código de las

aplicaciones (Codd, 1970). También se busca que no haya datos duplicados

y que cada pieza de información se almacene una sola vez. Por último, es

útil contar con herramientas para interactuar fácilmente con la base de da-

tos, tanto desde lenguajes de programación como desde consultas escritas

por el usuario.

Para organizar mejor la información, las bases de datos se construyen

en varios niveles (Tsichritzis y Klug, 1978). El nivel físico indica cómo se

guardan los datos en el dispositivo. El nivel conceptual define qué datos hay

y cómo se relacionan entre sí. Y el nivel de vista permite crear versiones

simplificadas para que distintos usuarios accedan solo a lo que necesitan.

Por ejemplo, un médico y un administrativo pueden ver distintos apartados

de la misma base de datos de pacientes, según sus permisos.

Para representar la estructura de los datos y sus relaciones, se usan

modelos. Uno de los más comunes es el modelo Entidad-Relación (E/R),

que muestra visualmente las entidades (por ejemplo, Cliente o Producto),

sus características (nombre, precio, etc.) y cómo se conectan entre sí (Chen,

1976). Existen también otros modelos basados en registros, como el jerár-

quico o el en red, aunque el más utilizado es el modelo relacional, por su

claridad y flexibilidad (Bachman, 1973). En este modelo, los datos se orga-

nizan en tablas, donde cada fila es un registro y cada columna un campo,

similar a una hoja de cálculo estructurada (Codd, 1970).

Cuando se diseña una base de datos a partir de un diagrama E/R, se

siguen reglas para convertir las entidades y relaciones en tablas. Por ejem-

plo, una entidad como “Empleado” se convierte en una tabla con columnas

como nombre, fecha de ingreso o número de identificación. Las relaciones

entre entidades, como “Empleado trabaja en Departamento”, pueden repre-

sentarse con claves ajenas (foreign keys) o con tablas adicionales, depen-

diendo de la relación y si tiene atributos propios.
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5. SISTEMAS DE GESTIÓN DE BASES DE DA-
TOS

El Sistema de Gestión de Bases de Datos (SGBD) es el programa

que se encarga de manejar una base de datos. Es quien organiza cómo se

guardan los datos, permite que se consulten, se añadan o se modifiquen,

controla que varias personas puedan trabajar con ellos al mismo tiempo sin

conflictos, y ayuda a recuperar la información si ocurre un error o un fallo

en el sistema. Se puede pensar en él como el encargado de una biblioteca

digital: sabe dónde está cada libro (dato), permite que varios lectores con-

sulten al mismo tiempo y se asegura de que nadie haga cambios que dañen

la colección.

Para comunicarse con la base de datos, el SGBD utiliza dos lenguajes

principales (Chamberlin y Boyce, 1974). El primero es el Lenguaje de Des-

cripción de Datos (DDL), que sirve para definir las estructuras: por ejemplo,

crear una tabla para guardar información de estudiantes con campos como

nombre, curso y nota. El segundo es el Lenguaje de Manipulación de Datos

(DML), que permite insertar nuevos datos, modificar los existentes o hacer

consultas. Estos lenguajes pueden usarse directamente por una persona

(por ejemplo, escribiendo una consulta en una interfaz) o estar integrados

dentro de un programa que usa la base de datos en segundo plano.

Una de las ventajas del SGBD es que actúa como una capa intermedia

entre los datos y las aplicaciones que los usan (Stonebraker, 1987). Gracias

a esto, el desarrollador no necesita saber dónde ni cómo están guardados

físicamente los datos, sino que puede centrarse en lo que necesita hacer

con ellos. Es parecido a usar una app de mapas: el usuario busca una di-

rección sin preocuparse de cómo se organizan los datos geográficos en el

servidor. Mientras tanto, el sistema se encarga de mantener la información

actualizada, responder con rapidez y aplicar reglas que eviten errores, como

duplicar una dirección o mostrar datos incorrectos.
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6. CONCLUSIONES

Pasar de los sistemas de archivos a las bases de datos muestra

cómo ha cambiado la forma de organizar la información en informática.

Con el tiempo, las necesidades han crecido: guardar más datos, acceder

a ellos más rápido, compartirlos entre varios usuarios y protegerlos mejor

(Patterson et al., 1988). Por eso, se han desarrollado soluciones más

completas, que permiten manejar la información de forma más ordenada y

flexible.

Entender cómo funcionan los archivos (cómo se estructuran en regis-

tros y campos, y cómo se pueden organizar de distintas maneras) es un

primer paso para comprender por qué surgieron las bases de datos. Estas

herramientas no solo resuelven muchos de los problemas que tienen los ar-

chivos independientes, sino que también ofrecen nuevas posibilidades, co-

mo trabajar en grupo sobre los mismos datos sin errores.

Conocer estos conceptos básicos es útil para quien se inicia en el

campo de la informática, ya que se aplican en muchas áreas: desde el de-

sarrollo de aplicaciones hasta la gestión de sistemas o el trabajo con datos.

Más adelante, se podrá profundizar en temas como la construcción de bases

de datos relacionales, cómo organizar mejor las tablas, el uso del lengua-

je SQL o cómo hacer que las búsquedas sean más rápidas. Este material

sirve como punto de partida para enfrentarse a situaciones reales donde se

necesita guardar y manejar información de forma eficiente.
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1. INTRODUCCIÓN

La argumentación en contextos educativos se ha transformado, duran-

te los últimos años, en un campo de estudio de interés creciente. Lo anterior,

se manifiesta en investigaciones cada vez más sólidas basadas en la inda-

gación sistemática y empírica del fenómeno que facilitan una interpretación

1Universidad Central
2Universidad de Atacama
3Universidad Internacional Isabel I
4Universidad de Salamanca
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más certera en materia teórica argumentativa (Peralta, Castellaro y Santibá-

ñez, 2020).

El Estudio, se funda en la evidencia sostenida por la literatura sobre

las dificultades que experimentan los estudiantes al ingreso a la vida univer-

sitaria (Larraín, Freire, Moretti, Requena y Sabat, 2015) y la dificultad de los

académicos en abordar didácticamente los procesos de argumentación en

la formación docente (Figueroa Vargas y Donoso, 2023).

A nivel de subsistema universitario, estudios recientes en Chile, de-

velan un panorama de preocupación sobre las habilidades y competencias

de ingreso del estudiantado en educación superior, evidenciando que una

amplia mayoría de estudiantes es capaz de formular con claridad una po-

sición relevante al debate (78%), siendo mínima la diferencia entre estos,

asimismo la mayoría de los participantes es capaz de formular premisas

aceptables, pero no en su totalidad (54,8%). Por su parte, en el caso de la

suficiencia de premisas llama la atención que solo un 2,74% de los parti-

cipantes fórmula premisas que son suficientes para aceptar la conclusión o

punto de vista. La mayoría de los participantes muestra problemas de su-

ficiencia tanto a nivel de premisas como de subpremisas (47,8%) (Larrain,

Howe y Freire, 2018).

El caso de la educación terciaria es particularmente, diferente. En el

contexto de los programas de formación inicial de maestros existen escasos

estudios y evidencia sobre el fenómeno argumentativo (De Sá Ibraim y Justi,

2016). De esta forma se ha planteado que argumentar, refiere a tres ele-

mentos esenciales; en primer lugar como una actividad discursivo-cognitiva

(Leitão, 2007) en segundo lugar, como una acción situada (Lave y Wenger,

1991) y un tercer lugar, como una expresión en la práctica social y comuni-

cativa del sujeto que surge cuando diferentes personas mantienen distintos

puntos de vista respecto a un tema y cuyo objetivo es persuadir al otro, así

como negociar, debatir o profundizar sobre posibles soluciones (González,

Cuevas y Mateos, 2015). Así, la argumentación, a nivel social, se ve como

una forma monológica de comunicación basada en una estructura proposi-

cional dirigida a defender una idea o una visión personal (.argumentar eso");

por otro, se considera una construcción dialógica que forma parte de la prác-

tica social común de discutir con otros sobre un tema ("discutir con") (Dovigo,
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2016). Por ello, argumentar es algo que se aprende y que requiere acciones

de enseñanza explícitas y deliberadas (Larraín y Burrows, 2020) particular-

mente en la formación docente. Las habilidades de argumentación deben

ser foco de una discusión educativa seria y de largo plazo. Es responsabi-

lidad de la élite política abrirse honestamente a discutir su inclusión y pro-

moción como objetivo educacional transversal de máxima prioridad (Larraín

y Singer, 2019). Lo poco que sabemos acerca del impacto del sistema edu-

cativo en Chile en las habilidades de argumentación de estudiantes, sugiere

que el tipo de tarea se convierte en un factor crucial a la hora de argumentar

(Maroni, Peralta y Castellaro, 2021). Esto debido, no solo a la competencia

argumentativa, sino también al impacto que les genera la motivación y la

familiaridad con la temática a afrontar (Greco, Mehmeti y Perret-Clermont,

2017). Así, estudios recientes de Asterhan y Schwarz (2016) sobre el dis-

curso argumentativo en aula de clase muestran la presencia de patrones de

discurso argumentativo, los cuales se encuentran habilitados o inhibidos por

dimensiones sociales, afectivas o cognitivas. Por ello, las razones de abor-

dar la argumentación desde una perspectiva pedagógica y didáctica invita a

realizar una reflexión sobre la argumentación en el campo de la educación

y sus problemas formativos (?, ?) considerando que para la formación de

aptitudes y actitudes argumentativas exige un desarrollo de prácticas dis-

cursivas que favorezcan la búsqueda genuina de las decisiones por la vía

de la deliberación y de la razón práctica.

2. MÉTODO

La investigación de tipo cuantitativo (Hernández, Fernández y Baptis-

ta, 2014) corresponde a un estudio de caso de tipo descriptivo. Desde esta

perspectiva, el estudio se refiere particularmente a una exploración de un

caso, que implica una recolección de datos detallada, y en profundidad, con

múltiples fuentes de información.

El objetivo del estudio es caracterizar el conocimiento de los estudian-

tes de formación del profesorado sobre la argumentación y las estrategias

argumentativas que estos utilizan para enfrentarse a contextos académicos

en la educación superior, particularmente en primer año de formación. El
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estudio corresponde a un estudio de caso, que permitirá posteriormente de-

sarrollar un programa de intervención que finalice con la aplicación de un

post test, de este modo, será posible contrastar el conocimiento y grado de

las estrategias argumentativas que posean los estudiantes.

La muestra del estudio es no probabilística, intencional y discrecional

(Hernández et al., 2014) y corresponde a 28 estudiantes de primer año de

Pedagogía en Educación Diferencial-Especial de una Universidad privada

de Chile perteneciente a la Región Metropolitana. De un total de 29 estu-

diantes de ingreso de la cohorte 2024.

Los criterios de inclusión específicos de los estudiantes incorporados

al estudio son los siguientes:

1. Estudiantes del programa de Pedagogía en Educación Diferencial de

la Universidad.

2. Estudiantes de primer semestre académico de Pedagogía en Educa-

ción Diferencial de la Universidad de cohorte de ingreso 2024.

3. Estudiantes de primer semestre académico de Pedagogía en Educa-

ción Diferencial de la Universidad sin reprobación en asignaturas an-

teriores.

La investigación fue realizada entre los meses de junio a agosto del

año 2024, correspondiendo en esta instancia la materialización del trabajo

de campo, desarrollado de manera presencial, y el análisis de los datos

provenientes de la investigación que incluyeron las instancias de:

• Recolección de datos

• Limpieza de los datos

• Análisis preliminar de los datos

• Análisis final de los datos

• Generalización de hallazgos y conclusiones

Respecto a los instrumentos de recolección de información, fue utiliza-

do un Cuestionario denominado “Cuestionario Argumentación en la Forma-

ción Inicial Docente: habilidades argumentativas orales y escritas en contex-

tos académicos”, elaborado en base a 18 reactivos y una pregunta abierta.
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Cada pregunta presentaba cuatro alternativas distintas de respuesta en ba-

se a cuatro opciones (a, b, c, d) y la pregunta abierta, que fueron construidas

en base a cinco categorías, cada una de las cuales se correlacionaba con

una o más subcategorías asociadas.

Por su parte, las categorías utilizadas en el proceso de caracteriza-

ción del estudiantado sobre conocimiento argumentativo y estrategias para

la argumentación son las siguientes:

1. Conceptos básicos y conocimiento sobre la argumentación: esta

categoría refiere al conocimiento del estudiantado sobre argumenta-

ción.

2. Tipo de argumento: se refiere a la identificación de un argumento de

orden inductivo o deductivo en la formulación de una premisa.

3. Falacias lógicas: se refiere a los errores que se cometen por los ar-

gumentadores al argumentar o debatir.

4. Evaluación de argumentos: esta categoría corresponde a la defini-

ción de criterios con los cuales es posible evaluar las argumentaciones

y contraargumentaciones.

5. Estrategias para argumentar: la categoría hace referencia a las es-

trategias argumentativas que utilizan preferentemente los estudiantes.

El instrumento fue aplicado en español, con una duración promedio de 15

minutos y de aplicación a través de un código QR, luego del cual era posible

ingresar directamente a las preguntas que se formulaban.

3. Resultados

Los resultados evidencian que, sobre los conceptos básicos y conoci-

miento sobre la argumentación, un 89.7% del estudiantado señala que es

la presentación de razones y evidencias para apoyar o refutar una idea, un

6.9% considera que es la expresión de emociones y un 3.4% la describe

como la narración de un evento. Por su parte, sobre la estructura básica de
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Tabla 1

Categoría y subcategorías de análisis del instrumento de recolección de
información

Categorías
Subcategorías
Conceptos básicos y conoci-
miento sobre la argumentación

1. Conocimiento sobre argumen-
tación (CA)
2. Estructuras de argumentación
(EA)
3. Premisas (P)

Tipo de argumento 1. Argumentos inductivos (AI)
2. Argumentos deductivos (AD)

Falacias lógicas 1. Falacias lógicas (Fl)
2. Identificación de falacias (IF)

Evaluación de argumentos
1. Criterios de argumentación
(CA)

Estrategias argumentativas
1. Estrategias argumentativas
(EA)

un argumento, un 41.4% manifiesta que este se construye a través de te-

sis, premisas y conclusión; un 20.7% indica que se estructura a través de

una introducción, desarrollo y conclusión; un 20.7% lo define en términos

de pregunta, respuesta y refutación; y solo un 17.2% lo ve relacionado con

hipótesis, experimentación y resultado. Finalmente, cuando se plantea la

pregunta ¿Qué es una premisa?, un 72.4% hace alusión a una afirmación

que apoya la conclusión de un argumento, un 10.3% señala que es una

opinión, un 10.3% considera que es una refutación, y un 6.9% la describe

como una conclusión secundaria. Desde esta perspectiva, se observan no-

ciones básicas sobre las características de los argumentos y su uso en la

educación terciaria.

En cuanto a la dimensión de tipos de argumentación, un 51.7% de los

estudiantes identifican un argumento inductivo, mientras que solo un 27.6%

identifica un argumento deductivo. Un 55.2% señala que una falacia es un

error en el razonamiento que debilita un argumento, un 37.9% la considera

como una premisa falsa, y un 6.9% la define como un argumento válido.

Además, un 72.4% de los estudiantes reconocen un argumento basado en

la apelación a la popularidad, y un 75.9% identifican una falacia de falso
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dilema al ser presentados con ejemplos.

Por otro lado, un 100% del estudiantado reconoce que se requiere cla-

ridad, precisión, relevancia, profundidad, amplitud y lógica en la evaluación

de un argumento. Un 89.7% considera que las contraargumentaciones en

un debate son importantes, ya que permiten demostrar que se ha considera-

do todas las perspectivas, fortaleciendo la propia posición del argumentador.

En relación a las estrategias argumentativas, un 89.7% del estudian-

tado señala que es importante que los estudiantes utilicen estrategias ar-

gumentativas en sus ensayos y debates para persuadir y convencer a sus

lectores o audiencia de sus posturas. Finalmente, se evidencian las estrate-

gias argumentativas orales o escritas (EA) utilizadas por los estudiantes de

formación inicial docente, reconociendo las siguientes:

• Uso de información de libros y autores, y fuentes confiables y compro-

badas.

• Investigación y recolección de información.

• Organización de los argumentos para lograr una respuesta adecuada.

• Uso de la instrucción para responder un requerimiento en una evalua-

ción escrita.

• Análisis del requerimiento o instrucción y las preguntas.

• Uso de la comparación, apelación a la lógica, argumento por autoridad

y contraste.

• Uso de conectores.

• Uso de citas textuales.

• Revisión de lo expuesto.

4. Discusión

Los resultados del estudio subrayan la idea de que el estudiantado

participante posee un conocimiento importante sobre la argumentación. La
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mayoría considera la argumentación como la presentación de razones y evi-

dencias para respaldar o refutar una idea, lo que refleja un enfoque racional

y fundamentado. Estas nociones sugieren que el acto argumentativo implica

un desarrollo de habilidades cognitivas en el estudiantado. En este senti-

do, diversos estudios corroboran estos hallazgos, indicando que cuando los

sujetos argumentan, pueden reflexionar metacognitivamente sobre sus pro-

pios puntos de vista y enriquecerlos al considerar el punto de vista del com-

pañero, lo que en muchas ocasiones beneficia sus aprendizajes (Peralta,

Castellaro, Tuzinkievicz y Curcio, 2023).

Por otro lado, las consideraciones vinculadas a los sentimientos o la

narración de los hechos fomentan un ejercicio más profundo de atención y

comprensión, promoviendo el argumentario emocional y racional con mati-

ces diversos en el proceso. Estas diferencias de interpretación son notables

cuando se centra la atención en la estructura argumentativa. Mientras que

algunos reconocen como significativa la estructura clásica de tesis, premisas

y conclusiones, otros subrayan la importancia de una introducción, desarro-

llo y conclusiones, o incluso el formato de pregunta, respuesta y refutación.

De igual manera, esta diversidad se refleja en la forma en que el estudian-

tado define el concepto de “premisa”. Para la mayoría, se identifica como la

aseveración que fundamenta la conclusión, aunque no es del todo común,

lo que causa cierta confusión al compararse con elementos como opinión o

alegación.

5. Conclusiones

Queda de manifiesto el compromiso del estudiantado con la adquisi-

ción y mejora de las habilidades argumentativas básicas para el desempeño

de su labor docente. La verificación de las fuentes confiables, el uso de una

investigación sistemática y la gestión coherente de ideas como estrategias

de implementación confirman la importancia dada al rigor académico en la

formación docente.

La diferenciación entre los tipos de argumentación inductiva y deducti-

va, así como el reconocimiento de las falacias lógicas, con especial énfasis

en las apelaciones a la popularidad y el falso dilema, resalta la importancia
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de la capacidad crítica en el análisis del discurso argumentativo. De igual

manera, los criterios técnicos como claridad, precisión, relevancia, profun-

didad, amplitud y lógica, previamente descritos, reciben una valoración ca-

si generalizada por parte del alumnado. Estos, junto con la relevancia de

las contraargumentaciones, confirman la necesidad imperiosa de promover

metodologías activas que fundamenten el debate reflexivo y los paradigmas

educativos versátiles, que potencien habilidades de pensamiento superior.

Al mismo tiempo, se señala la necesidad de profundizar en los proce-

sos básicos del pensamiento crítico, brindando al alumnado las herramien-

tas esenciales para el análisis argumentativo. El fortalecimiento de estas

áreas clave en la formación docente potenciará las habilidades de los futu-

ros expertos en educación.
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EDUCACIÓN ABIERTA EN LA

EDUCACIÓN DIGITAL

Juan José Victoria Maldonado
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Antonio Iván Rodríguez López

1. Introducción

La educación tradicional ha concebido históricamente el aula como

el espacio principal y casi exclusivo donde se construye y transmite el co-

nocimiento. Dentro de este paradigma, la enseñanza directa se considera

la estrategia predominante, y se ha otorgado poco valor a la necesidad de

desarrollar competencias digitales o compartir prácticas pedagógicas. Sin

embargo, fenómenos como la expansión de internet y la globalización social

han transformado esta visión, impulsando a las instituciones educativas a

innovar y a intercambiar sus prácticas docentes con mayor apertura. El ob-

jetivo es lograr una docencia eficiente y contextualizada que responda a las

demandas actuales.

En este sentido, cada vez más docentes muestran interés en compartir

sus experiencias y estrategias pedagógicas, dando lugar al fortalecimiento

de la educación abierta. Este enfoque, de relevancia internacional, promue-

ve la colaboración, la transparencia y el acceso libre a recursos y conoci-

mientos, facilitando un modelo educativo más dinámico e inclusivo.
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2. Marco Teórico

El concepto de educación abierta surge de las necesidades de los do-

centes y de los propios procesos educativos, proponiendo la transparencia

y el intercambio de información como elementos centrales. Esta práctica

no solo beneficia a los educadores, sino también a familias e instituciones

gubernamentales, quienes pueden así comprender mejor el desarrollo del

proceso enseñanza-aprendizaje Demirbilek y Keser (2024).

El movimiento de educación abierta comenzó a consolidarse en los

años 2000, con hitos como la digitalización y gratuidad de los materiales

educativos, lo que permitió el aprendizaje autónomo en diversas áreas

Butcher, Kanwar y Uvalic-Trumbic (2011). Organismos internacionales

como la UNESCO han promovido activamente esta filosofía, impulsando la

creación de materiales educativos abiertos que se distribuyen gratuitamente

y con licencias que permiten su uso, adaptación y redistribución sin

restricciones, inspirándose en modelos de software de acceso abierto

(United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, 2019;

Hylén, 2021).

Este movimiento ha generado una transformación social significativa,

donde la accesibilidad a recursos educativos es vista como un bien público

Adil, Ali, Sultan, Ashiq y Rafiq (2024). En este contexto, las tecnologías de

la información y la comunicación (TIC) juegan un papel crucial, no solo fa-

cilitando el acceso a recursos físicos y digitales, sino también promoviendo

la creación de plataformas y sistemas para gestionar y difundir materiales

educativos en entornos digitales Condruz-Bacescu (2024).

Particularmente en el ámbito universitario, la educación abierta

ha impulsado la adopción de plataformas digitales de gestión de la

información, que se han convertido en un requisito prácticamente indis-

pensable Dzhurynskyi, Grytsenko, Sydorenko, Lashkul y Priadko (2023).

En educación no universitaria, las formaciones masivas abiertas en línea

(MOOC) han emergido como un recurso fundamental para la formación

continua gratuita y accesible, contribuyendo al desarrollo de competencias

a lo largo de la vida Aznar-Díaz, Ayllón-Salas, Fernández-Martín y

Ramos-Navas-Parejo (2025).

Sin embargo, a pesar de estos avances, el sistema educativo enfrenta
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retos importantes. Es necesario investigar y comprender el nivel de capaci-

tación docente para utilizar herramientas digitales y cómo esta competencia

influye en su disposición para compartir prácticas educativas abiertas.

3. Competencias Digitales Docentes para la
Educación Abierta

El desarrollo de competencias digitales en el profesorado es esencial

para que la educación abierta sea efectiva y sostenible. En este sentido, el

Centro Común de Investigación Europeo desarrolló el marco DigCompEdu,

que define las competencias necesarias para el desarrollo de procesos de

enseñanza-aprendizaje en entornos digitales Mora-Cantallops et al. (2022).

Este marco agrupa las competencias en tres grandes áreas: profesio-

nales, pedagógicas y relativas a los estudiantes. En particular, las competen-

cias pedagógicas de los educadores resultan fundamentales para entender

la relación entre capacitación docente y educación abierta.

Una de las dimensiones más relevantes dentro de estas competencias

es la creación de contenidos digitales. Esta habilidad, clave para la genera-

ción de materiales educativos abiertos y accesibles, es también una de las

menos desarrolladas en el profesorado Alberola-Mulet, Iglesias-Martínez y

Lozano-Cabezas (2021). Estudios indican que esta competencia gana re-

levancia conforme el docente se consolida en su rol profesional Guillén-

Gámez, Cabero-Almenara, Llorente-Cejudo y Palacios-Rodríguez (2022).

Además, investigaciones previas señalan que los docentes con más expe-

riencia suelen estar más conscientes de la importancia de desarrollar y com-

partir contenidos digitales (Pylypchuk, 2010; Gorbunova y Pankova, 2020;

Manrique-Losada, Zapata Cárdenas y Arango Vásquez, 2020). Por otro la-

do, aunque los docentes jóvenes, considerados nativos digitales, podrían

esperarse con mayor facilidad para esta tarea, la práctica muestra que tanto

docentes nóveles como experimentados coinciden en que la creación y di-

fusión de contenidos digitales es una competencia imprescindible para una

docencia abierta de calidad.

Otro aspecto central es la integración de las herramientas digitales
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en el proceso enseñanza-aprendizaje. Durante la formación inicial, es fun-

damental proporcionar a los futuros docentes no solo habilidades técnicas,

sino también una reflexión crítica sobre la selección y aplicación pedagógi-

ca de los recursos digitales. Martínez-Domingo, Trujillo-Torres, Rodríguez-

Jiménez, Berral-Ortiz y Romero-Rodríguez (2021) han explorado cómo las

herramientas de gestión de contenidos pueden enriquecer estos procesos.

Aunque no existe aún evidencia científica concluyente que vincule di-

rectamente la capacidad para impartir docencia en línea con la adopción

de prácticas de educación abierta, estudios como el de Marchisio, Rabe-

llino y Sacchet (2020) sugieren que el conocimiento y la implementación de

docencia abierta en entornos digitales puede facilitar un aprendizaje perso-

nalizado y de mayor calidad. Compartir materiales y experiencias en espa-

cios abiertos permite además recibir retroalimentación constructiva, mejorar

las prácticas pedagógicas y atender mejor las necesidades del alumnado,

promoviendo así una educación colaborativa y centrada en el estudiante.

En cuanto a la evaluación digital, la demanda de transparencia en los

procesos educativos no es un fenómeno nuevo, pero sí se ha intensificado

con la llegada de plataformas online y MOOC. A pesar de ello, en muchos

contextos europeos el uso de herramientas digitales para evaluación sigue

siendo limitado y prevalecen métodos tradicionales Ramírez-Montoya et al.

(2020). La falta de formación específica en evaluación digital se identifica

como un problema relevante Mora-Cantallops et al. (2022), lo que resalta

la necesidad de que el profesorado adquiera competencias no solo técni-

cas, sino también pedagógicas para garantizar procesos evaluativos abier-

tos, equitativos y de calidad. Este desafío es especialmente relevante, pues

aunque los docentes con mayor experiencia desarrollan competencias digi-

tales en general, no siempre dominan las herramientas para la evaluación

digital de manera efectiva.

Finalmente, el empoderamiento de los estudiantes mediante el

desarrollo de sus competencias digitales se vincula estrechamente con la

educación abierta. Propuestas formativas accesibles e inclusivas fomentan

que los estudiantes participen de forma activa, autónoma y crítica en su

proceso de aprendizaje. Investigaciones recientes destacan la efectividad

de modalidades de aprendizaje en línea que promueven esta participación,
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como evidencian los estudios de Gordillo, Barra, Garaizar y Lopez-Pernas

(2021); Zhovnych, Bakhmat, Kochubei, Duchenko y Ivashkevych (2024);

Basantes-Andrade, Cabezas-González, Casillas-Martín, Naranjo-Toro y

Benavides-Piedra (2022). La incorporación de plataformas digitales y redes

sociales en la educación superior ha impulsado modelos pedagógicos

abiertos y flexibles, contribuyendo a la democratización del conocimiento.

Por ejemplo, el estudio de Guillén-Gámez, Ruiz-Palmero, Colomo-Magaña

y Cívico-Ariza (2023) pone en valor el uso de YouTube como herramienta

pedagógica, que permite al alumnado acceder a recursos educativos

personalizados, adaptados a sus intereses y ritmos.

4. Conclusión

La educación abierta representa una transformación profunda en la

educación contemporánea, promoviendo la colaboración, la transparencia

y el acceso libre a recursos y prácticas pedagógicas. Para avanzar en es-

ta dirección, es indispensable que los docentes desarrollen competencias

digitales amplias, que incluyan la creación y difusión de contenidos, la in-

tegración pedagógica de tecnologías, la evaluación digital transparente y el

empoderamiento del alumnado.

Aunque las tecnologías y la globalización han facilitado el acceso a la

educación abierta, aún existen retos relacionados con la formación docente

y la adaptación institucional. El marco DigCompEdu ofrece una guía clara

para identificar y fortalecer estas competencias, y la evidencia muestra que

tanto docentes experimentados como nativos digitales reconocen su impor-

tancia para mejorar la calidad educativa.

Por tanto, la consolidación de un modelo de educación abierta y co-

laborativa, apoyado en tecnologías digitales y un profesorado capacitado,

puede contribuir a una educación más inclusiva, accesible y adaptada a las

demandas del siglo XXI. La investigación y la formación continua serán clave

para superar los desafíos y aprovechar el potencial de esta transformación

educativa.

57



5. REFERENCIAS

Adil, H. M., Ali, S., Sultan, M., Ashiq, M. y Rafiq, M. (2024). Open education

resources’ benefits and challenges in the academic world: A syste-

matic review. Global Knowledge, Memory and Communication, 73(3),

274–291. doi: 10.1108/GKMC-02-2022-0049

Alberola-Mulet, I., Iglesias-Martínez, M. J. y Lozano-Cabezas, I. (2021). Tea-

chers’ beliefs about the role of digital educational resources in educa-

tional practice: A qualitative study. Education Sciences, 11(5), 239.

doi: 10.3390/educsci11050239

Aznar-Díaz, I., Ayllón-Salas, P., Fernández-Martín, F. D. y Ramos-Navas-

Parejo, M. (2025). Exploring predictors of success in massive open

online courses (mooc). RIED-Revista Iberoamericana de Educación a

Distancia, 28(1). doi: 10.5944/ried.28.1.40195

Basantes-Andrade, A., Cabezas-González, M., Casillas-Martín, S., Naranjo-

Toro, M. y Benavides-Piedra, A. (2022). Nano-moocs to train university

professors in digital competences. Heliyon, 8(6), e09456. doi: 10.1016/

j.heliyon.2022.e09456

Butcher, N., Kanwar, A. y Uvalic-Trumbic, S. (2011). A basic guide to open

educational resources (oer). Commonwealth of Learning ; UNESCO.

Section for Higher Education.

Condruz-Bacescu, M. (2024). Open education, open educational resources,

massive open online courses, open educational practices. Professional

Communication and Translation Studies, 17 , 77–87. doi: 10.59168/

uwks7192

Demirbilek, M. y Keser, S. (2024). Perspectives of open education high stu-

dents on the open learning mode. Qualitative Research in Education,

13(2), 102–125. doi: 10.17583/qre.11844

Dzhurynskyi, P., Grytsenko, I., Sydorenko, N., Lashkul, V. y Priadko, O.

(2023). Open education technologies: an important component of

higher education digitalization for quality professional training. Ama-

zonia Investiga, 12(70), 102–112. doi: 10.34069/AI/2023.70.10.9

Gorbunova, I. B. y Pankova, A. A. (2020). Ensino de ciência da computação

e estudos de tecnologia da informação para alunos de especialidades

58



musicais e pedagógicas. Educ. Form., 5(3), e3350. doi: 10.25053/

redufor.v5i15set/dez.3350

Gordillo, A., Barra, E., Garaizar, P. y Lopez-Pernas, S. (2021). Use of a

simulated social network as an educational tool to enhance teacher

digital competence. IEEE Revista Iberoamericana de Tecnologias del

Aprendizaje, 16(1), 107–114. doi: 10.1109/rita.2021.3052686

Guillén-Gámez, F. D., Cabero-Almenara, J., Llorente-Cejudo, C. y Palacios-

Rodríguez, A. (2022). Differential analysis of the years of experience of

higher education teachers, their digital competence and use of digital

resources: Comparative research methods. Technology Knowledge

and Learning, 27 (4), 1193–1213. doi: 10.1007/s10758-021-09531-4

Guillén-Gámez, F. D., Ruiz-Palmero, J., Colomo-Magaña, E. y Cívico-Ariza,

A. (2023). Construcción de un instrumento sobre las competencias di-

gitales del docente para utilizar youtube como recurso didáctico: aná-

lisis de fiabilidad y validez. Revista de Educación a Distancia (RED),

23(76). doi: 10.6018/red.549501

Hylén, J. (2021). Open educational resources: Opportunities and challenges

(Inf. Téc.). OECD’s Centre for Educational Research and Innovation.

Descargado de https://www.oecd.org/edu/ceri/37351085.pdf

Manrique-Losada, B., Zapata Cárdenas, M. I. y Arango Vásquez, S. I.

(2020). Entorno virtual para cocrear recursos educativos digitales en

la educación superior. Campus Virtuales, 9(1), 101–112.

Marchisio, M., Rabellino, S. y Sacchet, M. (2020). Start@unito as open

educational practice in higher education. Journal of E-Learning and

Knowledge Society , 16(4), 46–55. doi: 10.20368/1971-8829/113535

Martínez-Domingo, J. A., Trujillo-Torres, J. M., Rodríguez-Jiménez, C.,

Berral-Ortiz, B. y Romero-Rodríguez, J. M. (2021). Análisis de

los canales de youtube como influencers del aprendizaje en educa-

ción primaria. Espacios, 42(03), 130–145. doi: 10.48082/espacios

-a21v42v03p10

Mora-Cantallops, M., Inamorato dos Santos, A., Villalonga-Gómez, C., La-

calle Remigio, J. R., Camarillo Casado, J., Sota Eguizábal, J. M., . . .

Ruiz Martínez, P. M. (2022). The digital competence of academics

in spain: A study based on the european frameworks digcompedu and

59

https://www.oecd.org/edu/ceri/37351085.pdf


openedu (Inf. Téc.). Publications Office of the European Union. doi:

10.2760/541915

Pylypchuk, A. Y. (2010). Creation of public digital educational resources

for secondary schools as an important factor for improving the quality

of general education. Information Technologies and Learning Tools,

12(4). doi: 10.33407/itlt.v12i4.82

Ramírez-Montoya, M. S., González-Padrón, J. G., Muzquiz-Flores, M.,

González-García, A., Romero-Rodríguez, J. M. y Aznar-Díaz, I.

(2020). Emerging technologies for the proposal and design of a mooc

on social entrepreneurship. En 2020 ieee global engineering education

conference (educon) (pp. 1343–1346). doi: 10.1109/EDUCON45650

.2020.9125194

United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization. (2019).

Open educational resources (oer): Unesco recommendation on

oer. Descargado de https://en.unesco.org/themes/building

-knowledge-societies/oer/recommendation

Zhovnych, O., Bakhmat, N., Kochubei, O., Duchenko, A. y Ivashkevych, Y.

(2024). Digital competence of specialists in socio-economic, phy-

sics, and mathematics specialties, company managers in professio-

nal activities. Revista Amazonia Investiga, 13(77), 108–122. doi:

10.34069/ai/2024.77.05.8

60

https://en.unesco.org/themes/building-knowledge-societies/oer/recommendation
https://en.unesco.org/themes/building-knowledge-societies/oer/recommendation


7

POTENCIANDO HABILIDADES DE

PENSAMIENTO COMPLEJO EN

EDUCACIÓN SUPERIOR PARA EL

DESARROLLO DE UN DOCENTE

REFLEXIVO: UNA EXPERIENCIA DE

ASIGNATURA

Victoria Peña Caldera 1

Juan Pablo Catalán Cueto 2

1. INTRODUCCIÓN

La formación docente en el contexto de la educación superior ha sido

objeto de creciente interés por parte de investigadores y responsables de

políticas educativas, especialmente cuando se trata de programas de pos-

grado que buscan transformar las prácticas pedagógicas y profesionales de

quienes enseñan en este nivel. En este escenario, las habilidades de or-

den superior como el trabajo colaborativo, la metacognición y la reflexión

crítica emergen como componentes clave para el desarrollo de un profesor

reflexivo (Schön, 1987). Estas competencias no solo fortalecen la autono-

mía profesional, sino que también permiten una comprensión más profunda

de la práctica docente como una actividad situada, ética y transformadora

(Darling-Hammond, Flook, Cook-Harvey, Barron y Osher, 2020).

Diversos estudios han evidenciado que los entornos de aprendizaje

colaborativo promueven la co-construcción del conocimiento y generan con-

1Universidad Andrés Bello
2Universidad Andrés Bello.
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diciones propicias para la reflexión crítica sobre las propias prácticas peda-

gógicas (Salazar y Sandoval, 2021; ?, ?). En esa línea, los talleres de casos

como estrategia formativa en programas de magíster profesionalizante se

han constituido en una metodología eficaz para articular saberes prácticos

y teóricos, desafiando a los docentes en formación a problematizar situacio-

nes reales y complejas del aula desde una perspectiva reflexiva y colectiva

(Pérez, Chacana y Catalán, 2023).

Atendiendo a lo expuesto, en el actual escenario de la educación supe-

rior latinoamericana, la formación de un profesor reflexivo exige un enfoque

pedagógico que articule de manera integral el trabajo colaborativo y la re-

flexión crítica como pilares de su desarrollo profesional docente. El trabajo

colaborativo, entendido como un proceso de construcción conjunta del co-

nocimiento, no solo fortalece las habilidades sociales y comunicativas, sino

que además potencia la capacidad de los docentes para enfrentar de for-

ma colectiva los desafíos pedagógicos contemporáneos (Hernández-Sellés,

2018; Lizcano, Lara, White y Aljawarneh, 2019). Este tipo de interacción pro-

mueve ambientes de aprendizaje más ricos y participativos, donde la delibe-

ración, el diálogo y la toma de decisiones compartidas permiten resignificar

la práctica docente desde una mirada crítica. En este marco, la reflexión se

constituye en una herramienta clave, pues posibilita a los educadores revi-

sar y analizar su actuar pedagógico, identificar áreas de mejora y resignificar

sus experiencias profesionales (Domingo, 2015; Espinoza, 2020).

La reflexión docente, mediada por la escritura, el diálogo o el análisis

de casos, no solo favorece la autorregulación del aprendizaje, sino que tam-

bién permite una comprensión más profunda de la enseñanza como práctica

situada y transformadora. En este sentido, el profesor reflexivo emerge como

una figura central en los procesos de innovación y mejora continua, capaz de

analizar su contexto, tomar decisiones fundamentadas y actuar con sentido

ético frente a la complejidad de los escenarios educativos actuales (Bosch y

Millán, 2019; Urrutia, Núñez y Pinto, 2024). Así, la articulación entre trabajo

colaborativo y reflexión crítica resulta imprescindible para el desarrollo de

una docencia comprometida, crítica y contextualizada, capaz de responder

a las demandas sociales y formativas del siglo XXI.

En este contexto, el presente artículo tiene como objetivo analizar el
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desarrollo de habilidades de orden superior —como la reflexión, la meta-

cognición y el trabajo colaborativo— en la formación de un profesor reflexi-

vo, a partir de la implementación de la asignatura Taller de Reflexión de la

Práctica Docente en un Magíster en Docencia para la Educación Superior

en Chile. A través de una metodología cualitativa de carácter exploratorio-

descriptivo, se busca comprender cómo estas prácticas formativas inciden

en la transformación de las concepciones pedagógicas de los participantes

y en el fortalecimiento de su identidad profesional.

Desde esta perspectiva, la pregunta que orienta esta investigación es:

¿Cómo contribuye el trabajo colaborativo, la reflexión crítica y la metacog-

nición como habilidades de orden superior al desarrollo de un profesor re-

flexivo en el contexto del Taller de Reflexión de la Práctica Docente de un

magíster profesionalizante en docencia para la educación superior?

1.1. El Taller de Reflexión de la Práctica Docente como
escenario para el desarrollo de habilidades de trabajo
colaborativo, reflexión crítica y metacognición

En el contexto del programa de Magíster en Docencia para la Educa-

ción Superior, impartido en modalidad virtual mediante plataforma Canvas,

el Taller de Reflexión de la Práctica Docente se presenta en la última etapa

del ciclo formativo como una asignatura integradora, la cual, de acuerdo a

lo que plantean Castillo Pinos, Rodríguez Carrión y Luengo Molero (2021),

se concibe como una estrategia pedagógica centrada en el estudiante que

permite articular saberes, habilidades y competencias provenientes de di-

versas disciplinas. Una asignatura integradora cobra especial relevancia en

programas de carácter profesionalizante, como el magíster que constituye el

escenario en el cual se desarrolla este estudio, ya que entrega herramientas

orientadas a la intervención en contextos reales desde una lógica de mejo-

ra continua e innovación educativa, centrada en una estrategia de proyecto,

que busca insertar al estudiante en problemáticas reales de la docencia de

su propia realidad profesional en educación superior, potenciando el trabajo

en equipo y la colaboración entre los estudiantes (Cartuche, 2018).

Como ya se señaló anteriormente, este programa tiene una orienta-

ción profesionalizante, cuyo propósito es lograr que los conocimientos ad-
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quiridos por los estudiantes sean transferidos a sus contextos laborales. La

mayoría de los participantes son profesionales provenientes de distintas dis-

ciplinas que ejercen docencia en educación superior, pero no cuentan con

una formación pedagógica sistemática. Por ello, requieren de herramientas

metodológicas y didácticas que el programa les proporciona (Aprueba nue-

vo texto Programa de Magíster en Docencia para la Educación Superior ,

2021).

Esta asignatura cumple una función articuladora, ya que permite a los

estudiantes integrar los aprendizajes adquiridos a lo largo del programa y

aplicarlos en contextos reales de enseñanza. En este sentido, se convier-

te en un puente hacia la actividad final del magíster: la elaboración de un

Proyecto de Innovación Docente (PID). En este trayecto, la asignatura pro-

mueve el desarrollo del pensamiento crítico al requerir que los estudiantes

analicen situaciones complejas, identifiquen problemáticas relevantes y ge-

neren soluciones creativas e innovadoras.

Uno de los elementos distintivos del programa es la valoración de la

reflexión como un eje central en la formación docente. En este punto, re-

sulta pertinente recuperar los aportes de Schön (1998), quien plantea que

la formación del profesional reflexivo es fundamental en contextos educati-

vos marcados por la incertidumbre y la singularidad. La práctica docente, en

tanto actividad compleja, exige una reflexión continua para tomar decisiones

informadas y situadas.

2. MÉTODO

La investigación se inscribe dentro del enfoque cualitativo y adopta co-

mo estrategia metodológica el estudio de caso de tipo documental (). Esta

elección se justifica por el interés en comprender de manera detallada una

situación específica en su contexto natural, lo cual requiere una delimita-

ción precisa del objeto de estudio (?, ?; Catalán, 2021). En este caso, se

analiza el programa de Magíster en Docencia para la Educación Superior,

centrándose particularmente en las evidencias documentales vinculadas a

las actividades evaluativas desarrolladas en la asignatura Taller de Reflexión

de la Práctica Docente.
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Para el tratamiento de los datos se empleó la técnica de análisis de

contenido (Flick, 2015), que permitió identificar categorías emergentes aso-

ciadas al desarrollo de competencias del pensamiento. La información reco-

pilada fue procesada mediante el software ATLAS.ti, herramienta que facilitó

la organización, codificación e interpretación sistemática de los documentos

analizados (Flick, 2015).

3. RESULTADOS

La asignatura, en su carácter integrador, se implementa mediante una

metodología basada en el trabajo colaborativo, donde los estudiantes se or-

ganizan en equipos estables de tres a cuatro miembros, que permanecen

juntos durante el transcurso de la asignatura y centran su trabajo en levan-

tar una problemática docente en sus contextos educativos y profesionales en

los que se desempeñan, para avanzar en la elaboración de un anteproyecto

previo a su actividad final de grado en la que deben diseñar e implemen-

tar su Proyecto de Innovación Docente (PID). A continuación, se describen

las actividades evaluativas diseñadas como experiencias de aprendizaje si-

tuado, las que se desarrollan a través de metodologías como el estudio de

caso y la investigación-acción. Estas instancias permiten evidenciar, aparte

de la dinámica de trabajo colaborativo, cómo se aborda el desarrollo de ha-

bilidades de reflexión crítica y metacognición en perspectiva de una práctica

docente reflexiva.

Tabla 1

Hito evaluativo nº 1: Informe de Análisis de la Práctica Docente

Institución de Educación Superior:
Carrera:
Cátedra:
1. Antecedentes de la problemática;
contexto
2. Justificación del Proyecto de Innova-
ción docente:

Información del contexto, datos cuantitati-
vos y cualitativos.

3. Formulación del Problema del Pro-
yecto de Innovación docente. Síntesis en un párrafo y pregunta rectora.

Nota: Peña-Caldera, V. et al (2024) Contribución de las habilidades de profundización

La primera actividad tiene como propósito que los estudiantes del ma-

gíster examinen críticamente su práctica docente, identificando necesidades
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y problemas que afecten el logro de aprendizajes significativos en sus estu-

diantes. Este ejercicio promueve una docencia basada en la reflexión, donde

los participantes deben analizar sus contextos profesionales para seleccio-

nar una situación crítica o problemática que pueda ser abordada mediante el

diseño e implementación de un Proyecto de Innovación Docente (PID). Esta

reflexión se realiza de manera colectiva, favoreciendo el trabajo en equipo,

el intercambio de experiencias, la deliberación conjunta y la toma de deci-

siones sustentadas en criterios de pertinencia teórica, práctica y factibilidad.

Esta primera instancia también requiere que los estudiantes recopilen infor-

mación del entorno educativo y realicen una revisión preliminar de literatura

para sustentar conceptualmente su propuesta, además de formular una pre-

gunta rectora que estructure el planteamiento del problema. Se presentan a

continuación algunos ejemplos de la formulación de la pregunta rectora por

parte de los estudiantes:

Figura 1

Ejemplos de desempeño Tarea 1: Pregunta Rectora.

Nota: Adaptado de Peña-Caldera, Chacana-Yordá, Catalán-Cueto y
Pérez-Carvajal (2024)

Las preguntas anteriores permiten evidenciar la orientación hacia la

acción práctica que implica la realización de proyectos de innovación do-

cente, con preguntas que permiten guiar las acciones de cada proyecto y

que no se limitan a constatar problemáticas, sino a mejorarlas o resolver-

las. Este enfoque permite la intervención en contextos reales a través de la
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investigación acción.

Tabla 2

Hito evaluativo nº 2: Propósitos y referentes teóricos del Proyecto de
Innovación Docente

PASO 1: Propósitos y referentes teóricos del Proyecto de Inno-
vación Docente
Describa el contexto en el cual se genera la problemática.
Describa y exponga los antecedentes cuantitativos que contribuyan
a justificar el problema declarado.
Describa y exponga los antecedentes cualitativos que contribuyan a
justificar el problema declarado.
Formule la pregunta rectora central que orienta el caso de estudio
hacia un proyecto de innovación.
Formule un objetivo general para su proyecto de innovación docente.
Formule Objetivos específicos para su proyecto de innovación do-
cente.
Desarrolle Referentes Teóricos que sustenten su innovación. Re-
cuerde respaldar su trabajo usando APA 7.
PASO 2: Pregunta metacognitiva
¿Qué aspecto de su práctica docente al observar su ejercicio pe-
dagógico, lo llevan a problematizar e identificar un nodo crítico que
apunte a la mejora docente en educación superior?

Nota:Peña-Caldera, V. et al (2024) Contribución de las habilidades de
profundización del pensamiento mediante una experiencia de asignatura

integradora en postgrado. En M.Cáceres, M. Ramos, A. Fuentes y M.
Lorenzo (Editores) Realidad virtual en EducaciónSuperior. El uso de

recursos tecnológicos inmersivos y aula invertida en la formación de futuros
docentes (pp165-174) Dykinson S.L. https://doi.org/10.2307/jj.22246962

Como se desprende de la tabla expuesta, en la segunda actividad,

se avanza hacia un análisis más profundo de la problemática identificada,

utilizando como método la estrategia del estudio de caso. Esta fase implica

establecer objetivos claros para el proceso de innovación y construir un mar-

co teórico que oriente conceptualmente el proyecto. Es importante destacar

que cada entrega es breve y precisa, dado que las tareas están diseña-

das para ser desarrolladas de manera progresiva semana a semana. Un

aspecto central en esta etapa es el componente de reflexión metacognitiva,

donde los estudiantes deben responder a una pregunta que promueve la
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autorregulación del aprendizaje, la argumentación respaldada por teorías y

la reflexión crítica sobre sus propios procesos de aprendizaje. Para ejem-

plificar el acento en la reflexión metacognitiva, se expone a continuación un

fragmento de una respuesta grupal a la pregunta de reflexión:

Figura 2

Ejemplo de desempeño Tarea 2: Pregunta metacognitiva

Nota: Tarea 2. Taller de Reflexión de la Práctica Docente. Plataforma
Canvas

La tercera actividad constituye una instancia integradora dentro del de-

sarrollo de la asignatura, en la cual los estudiantes han recibido retroalimen-

tación continua sobre sus avances, permitiéndoles aplicar ajustes y mejoras

en las distintas etapas del trabajo. Esta tarea reúne los componentes desa-

rrollados previamente, estructurándolos bajo el formato de un anteproyecto

de innovación docente. Su propósito es potenciar habilidades clave como el

trabajo colaborativo, el pensamiento crítico, el aprendizaje situado, así como

la autorregulación y la metacognición. Para ello, los estudiantes deben sin-

tetizar y reorganizar los contenidos ya elaborados y corregidos, además de

construir una matriz de consistencia interna que vincule los objetivos del pro-

yecto con acciones concretas y medios de verificación que permitan evaluar

su cumplimiento.

Como es posible observar, en el anteproyecto de innovación se plan-

tean propuestas de intervención novedosas orientadas a resolver las pro-

blemáticas detectadas, utilizando como estrategias el análisis de casos y la

reflexión crítica. Estas acciones favorecen el trabajo colaborativo, fortalecen
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Tabla 3

Hito evaluativo nº 3: Anteproyecto de Innovación Docente

PASO 1: Anteproyecto de Innovación Docente

Institución: Carrera:
Cátedra:
Planteamiento del problema, a través del contexto y antecedentes
cuantitativos y cualitativos. Relevancia y viabilidad
Pregunta Rectora
Objetivo general
Objetivos específicos
Marco Referencial
MATRIZ DE CONSISTENCIA INTERNA DISEÑO PROYECTO DE INNOVACIÓN
Objetivo Espe-
cífico

Acciones por
implementar

Medio de verifi-
cación

Responsable(s)

PASO 2: Preguntas Metacognitivas
¿Cómo un profesor puede realizar un proceso de innovación desde
su propia práctica?
¿Cuáles son los desafíos que debe tener el docente para alcanzar
el aprendizaje de los estudiantes a partir de las nuevas exigencias
de la didáctica en los entornos virtuales de aprendizaje?

el pensamiento crítico y estimulan el desarrollo de habilidades metacogniti-

vas tanto en los estudiantes como en los docentes participantes.

4. DISCUSIÓN

Los resultados evidencian que la asignatura constituye un espacio for-

mativo significativo para el desarrollo de habilidades de orden superior. Las

tareas diseñadas como experiencias de aprendizaje situado integran trabajo

colaborativo, resolución de problemas y reflexión crítica (Schön, 1998).

La dimensión del trabajo colaborativo se consolida desde el inicio, y

la reflexión crítica se instala como eje central mediante análisis de casos y

producción de informes teóricos-prácticos (Bosch y Millán, 2019; Urrutia et

al., 2024).
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Estos procesos confluyen en la figura del profesor reflexivo, que ac-

túa desde una comprensión situada del rol profesional, reflexionando en la

acción, para la acción y sobre la acción (Schön, 1998).

5. CONCLUSIONES

Se concluye que la asignatura potencia habilidades de pensamiento

complejo en la formación docente. Las metodologías activas y el enfoque

situado de evaluación fomentan el desarrollo de un docente reflexivo, com-

prometido con la mejora continua (Pérez et al., 2023; Peña-Caldera et al.,

2024). El trabajo colaborativo y la reflexión crítica emergen como mecanis-

mos claves para fortalecer la identidad profesional y responder a los desa-

fíos del contexto educativo actual.
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EL USO ÉTICO DE LA INTELIGENCIA

ARTIFICIAL COMO COMPETENCIA

TRANSVERSAL DEL PERFIL

PROFESIONAL DEL ESTUDIANTADO

UNIVERSITARIO

Lionel Sánchez Bolívar 1

1. INTRODUCCIÓN

La formación universitaria está experimentando una revolución desde

la aparición de la Inteligencia Artificial Generativa en el campo de la cien-

cia. Esta irrupción se ha producido, no sólo en el ámbito educativo sino en

todos los sectores de la sociedad y, por tanto, en el mercado económico y

laboral. El mercado de trabajo, en los últimos años, ha demandado a los pro-

fesionales una serie de habilidades que, más allá de las capacidades que

una profesión concreta requiere (competencias específicas) son comunes

y útiles para la totalidad de profesiones existentes, autores como Bisquerra

(2003) o Solanes et al. (2008) las denominan competencias transversales,

aunque tanto a nivel científico como a nivel social se ha asentado el término

soft skills o habilidades blandas (Bisquerra, 2003).

2. COMPETENCIAS TRANSVERSALES

Las soft skills o competencias transversales han surgido como una

amalgama de factores psicosociales, cognitivos y conductuales que permi-

1Universidad Isabel I
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ten al estudiantado desenvolverse a nivel social, en diferentes escenarios

y situaciones, entre ellas, todas las posibles que se puedan dar en la pro-

fesión para la que se están preparando (De Dijn et al., 2023; Escandell-

Poveda, Papí-Gálvez y Iglesias-García, 2022; Karimi y Ataei, 2022; ?, ?). En

este sentido, las habilidades sociales se conceptualizan como las formas de

sentir, pensar y actuar que la persona manifiesta en su relación con otras

personas, como parte de su vida diaria y que le permiten desarrollarse co-

mo ser social que es, dentro de la sociedad en la que se encuentra inmerso

(?, ?, ?). Relacionada con esta, e íntimamente ligada con las habilidades so-

ciales, la inteligencia emocional, entendida como la identificación, control y

uso de las emociones propias y de las demás personas, permite al estudian-

tado afrontar de forma positiva y mentalmente saludable los vaivenes de su

vida cotidiana (Albani, Ambrosini, Mancini, Passini y Biolcati, 2023; Augusto-

Landa, García-Martínez y León, 2022; ?, ?). La inteligencia emocional junto

con las habilidades sociales permite que el estudiantado afronte positiva-

mente su proceso formativo y su incorporación al mundo laboral. Una vez

en el mundo laboral, estas soft skills les van a servir para actuar y desenvol-

verse en cualquier profesión, a la par que van a servir como amortiguadores

del estrés y facilitadores de bienestar psicológico y social del estudiantado

(Glumova y Panchenko, 2023; ?, ?, ?).

3. COMPETENCIA DIGITAL

Como parte del proceso de digitalización que se ha experimentado

a nivel global, el uso de tecnologías de información y comunicación, la in-

formática y el uso de internet se han constituido como destrezas clave sin

las que un profesional no puede ser competitivo en el mercado de traba-

jo (García-Ruiz, Buenestado-Fernández y Ramírez-Montoya, 2023; ?, ?, ?).

En este sentido, los conocimientos informáticos y el uso de la ofimática es

una habilidad necesaria en casi la totalidad de profesiones, salvo en las

profesiones artesanales y algunas, con carácter anecdótico, que mantienen

procesos productivos tradicionales, incluso algunos de ellos, manuales (Del

Moral Pérez, Neira Piñeiro, Castañeda Fernández y López-Bouzas, 2022; ?,

?, ?). En los últimos años, sobre todo en el ámbito educativo, se ha dado
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gran importancia a la competencia digital, definida como la destreza en el

uso de tecnologías, informática y ofimática a nivel educativo, social y, final-

mente, laboral. Esta importancia viene dada por la presencia de tecnología

informática y de ordenadores en todas las esferas de la sociedad y en todos

los puestos de trabajo, de ahí que a nivel educativo se deba formar al es-

tudiantado, como futuros profesionales, en su uso (Dionne, Gagnon y Petit,

2024; ?, ?).

4. EL USO DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL GE-
NERATIVA COMO PARTE DE LA COMPETEN-
CIA DIGITAL

Con la importancia y auge en el desarrollo de la competencia digi-

tal, como parte del repertorio competencial profesional de cada persona, y

al igual que en el aprendizaje de idiomas, se ha establecido un Marco de

Referencia de la Competencia Digital Docente con el objetivo de que todo

el profesorado pueda medir su nivel de competencia, de cara a formar al

alumnado en la misma. Este marco establece seis niveles, desde lo más

básico (nivel A1), pasando por A2, B1 y B2 como niveles intermedios, C1 y

C2 como niveles avanzados. Como se viene mencionando, en este contexto

digital ha irrumpido la inteligencia artificial generativa, una tecnología capaz

de generar, texto, imágenes, video, audio, datos, etc., que se le soliciten de

forma genuina, tomando como referencia la información que el usuario le

proporciona a la interfaz y a la que la misma puede acceder en la red (?, ?;

Kleebayoon y Wiwanitkit, 2023). Su uso permite acceder a gran información

en muy poco tiempo, contribuyendo a optimizar el proceso de búsqueda de

datos, normativas o información, en general. No obstante, al ser una tecno-

logía tan nueva y reciente, los usuarios no conocen su forma de trabajar, su

empleo ni las implicaciones que puede llegar a tener a nivel educativo, labo-

ral, profesional y social (Chen, 2023; Cooper, 2023; Kreuzen, Dull, De Rover

y Span, 2023; ?, ?).
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5. EL USO ÉTICO DE LA INTELIGENCIA ARTI-
FICIAL GENERATIVA COMO COMPETENCIA
TRANSVERSAL

En este panorama donde la inteligencia artificial generativa se ha con-

formado como una herramienta de búsqueda y generación de texto e imáge-

nes, surgen los problemas en su uso, tal como un uso fraudulento en traba-

jos académicos, en la elaboración de artículos de prensa, artículos científi-

cos, etc (Choi, Lee, Ho, Kwok y Lok, 2023; Kim, 2023; Kleebayoon y Wiwanit-

kit, 2023; ?, ?, ?). Con algunas suspicacias que surgieron con la irrupción de

la inteligencia artificial generativa en el mercado global, la Unión Europea,

en 2024, decidió regular su uso mediante el Reglamento (UE) 2024/1689

por el que se establecen normas armonizadas sobre inteligencia artificial.

La principal medida reflejada es que se considera ilícito todo uso de la inte-

ligencia artificial generativa que suponga la sustitución suplantación de una

persona física (?, ?). En España el 11 de marzo de 2025 se aprobó en el

Consejo de Ministros el anteproyecto de ley para un uso ético, inclusivo y

beneficioso de la inteligencia artificial (IA), incluyendo las premisas del Re-

glamento 2024/1689 de la UE y adaptándolo al contexto socioeconómico y

cultural español. En este sentido, se permite emplear la inteligencia artificial

generativa como un apoyo en el proceso formativo y laboral pero nunca sus-

tituyéndolo por el trabajo físico e intelectual de las personas físicas, por lo

que se considera un uso no ético o fraudulento todo aquel que emplee la

inteligencia artificial generativa como fuente y no como apoyo. A modo de

ejemplo, no es ético que la inteligencia artificial se emplee para evaluar el

desempeño de un trabajador, pero sí es ético que se emplee para elaborar

un instrumento que permita a un profesional evaluar el desempeño de un

trabajador (Kreuzen et al., 2023; ?, ?, ?, ?, ?).

6. CONCLUSIONES

La inteligencia artificial generativa es una tecnología que ha irrumpi-

do en la sociedad, transformando la realidad social, educativa y laboral. Ha
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llegado para quedarse por lo que saber emplearla, desde un punto de vista

ético, se ha establecido como una competencia más que se va a exigir a los

futuros profesionales, es decir, al actual estudiantado universitario. Esta nue-

va competencia forma parte de la competencia digital, que a su vez se ha

configurado como una competencia transversal, requerida y válida para el

desempeño de cualquier profesión, junto con otras, denominadas soft skills,

como lo son la inteligencia emocional y las habilidades sociales. La compe-

tencia digital es fundamental en el actual mercado digitalizado, por lo que el

uso de la inteligencia artificial generativa, incluida en esta competencia, va

a facilitar el trabajo a la par que va a contribuir a optimizar el tiempo de uso,

porque se ha de formar al estudiantado en el uso ético de esta, así como en

la informática, ofimática y uso de las TICS en general. Finalmente, hay que

destacar que la inteligencia artificial generativa es una tecnología que pre-

senta ventajas y desventajas pero que ya existe normativa para establecer

un uso ético y legal tanto a nivel social, educativo, científico, económico y

profesional.
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9

EL USO DE LAS IAS Y SU

INFLUENCIA EN EL ABANDONO

UNIVERSITARIO

Daniel Álvarez Ferrándiz 1

1. Introducción

En la era de las nuevas tecnologías se ha hecho indispensable el co-

rrecto uso de estas dentro de las aulas de todas las etapas educativas, pro-

vocando una transformación del proceso de enseñanza-aprendizaje. Ahora

con la aparición de las Inteligencias Artificiales (IAs en adelante), ha ocasio-

nado que continuara un paso más dicho cambio. El ejemplo más conocido

dentro de este campo son los chatbots ejemplificado por ChatGPT creada

por la empresa OpenAI el 30 de noviembre del año 2022, a modo de expe-

riencia beta llegando a triplicar en el paso de dos meses alcanzando los 100

millones de usuarios (Pastor, 2023; Barac y López-Rodríguez, 2024).

Este hecho, como investigadores en el campo de la educación, de-

be de ser tenido en cuenta en las aulas y, sobre todo, cuestionarnos si los

estudiantes tienen las habilidades y competencias necesarias para utilizar

correctamente las IAs. Sin embargo, no debemos centrarnos en las desven-

tajas que traen consigo esta nueva herramienta, a nuestro juicio debemos de

focalizar nuestra atención en los beneficios educativos que tienen las IAs: en

este sentido, Escotet (2023) manifiesta que las IAs serán una herramienta

clave para las tutorizaciones y la generación de ayudas personalizadas para

los estudiantes, su evaluación o autoevaluación, análisis de datos masivos

mejorando las evidencias y otras cuestiones relacionadas con la gestión y la

planificación del estudio. Asimismo, brinda otras oportunidades como la me-

1Universidad de Granada
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jora de la retroalimentación, ahorro de tiempo, recursos, herramientas edu-

cativas entre otras (Infante Rivera, Castillo Rodríguez, Giancarlo Fernando

y C., 2024).

2. Uso de las NT y competencia digital del alum-
nado

La población que convive en nuestras aulas, se les conoce como nati-

vos digitales. Sin embargo, el que haya nacido en la era digital no significa

que posean una competencia digital alta o que realicen un buen uso de es-

tas. Tanto la Generación Z como su sucesora Generación Y (comúnmente

conocida como Millennials) nacidos entre los años 1994 y 2010 ya comen-

zaban a vivir con el uso de Internet en los hogares (Domínguez y Moreira,

2022). El uso de las redes sociales y portales de videos como Facebook,

Instagram o YouTube les permitía interactuar, crear, compartir, socializar a

todos los usuarios, convirtiéndose en un proceso formativo informal y formal

de su aprendizaje llegando a ser capaces de utilizar varias pantallas y dis-

positivos simultáneamente con las consecuencias que eso conlleva: impa-

ciencia, feedback muy rápido, individualismo. . . (Álvarez, Heredia y Romero,

2019; Montaña Blasco, 2018; Net-Learning, 2016).

Ya con la pandemia que asoló a Occidente, provocada por la COVID-

19, ocasionó un cambio en el paradigma de la enseñanza tal y como la cono-

cíamos. De tener clase presenciales donde se utilizaban las Nuevas Tecno-

logías de forma complementaria al aprendizaje, pasamos a un estadio don-

de estas jugaron un papel indispensable para el desarrollo “normal” de las

clases mediante el uso de videollamadas, videos asíncronos, que, a pesar

de existir previamente, no habían funcionado a pleno rendimiento como en

ese instante (Heidari, Salimi y Mehrvarz, 2020; Vázquez-Cano, León Urru-

tia, Parra-González y López-Meneses, 2020; Vázquez-Cano, Gómez-Galán,

Infante-Moro y López-Meneses, 2020). Teniendo en consideración esto an-

terior, debemos de cuestionarnos qué uso le dan nuestros próximos estu-

diantes de educación superior a las nuevas tecnologías y si tienen una bue-

na competencia digital.
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3. Competencia digital y uso de la IA en los do-
centes

El Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y Formación del Pro-

fesorado (INTEF) en el año 2017, estandarizó cinco áreas competenciales

donde los docentes tenían que ser competentes: información y alfabetiza-

ción informacional, comunicación y colaboración, creación de contenidos di-

gitales, seguridad y resolución de problemas; además, el Marco Europeo

de Competencia Digital Docente “DigCompEdu” establecen los pasos a se-

guir para promover la competencia digital girando en SEIS puntos: recursos

digitales, compromiso profesional, pedagogía digital, evaluación y retroali-

mentación (Martín-Díaz y Sampedro, 2023; Cabero-Almenara y Palacios-

Rodríguez, 2020).

Sin embargo, la definición de competencia digital es amplia. Destaca-

mos la propuesta por la Comisión Europea (2018) donde completó la acep-

ción que propuso anteriormente en el año 2006:

La competencia digital implica el uso seguro, crítico y responsa-

ble de las tecnologías digitales para el aprendizaje, en el trabajo

y para la participación en la sociedad, así como la interacción

con estas. Incluye la alfabetización en información y datos, la

comunicación y la colaboración, la alfabetización mediática, la

creación de contenidos digitales (incluida la programación), la

seguridad (incluido el bienestar digital y las competencias re-

lacionadas con la ciberseguridad), asuntos relacionados con la

propiedad intelectual, la resolución de problemas y el pensa-

miento crítico. (p.9)

Chávez Solís, Martínez, Degante, Godoy y Martínez (2023) puntualizaba

que el desarrollo de la competencia digital estaba supeditado a la zona don-

de se encontraban los estudiantes y el nivel económico de las familias, des-

tacando la situación de América Latina donde la brecha existente en educa-

ción que se acentúa más debido a las diferencias socioeconómicas. Por lo

que el docente debe de comprender el contexto donde se encuentra, adap-

tarse a él y brindar herramientas que estén a su alcance para potenciar lo

máximo posible la competencia digital.
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Dentro de la Educación Superior, el uso de las NT está instituciona-

lizado, y se cree que el estudiantado tiene unas nociones claras y bási-

cas de competencia digital. Es sabido que, el uso de un ordenador, tablet o

smartphone es necesario dentro de las aulas; asimismo, se han introducido

en las aulas y, en la vida cotidiana el uso de la inteligencia artificial como re-

curso fundamental. El uso de ellas ofrece un sinfín de posibilidades: desde

una tarea investigativa de un tema particular hasta el análisis de situacio-

nes más complejas. Los softwares más utilizados son los ChatBot como el

ChatGPT (Infante Rivera et al., 2024). El ChatBot o Agente Conversacio-

nal es un programa computacional que simula una conversación inteligente

entre una o más personas mediante métodos auditivos o textuales (Martin

y Allende, 2015). Una definición más ajustada podría ser “es un programa

de IA y un modelo de interacción humano-ordenado (HCI)” (Bansal y Khan,

2018, p.53). El mayor ejemplo de esto es el ChatGPT creado como se ha di-

cho anteriormente por OpenAI teniendo su última actualización (GPT 4) que

se considera una de las más efectivas en el campo de modelos de lenguaje

(Et online, 2023).

Y, ¿cómo influye el uso de las IAs en la educación? Según Permisán y

Franco (2024) la IA incide en la educación en, al menos, de tres formas:

1. Toma de decisiones acerca de los sistemas educativos. Los sistemas

educativos actuales están orientados hacia la eficacia y el rendimiento

girando en torno a los análisis de datos. Es decir, se cuantifican los

problemas y su resolución estadísticamente (Williamson, 2018).

2. Procesos de enseñanza-aprendizaje. Hoy día, se han implementado

los Sistemas de Enseñanza Adaptativos que se caracterizan por ajus-

tar las estrategias de enseñanza-aprendizaje según las preferencias y

necesidades del alumno. Algunas de las ventajas que se señalan son:

adecuación al ritmo de aprendizaje, fácil aplicación a cualquier etapa

de aprendizaje, alta motivación, compromiso y atención por parte del

estudiante (Torres y García-Martínez, 2019).

3. Actualización del docente en su labor dentro de un mundo cada vez

más digitalizado. Es imprescindible un desdoblamiento de la persona:

“el yo digital” y el “yo analógico”. Comprender las funciones que tiene
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el “yo digital” es esencial para hacer un buen uso de los espacios que

se generan con el uso de las Nuevas Tecnologías.

4. Formación docente en IA para mejorar la per-
sistencia universitaria

Como hemos expresado en el último párrafo del apartado anterior, el

docente debe de despersonalizarse para hacer un buen uso de las Nuevas

Tecnologías. Ahora, con el desarrollo de las IAs le requerirá una compren-

sión más profunda sobre los componentes del mundo digital: ciencias infor-

máticas, pensamiento computacional, programación. . . Empero, este no es

el verdadero reto. El verdadero reto es la educación en el uso ético de esta

herramienta (Permisán y Franco, 2024).

Para ello, en primer lugar, el docente universitario debe de conocer

en profundidad la Competencia Digital y cómo trabajarla de forma correcta.

FalcoBoudet2017Evaluacion actualizó las dimensiones de la Competencia

Digital que fueron delimitadas por el Instituto Nacional de Tecnologías Edu-

cativas y Formación del Profesorado (2013):

1. Información y alfabetización informacional. Incluyendo su localización,

recuperación, organización, así como la evaluación de la información

digital.

2. Comunicación y elaboración. Siendo todo lo referido a expresarse por

medio de entornos digitales, además de cooperar y participar em-

pleando herramientas digitales.

3. Crear contenidos digitales. Además de permitir su edición en diferen-

tes formatos, así como contenidos multimedia.

4. Seguridad. Realizando una protección personal, de datos y realizando

un uso seguro y sostenible.

5. Resolver problemas. Siendo capaz de elegir la herramienta digital ne-

cesaria para una determinada tarea, además de resolver problemas

técnicos y digitales.
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6. Emplear materiales digitales con fines educativos. Conocimiento y

empleo de diferentes soportes digitales creados expresamente o no,

que favorezcan la consecución de objetivos con perspectiva crítica

(Jiménez Hernández, Muñoz Sánchez y Sánchez Giménez, 2021,

citando a ; Falcó Boudet, 2017, p. 107).

Debemos de remarcar que el docente realiza un salto importante en el pro-

ceso de enseñanza-aprendizaje viéndose obligados a salir de su zona de

confort (Villarroel, 2021). A causa de esto, el docente llega a percibir la

IAs de dos formas: la primera como una herramienta de soporte o como

un enemigo que facilita el trabajo al estudiante (Barac y López-Rodríguez,

2024, Lipselotte et al., 2024). El hecho de introducir la IAs desde una tempra-

na edad ocasionará que el alumnado será capaz de comprender conceptos

de IA a pesar de su temprana edad (del Puerto y Esteban, 2022). El docente

debe de tener siempre presente que el objetivo fundamental de la enseñan-

za es el logro de un aprendizaje significativo (León y Viña, 2017). El hecho

de que el docente se adapte al contexto en el que se encuentra (Educación

Superior) enseñando de forma correcta a cómo usar las IAs como una herra-

mienta más de ayuda en el proceso de enseñanza-aprendizaje mostrando

así su buen nivel de competencia digital ocasionará un mayor impacto en

su alumnado, una mayor cercanía al contexto estudiantil y una menor in-

tención de abandono de las aulas universitarias. Concretando un poco más

con lo anteriormente expresado, algunos ejemplos que destacamos del uso

de las IAs son: las tutorías inteligentes y personalizadas donde identifica-

rían las dificultades de los alumnos; chatbots que respondan preguntas sin

límite de hora o tiempo; otro ejemplo es la detección temprana de riesgo

de deserción y elaboración de programas ajustados a las necesidades del

alumno; horarios más eficientes y flexibles para los estudiantes, recomen-

dar cursos basados en intereses y fortalezas; feedback inmediato y fomenta

la inclusión y la accesibilidad (Ocaña Fernández, Valenzuela-Fernández y

Garro-Aburto, 2019; Chávez Solís et al., 2023).
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5. Conclusiones

Como se ha podido leer a lo largo de esta parte del simposio, la educa-

ción es un campo dinámico, en constante cambio y adaptación a las nuevas

generaciones que pasan por las aulas de todas las etapas, más concreta-

mente las universitarias.

Con la llegada de las nuevas tecnologías, el primer paso que introduce

a la sociedad dentro de la Cuarta Revolución industrial, e introduciéndose

en las aulas universitarias preferentemente, ha suscitado que el profesorado

se adapte al uso de estas y de todos los recursos que estas brindan dentro

del aula clase. El hito que ocasionó el establecimiento forzoso de las nuevas

tecnologías fue la pandemia de COVID-19 donde, tanto docentes como es-

tudiantes tuvieron que cambiar su forma de trabajo dentro de las aulas a un

contexto totalmente virtual.

Por último, la aparición de las IAs y el uso dentro de las aulas está

cambiando el paradigma de la forma que tienen los docentes de dar clase y

de entender el proceso enseñanza-aprendizaje. El docente tiene la obliga-

ción de conocer este tipo de herramientas, qué uso tienen, cómo se pueden

usar efectivamente en clase y a saber detectarlos en el caso de un mal uso

producido por algún estudiante. Para ello, el docente debe de desarrollar su

competencia digital, tanto en el uso de las nuevas tecnologías, como en el

uso de las IAs con el objetivo de generar un aprendizaje significativo en el

alumnado y así tratar de disminuir la ratio de abandono universitario.
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10

COMPETENCIAS DE APRENDIZAJE

EN UNIVERSITARIOS EN LA ERA DE

LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Lindsay Michelle Vázquez 1

1. INTRODUCCIÓN

El mundo cambia exponencialmente y, en los últimos años, la inteli-

gencia artificial (IA) generativa se ha convertido en una herramienta indis-

pensable en diferentes contextos empresariales y educativos, destacando

ampliamente en el contexto universitario. La aparición de este tipo de IA es-

tá generando desafíos e inconvenientes. Por un lado, los estudiantes usan

herramientas de IA para realizar sus trabajos, lo que obliga a los docentes a

adaptar su metodología y evaluación. Por otro lado, expone la necesidad de

formar tanto a estudiantes como a docentes en competencias digitales que

les permitan comprender este tipo de tecnologías, así como utilizarlas de

manera ética y eficiente. Por ello, con este trabajo se analizarán las compe-

tencias de aprendizaje que los estudiantes universitarios deben desarrollar

para afrontar la nueva realidad del contexto laboral. Asimismo, se examina-

rán las implicaciones de la IA en el proceso de enseñanza-aprendizaje, así

como en el desarrollo de competencias, haciendo hincapié en la importancia

de la dimensión socioemocional.

1Universidad de Granada
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2. COMPETENCIAS DE APRENDIZAJE EN EDU-
CACIÓN SUPERIOR

El concepto de competencias abarca el conjunto de conocimientos, ha-

bilidades y actitudes que permiten a una persona desempeñar tareas eficaz-

mente, alcanzar objetivos y desenvolverse con éxito en diversos contextos.

Asimismo, las competencias de aprendizaje son aquellas que ayudan a los

estudiantes a desarrollar sus aprendizajes, tanto teóricos como prácticos,

durante el periodo de estudios académicos. Además, estas competencias

también favorecen el aprendizaje y la mejora continua durante su desarro-

llo personal y profesional (Bisquerra, 2003). Estas competencias también se

conocen como competencias básicas o genéricas y su desarrollo promueve

la adaptación a entornos cambiantes, fomenta la creatividad y refuerza tan-

to la motivación intrínseca como la responsabilidad en el proceso formativo.

No dependen de una disciplina específica. Con el auge de las demandas

del siglo XXI, la Unión Europea (CUE, 2018) formuló competencias clave,

adaptadas al sistema educativo español a través de la Ley Orgánica 3/2020,

de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de

mayo, de Educación (Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que

se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, 2020).

2.1. Concepto

De acuerdo con ? (?), existen tres tipos principales de competencias:

las técnicas, que se asocian al saber; las metodológicas, que se refieren

a la capacidad de saber hacer; y las genéricas, que so habilidades trans-

versales, por lo que no son específicas de ninguna materia. Desde 2006,

las diferentes leyes educativas españolas se han referido a estas competen-

cias clave o básicas. Actualmente, la ley educativa LOMLOE establece ocho

competencias clave definidas como el conjunto de conocimientos, habilida-

des, actitudes y valores que el alumnado debe adquirir y desplegar en dife-

rentes contextos, académicos, personales, sociales y laborales, para afron-

tar con éxito los retos del siglo XXI (Sánchez-Bolívar, Escalante-González y

Martínez-Martínez, 2024). En la práctica, son ocho competencias que abar-

can áreas tan diversas como la comunicación lingüística (en una o varias
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lenguas), la competencia digital, el razonamiento matemático y científico, la

capacidad de aprender de manera autónoma, la iniciativa emprendedora y

la conciencia cultural, entre otras. Con ello, la ley persigue un enfoque in-

tegral de la formación, donde cada competencia se refuerza mutuamente y

promueve el desarrollo pleno del alumnado, facilitando el tránsito a la vida

adulta y al ámbito profesional con mayores garantías de éxito.

2.2. Factores que influyen en su desarrollo

El desarrollo de las competencias de aprendizaje se ve afectado tan-

to por factores personales y contextuales como académicos y sociales. Los

factores personales, como la motivación, la perseverancia o la resiliencia,

influyen en la capacidad para asumir retos formativos y afrontar los posibles

fracasos. En este sentido, un estudiante motivado puede involucrarse más

en el proceso de aprendizaje y esforzarse en buscar estrategias que le per-

mitan aprender más rápido o mejor (Sánchez-Bolívar, Escalante-González

y Vázquez, 2022). Respecto al contexto, la implicación del profesorado, de

la familia y los recursos culturales disponibles puede favorecer la aplicación

práctica de los aprendizajes y la disponibilidad de los recursos. Los facto-

res académicos, como el nivel de recursos de la institución y su capacidad

para ajustar el plan de estudios a las necesidades de los discentes, son as-

pectos que pueden favorecer los aprendizajes significativos. Las variables

sociales como el apoyo familiar, la disposición de un contexto seguro y mo-

tivador, pueden impulsar al estudiante a desarrollar su potencial. Por último,

los aspectos psicológicos, como la autoeficacia referida a la convicción de

ser capaz de afrontar los desafíos académicos y la confianza en las propias

capacidades, inciden directamente en la participación activa y en la predis-

posición a enfrentar nuevos retos. Todos estos factores pueden potenciar el

crecimiento competencial de los estudiantes (Molina-Montes et al., 2023).
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3. Inteligencia Artificial en la Educación Supe-
rior

3.1. Transformación del sistema educativo con la llegada
de la IA

La IA ha llegado para quedarse y, en poco tiempo, ha comenzado a

transformar el sistema educativo, la forma en la que se accede a la infor-

mación y la relación entre docentes y discentes. Estos cambios vienen ge-

nerados por la capacidad de la IA generativa para automatizar tareas, pro-

cesar datos y ofrecer experiencias de aprendizaje personalizado (Sanabria-

Navarro, Silveira-Pérez, Pérez-Bravo y de Jesús-Cortina-Núñez, 2023). Esto

ha generado la necesidad en los centros educativos, incluida la universidad

y la formación técnica superior, de modificar sus enfoques pedagógicos para

responder a la nueva demanda (García-Peñalvo, 2024).

3.2. Entornos adaptativos e individualización del aprendi-
zaje

Algunos de los beneficios de la IA son su capacidad para crear en-

tornos de aprendizaje adaptativos, donde sistemas de tutoría inteligente y

algoritmos de análisis de datos permiten identificar en tiempo real las necesi-

dades de cada estudiante, diseñando itinerarios formativos individuales que

refuerzan áreas de mejora y potencian fortalezas. Esto, a su vez, transforma

el rol docente, pasando de transmisores de conocimiento a guías durante

el proceso de aprendizaje (Torres-Rivera, Badillo-Gaona, Valentin-Kajatt y

Ramírez-Martínez, 2014).

3.3. Tecnologías innovadoras en la enseñanza

En relación con lo anterior, tecnologías como el reconocimiento de voz,

la traducción automática y la realidad virtual impulsan la innovación en los

métodos de enseñanza, eliminando barreras lingüísticas y geográficas. Es-

tas herramientas pueden ofrecer experiencias inmersivas que incrementen

la motivación estudiantil y faciliten la colaboración entre disciplinas, fomen-
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tando así competencias digitales, cognitivas y socioemocionales altamente

demandadas en el ámbito universitario y profesional (Aberšek y Aberšek,

2022).

3.4. Nuevos retos para docentes y estudiantes

Aun así, estas herramientas presentan desafíos y riesgos como la ne-

cesidad de garantizar la protección de los datos, la equidad en el acceso a

este tipo de tecnologías y la capacitación para su uso eficaz. Si bien estas

herramientas pueden ser de ayuda, también pueden generar riesgos si no

se usan adecuadamente. La interacción humana y la integridad académica

en un entorno cada vez más digitalizado se convierte en uno de los ma-

yores retos a los que enfrentarse (Sánchez-Bolívar, Escalante-González y

Martínez-Martínez, 2024).

4. La IA y las Competencias en Educación Su-
perior

4.1. La IA como facilitadora del desarrollo de competen-
cias digitales, cognitivas y socioemocionales

Las competencias socioemocionales se refieren al conjunto integrado

de habilidades, actitudes y valores que permiten a las personas compren-

der, regular y expresar sus propias emociones y relacionarse de manera

constructiva con los demás. En el contexto académico, la adquisición de

competencias socioemocionales puede favorecer el rendimiento académico,

entre otras razones, porque ayudan a mejorar la cohesión social, contribu-

yendo a la formación de estudiantes capaces de gestionar sus emociones,

asumir responsabilidades y cooperar en equipo (?, ?). Aunque el acompa-

ñamiento humano es insustituible a la hora de cultivar habilidades sociales

y emocionales, la IA se presenta como un recurso complementario. Las he-

rramientas basadas en IA pueden facilitar la retroalimentación inmediata so-

bre el progreso emocional y social de los estudiantes, ayudando a detectar
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dificultades y carencias en los procesos de interacción. Además, es necesa-

rio evitar que el uso de estas tecnologías se traduzca en deshumanización

o sustitución del contacto personal entre estudiantes y docentes (Guacán-

Tandayamo, Miguez-Haro, Lozada-Lozada, Jácome-Cobos y Cruz-Gaibor,

2023). En el caso de los estudiantes de educación superior, futuros profe-

sionales, formarse en competencias socioemocionales está cobrando espe-

cial relevancia. La capacidad para manejar las propias emociones refuerza

la autorregulación, previene reacciones inadecuadas ante la presión acadé-

mica y potencia la resiliencia necesaria para adaptarse a entornos laborales

en constante evolución. Además, favorece la empatía, la colaboración y la

comunicación efectiva, cualidades esenciales para trabajar en equipo y esta-

blecer relaciones interpersonales sólidas. De esta manera, los universitarios

adquieren una formación integral que les prepara no solo para el desem-

peño competente de su especialidad, sino también para afrontar con éxito

los desafíos humanos y éticos que plantea la era de la Inteligencia Artifi-

cial (AL Melweth, Al Mdawi, Alkahtani y Badawy, 2023; Peláez-Fernández,

Mérida-López, Sánchez-Álvarez y Extremera, 2021).

4.2. Potencialidades y riesgos para el desarrollo de com-
petencias socioemocionales

La incorporación de la IA como herramienta educativa ha permitido el

desarrollo de aplicaciones capaces de adaptar el contenido en tiempo real,

así como sistemas de análisis de datos para recopilar información sobre el

rendimiento académico, la participación en línea y los patrones de estudio,

lo que va a permitir a los docentes tomar decisiones pedagógicas funda-

mentadas. Asimismo, el uso de algoritmos de IA para generar contenidos

interactivos, simulaciones o actividades de evaluación en línea va a permitir

fomentar la autonomía del alumnado. Incluir chatbots que respondan dudas

frecuentes sobre el contenido de la asignatura, calendarios o requisitos de

evaluación. Estos asistentes ofrecen retroalimentación inmediata las 24 ho-

ras, lo cual facilita la autogestión del aprendizaje y libera tiempo al docente

para tareas de mayor complejidad, como la orientación y la tutoría individua-

lizada (Tlili et al., 2023).
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5. Desafíos y Oportunidades en la Implementa-
ción de IA para el Desarrollo Competencial

5.1. Principales desafíos educativos ante la IA

La brecha digital y la desigualdad en el acceso a la tecnología son

obstáculos que limitan el aprovechamiento de la IA en la educación. Ade-

más, surgen preocupaciones éticas relacionadas con la privacidad y la equi-

dad. Sin embargo, las oportunidades de personalización del aprendizaje, la

optimización de los procesos educativos y la aparición de nuevos perfiles

profesionales resultan prometedoras (Sánchez-Bolívar, Escalante-González

y Martínez-Martínez, 2024). La incorporación de la IA al contexto educativo

universitario plantea una serie de desafíos que deben ser cuidadosamente

abordados. La brecha digital es uno de los principales obstáculos, debido

a la disposición de dispositivos, que varía según el contexto social y eco-

nómico de los estudiantes y las instituciones. Y no todos tienen acceso a

dispositivos, conexión de calidad o formación técnica suficiente, lo que pue-

de acrecentar las desigualdades existentes. A lo anterior, hay que sumar los

sesgos algorítmicos y las preocupaciones éticas derivadas de la recolección

y el uso masivo de datos. Asimismo, surgen cuestiones éticas relacionadas

con la privacidad de datos, la transparencia de los algoritmos y la equidad

en la asignación de oportunidades formativas, las cuales pueden incidir en

la forma de adquirir y evaluar competencias en entornos virtuales (Sánchez-

Bolívar, Escalante-González, Arenas-Carranza y Vázquez, 2024).

5.2. Oportunidades educativas derivadas del uso de la IA

No obstante, la IA también ofrece oportunidades sin precedentes pa-

ra mejorar la eficiencia y la calidad de la formación superior. El desarro-

llo de herramientas que permiten la personalización del aprendizaje, como

los tutores inteligentes o los sistemas de analítica de datos, puede facili-

tar itinerarios formativos ajustados a las necesidades de cada estudiante.

Asimismo, la optimización de procesos administrativos podría liberar tiem-

po para que el profesorado se enfoque en tareas como el acompañamiento
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y la orientación personalizada, posibilitando la aparición de nuevos perfiles

profesionales, que integren competencias tanto tecnológicas como pedagó-

gicas (Papakonstantinidis, Kwiatek y Spathopoulou, 2024).

6. Conclusiones

La IA se ha convertido en un elemento transformador en educación

superior, generando impacto en la forma de adquirir competencias por los

estudiantes. Hay que destacar que su aparición puede ofrecer muchos be-

neficios, como la personalización del aprendizaje, la optimización de la eva-

luación y el desarrollo de nuevos procesos de enseñanza, pero su imple-

mentación requiere múltiples garantías. Es necesario cuidar aspectos es-

tratégicos y éticos para garantizar que esta tecnología potencie el proceso

educativo sin sustituir el papel fundamental de la interacción social. En un

contexto cambiante, el desarrollo de competencias de aprendizaje, ya sean

técnicas como socioemocionales, se ha vuelto esencial. La capacidad del

estudiante para desarrollar pensamiento crítico, adaptarse a contextos digi-

tales y gestionar sus propias emociones es cada vez más importante para

su desempeño académico y para obtener éxito profesional. Por lo que la IA

puede servir como recurso para la adquisición o mejora de las competen-

cias si se usa un enfoque metodológico apropiado. No obstante, hay riesgos

a tener en cuenta, como la falta de equidad en el acceso a los recursos

o la brecha digital. Esto hace necesario que las instituciones implementen

diferentes estrategias de control y evaluación de los resultados. En este es-

cenario, los docentes deben de prepararse como guías y facilitadores del

aprendizaje, ayudando a los estudiantes a navegar en un entorno digital

cambiante. Para ello, las instituciones deben apoyar la formación continua

de los docentes, impulsando estrategias y herramientas que favorezcan la

adquisición y la evaluación de competencias.
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LA TRANSFORMACIÓN DIGITAL EN

LA EDUCACIÓN SUPERIOR:

INTEGRACIÓN DE COMPETENCIAS

DIGITALES Y SOCIOEMOCIONALES

EN LA ERA DE LA IA
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Esther María González-Castellón 2

Inmaculada Jiménez-Manchado 3

1. INTRODUCCIÓN

La transformación digital actual se ha configurado en una constante

que desafía los paradigmas tradicionales de enseñanza y resalta la relevan-

cia de reevaluar los sistemas de enseñanza-aprendizaje atendiendo a los

paradigmas emergentes que abren la brecha digital debido a su rápida evo-

lución en los entornos educativos (Moreira-Choez et al., 2024). Esta realidad

tecnológica supone un desafío para el sistema educativo en las diferentes

etapas educativas.

Concretamente, en la etapa de Educación Superior, la digitalización se

ha transformado en un recurso activo para la mejora de las experiencias de

aprendizaje, convirtiéndose en un fenómeno digital que desafía las formas

de aprendizaje hasta ahora conocidas (Setyadi, Pawirosumarto, Damaris y

Dharma, 2025).

La adopción activa de la digitalización ha dado lugar a la construcción

1Universidad de Granada
2Universidad de Granada
3Universidad de Granada
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del yo digital, teniendo un impacto profundo en la vida de las personas, espe-

cialmente en los jóvenes. Es un hecho que la tecnología se ha ido integrando

progresivamente en la vida diaria de los jóvenes con el uso de redes desde

edades cada vez más tempranas (Susteric, Osljak y Tasner, 2025; Valentini,

2024). Ante esta situación, la comunidad educativa reconoce la necesidad

de integrar la alfabetización informacional y la formación de competencias

tecnológicas, comprendidas como la capacidad de seleccionar y usar res-

ponsablemente las herramientas tecnológicas como la Inteligencia Artificial

(IA), que cobran especial protagonismo en el contexto educativo (Petruse,

Grecu, Chiliban y Talvan, 2024).

En este sentido, la Inteligencia Artificial (IA) se asienta como la he-

rramienta tecnológica más emergente en las aulas, desafiando los métodos

tradicionales. La IA busca imitar las tareas humanas con el objetivo de lograr

una interacción entre la inteligencia humana y la digital, e integra cambios y

transformaciones en los diferentes sistemas sociales y educativos (Pinto y

Barbosa, 2024; Rosas y Giuliano, 2024).

Por tanto, unos niveles más altos en la alfabetización de tecnología

digital permitirían capacitar a los estudiantes para interactuar con las mo-

dernas tecnologías de forma más eficiente, lo que significaría un incremento

positivo en los resultados académicos, mediante una guía que les permita

explorar diferentes formas de conocimiento (Lathrop, 2025; Setyadi et al.,

2025).

2. METODO

Este trabajo se clasifica como una revisión cualitativa de la literatura

que permite identificar y analizar los materiales publicados sobre un tema

específico.

La búsqueda se realizó en las bases de datos Scopus y Web of Scien-

ce, utilizando términos como “estudiantes de Educación Superior”, “compe-

tencias”, “competencia digital”, “Inteligencia Artificial” y “Competencia social

y emocional”, así como sus equivalentes en inglés: “higher education stu-

dents”, “competences”, “digital competence”, “artificial intelligence” y “social

and emotional competence”.
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Estas bases de datos fueron seleccionadas por su trayectoria, reper-

cusión y prestigio tanto a nivel nacional como internacional. La búsqueda se

centró en estudios publicados entre 2021 y 2025 en WOS y Scopus, iden-

tificando investigaciones sobre el impacto de la tecnología en el contexto

educativo, la integración de nuevas metodologías, la IA en las aulas y su

relación con las competencias digitales.

2.1. Tecnologías emergentes y su impacto en la educa-
ción superior

La educación superior experimenta su mayor reto tecnológico con la

integración de la tecnología en las prácticas educativas.

La presencia de la tecnología en la comunidad educativa es un fenó-

meno que se ha asentado en diversos aspectos de la vida de los estudian-

tes, tanto en contextos cotidianos como académicos (Polat, Topuz, Yildiz,

Taslibeyaz y Kursun, 2024).

Esta integración ha supuesto la incorporación de tecnologías emer-

gentes, definidas como las innovaciones tecnológicas que están en desa-

rrollo y pretenden transformar la educación de manera significativa. forma

interdisciplinar. Asimismo, se convierten en una herramienta personaliza-

da e interactiva que busca potenciar el aprendizaje académico (Polat et al.,

2024).

En alineación con lo anterior, la eficacia de los nuevos panoramas pe-

dagógicos emerge de la estrecha relación con la interactividad que motiva al

estudiantado. Por tanto, los métodos de enseñanza modernos pueden influir

en el rendimiento y motivación de los estudiantes, mejorando sus experien-

cias educativas (Boateng et al., 2024; Wei, Wang, Lee y Liu, 2025).

En este sentido, los estudios demuestran que la combinación de me-

todologías tradicionales con metodologías activas, como el aprendizaje ba-

sado en proyectos en combinación con metodologías como Flipped Class-

room, Canva o Moodle, tienen efectos positivos en el aprendizaje y en la

adopción de conceptos por parte de los estudiantes, demostrando una me-

jora en su proceso formativo (?, ?, ?).

Es este sentido, se hace evidente que los métodos de enseñanza han

ido cambiando en los últimos años. Por ello, se debe tener en consideración
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que el aprendizaje digital, tanto formal como informal, influye de forma signi-

ficativa en el comportamiento de aprendizaje de los alumnos, ya que contri-

buye a la profundización del conocimiento. Así, deja de ser una opción para

convertirse en una realidad educativa que requiere especial atención y alfa-

betización tecnológica (Pardo Baldoví, San Nicolás Santos, Rodríguez Re-

gueira y González Martín, 2025).

2.2. Competencias digitales y socioemocionales en el uso
de herramientas digitales

Las competencias socioemocionales buscan desarrollar las capacida-

des sociales y emocionales en las personas. En cambio, las competencias

digitales se entienden como las habilidades y conocimientos necesarios pa-

ra desenvolverse en contextos digitales, siendo ambas reconocidas como

pilares fundamentales, especialmente en la educación superior (Moreira-

Choez et al., 2024; Susteric et al., 2025).

La irrupción de la tecnología en la educación ha provocado nuevas

formas de interacción en los jóvenes, concentrando sus relaciones perso-

nales en las plataformas digitales, que se convierten en un recurso socio-

digitalizado. Actualmente, la alfabetización informacional y las competencias

digitales son consideradas esenciales para la comunicación personal, in-

fluenciada por la interacción social digitalizada (?, ?).

En concordancia con lo anterior, a pesar de que la competencia digital

es una de las ocho competencias clave (CC) en el currículo español, hasta

ahora no se le había puesto especial énfasis en las aulas como una alfa-

betización básica y fundamental que englobase el dominio de la tecnología

en entornos socioeducativos (Ait Brik, En-Nhaili y Meddaoui, 2025; Chiu,

Ahmad y Coban, 2024).

En la educación superior, las competencias socioemocionales y las

digitales están estrechamente relacionadas, ya que ambas influyen en la

forma en que los estudiantes interactúan, aprenden y se desarrollan en en-

tornos virtuales y físicos.

Por tanto, en este escenario digitalizado, se hace necesaria la inteli-

gencia emocional para la regulación de emociones frente a la era de la des-

información digital (Rababa’h et al., 2024). En este sentido, la inteligencia
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emocional es definida como la capacidad de reconocer, comprender y ges-

tionar las emociones, la cual juega un papel importante debido a la sobreex-

posición digital en la que los jóvenes se encuentran inmersos. Por tanto, este

nuevo enfoque digitalizado de aprendizaje centra la relevancia en las capaci-

dades tecnológicas y socioemocionales del profesorado y estudiantes para

hacer frente a la digitalización incorporada en las aulas (Cano-Manzano et

al., 2024).

2.3. IA y Educación Superior: desafíos y oportunidades

En la actualidad, la Inteligencia Artificial cobra especial protagonismo

debido a sus novedosas funciones que mejoran y facilitan la comprensión de

los contenidos. En el contexto académico, se destaca el uso de la inteligen-

cia artificial generativa, ya que permite la creación de nuevos conocimientos

integrando imágenes, vídeos y mejoras textuales que impactan directamen-

te en los resultados académicos en la enseñanza superior (Gitiha, Rugano,

Wakhu y Muriithi, 2024; Petruse et al., 2024).

Herramientas tecnológicas como la IA han ido ganando fuerza en la

educación superior. Sin embargo, a pesar de que tanto el alumnado como

el profesorado muestran una actitud positiva hacia la IA, también se pone

de manifiesto el recelo en cuanto a su aplicabilidad en las aulas, debido a

la ausencia de un marco regulador que rija su uso ético en las actividades

educativas (Ishikawa, Soejima, Nishimura y Saitoh, 2024).

En este sentido, la aplicación de la IA en entornos de Educación Su-

perior destaca la importancia de la personalización de la enseñanza, consi-

derando las implicaciones éticas que los educadores deben tener en cuenta

para asegurar el éxito académico. Un uso incorrecto de la IA podría condu-

cir a un aprendizaje superficial, obstaculizando una comprensión profunda y

significativa por parte de los estudiantes (Lijie, Mat Yusoff y Mohamad Mar-

zaini, 2024; Slomp, Ropelato, Bonatti y da Silva, 2024).

La IA en la educación implica la adopción de nuevos aprendizajes y

ajustes a los sistemas educativos, lo cual subraya la necesidad de fomen-

tar la alfabetización tecnológica tanto en la formación docente como en el

uso responsable por parte del estudiantado. De esta manera, se busca que

comprendan la utilidad y practicidad de estas herramientas para enfrentar
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los retos inherentes a la transformación digital (Goenechea y Valero-Franco,

2024).

En este sentido, el profesorado suele mostrar mayor preocupación por

la implementación de la IA en la educación superior, especialmente en re-

lación con la credibilidad de los trabajos académicos, dado el impacto que

ha tenido esta herramienta en términos de precisión de los contenidos. Se

considera que el aprendizaje real puede verse comprometido ante un uso

inadecuado de esta tecnología (Papakonstantinidis, Kwiatek y Spathopou-

lou, 2024).

Por tanto, la integración de la IA en el contexto educativo sienta las

bases de la brecha digital existente. Asimismo, se destaca la importancia de

asumir esta nueva realidad educativa, marcada por una alta digitalización y

productividad, lo que se traduce en la necesidad de asegurar el conocimien-

to académico y promover su uso responsable, ya que supone un cambio

revolucionario en la educación superior (Ait Brik et al., 2025).

3. RESULTADOS Y CONCLUSIÓN

La digitalización en la educación ha modificado considerablemente la

forma de entender el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como las in-

teracciones socio-digitalizadas que integra la tecnología. La era digital, por

tanto, cambia la perspectiva de los procesos socioeducativos, que experi-

mentan su mayor transformación digital en la actualidad (Dettano, Tardío y

Virto, 2024; Luis Verdegay y Bello, 2024).

En este sentido, la integración de la digitalización al entorno educativo

con herramientas como la IA puede considerarse, por un lado, como una

oportunidad y, por otro, como una amenaza. El primer supuesto supone una

mejora del aprendizaje y un aumento de las oportunidades educativas; el

segundo, en cambio, plantea un camino hacia la insuficiencia en la adqui-

sición de conocimiento, lo que representa un dilema en el ámbito educativo

(Menoya Zayas, 2024).

Por ello, para responder a las demandas de la era digital, se necesita

considerar su abordaje desde la implementación de estrategias que conduz-

can a la integración de las nuevas tecnologías digitales. Esto requiere una
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actualización del sistema educativo orientada al desarrollo de competencias

digitales y socioemocionales en las diferentes etapas educativas, con espe-

cial énfasis en la etapa de Educación Superior (Fontán Vinagre et al., 2024).

Desde el punto de vista educativo, no se puede considerar que la incor-

poración de la inteligencia artificial al contexto académico sea algo negativo;

más bien, debe verse como un recurso desconocido que necesita alfabeti-

zación y exploración de las nuevas formas de conocimiento que aporta al

ámbito educativo (Valentini, 2024).

4. CONCLUSIONES

La digitalización ha redefinido profundamente el proceso de

enseñanza-aprendizaje, transformando las interacciones socioeducativas

a través de la tecnología. En el contexto de la Educación Superior, la

integración de herramientas digitales como la inteligencia artificial genera

tanto oportunidades como desafíos. Esta transformación potencia el

aprendizaje y plantea nuevas necesidades educativas en la era digital, lo

que conlleva una actualización en las formas de enseñar y aprender.

Asimismo, se destaca la importancia del desarrollo de competencias

digitales y socioemocionales en todas las etapas educativas, siendo espe-

cialmente relevante en este nuevo paradigma educativo digitalizado.
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LA ESCUELA EMPRESARIAL, UNA

UTOPIA EN LA FAHUSAC

Silvia Patricia Girón

1. INTRODUCCIÓN

El artículo "Las Escuelas Administrativas en las Carreras Administra-

tivas de la FAHUSAC"tiene como objetivo determinar los tipos de escuelas

de administración aplicadas en la Carrera de Administración Educativa en la

FAHUSAC. Para ello, se realizó una búsqueda a catedráticos que imparten

cursos relacionados con la administración en las carreras de Pedagogía y

Técnico en Administración Educativa, y Licenciatura en Pedagogía. Los re-

sultados muestran que las escuelas administrativas más aplicadas en estas

carreras son la Escuela Clásica, la Escuela Humanista, la Escuela Cientí-

fica, la Escuela de Relaciones Humanas, la Escuela Empírica, la Escuela

Burócrata, la Escuela Cuantitativa, la Escuela Contingencial y la de Com-

portamiento. De acuerdo con los docentes consultados, las más prevalentes

son la Escuela Humanista, la Escuela de Relaciones Humanas y la Escuela

Contingencial, entre otras. La enseñanza de estas corrientes administrati-

vas es fundamental en el Departamento de Pedagogía, ya que permiten al

estudiante adaptarse a las necesidades del sistema educativo actual y de-

sarrollar una gestión educativa eficiente.

A través de esta investigación se determinarán datos para comprobar

si en los cursos de las carreras administrativas de la FAHUSAC se aplican

las escuelas administrativas para preparar a los estudiantes con las pers-

pectivas y herramientas específicas para enfrentar los desafíos organizacio-

nales. Ya que la integración de estas teorías en los programas de estudio

permite una comprensión más amplia y aplicable de los procesos adminis-

trativos, destacando la importancia de una formación sólida que contemple
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tanto las bases tradicionales como las tendencias contemporáneas en la

administración.

En la historia, el ser humano se ha visto en la necesidad de apren-

der formas que permitan alcanzar ciertos objetivos, ya sea conseguir dinero,

mantener alimentos, conseguir que los negocios se mantengan, entre otros.

Para ello, las personas han buscado la forma de colaborar y trabajar en

conjunto para alcanzarlos, en otras palabras, han tenido que administrar. El

término de administración ha ido evolucionando por los distintos cambios

económicos y sociales, hasta tecnológicos y culturales, por tanto, actual-

mente se ha vuelto una disciplina fundamental para sobrevivir en el área

empresarial y organizacional.

Vinicio (2015) define a la administración como “la disciplina que dirige

los esfuerzos de un grupo de personas hacia un fin u objetivo común” (p.

24).

Principales escuelas administrativas:

La escuela empírica es un enfoque dentro de la epistemología y la

filosofía que sostiene que el conocimiento proviene principalmente de la ex-

periencia sensorial directa. Se centra en la observación y experimentación

como bases para la adquisición de conocimiento, en contraposición a la idea

de que el conocimiento puede derivarse de principios abstractos o innatos,

como lo sostiene el racionalismo (Colin, 2021).

La escuela burocrática: Esta teoría surgió para solventar las limita-

ciones de la teoría clásica y la teoría de las relaciones humanas, que por

otro lado, eran opuestas y contradictorias entre sí. La escuela administrativa

burocrática, también conocida como teoría burocrática de la administración,

fue desarrollada por el sociólogo alemán Max Weber a principios del siglo

XX. Esta escuela propone un enfoque estructurado y formal para la ges-

tión organizacional, basándose en la autoridad jerárquica, la racionalidad y

un sistema de reglas y procedimientos establecidos. La burocracia, en este

contexto, no se refiere a la lentitud o ineficiencia con la que a menudo se

asocia hoy en día, sino a una forma ideal de organización que busca ma-

ximizar la eficiencia y el orden en las operaciones (Fernandez y Tamaro,

2006).

Escuela científica: La administración científica fue desarrollada a par-
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tir de una observación de obreros en el trabajo industrializado, con el cual

laboraban por destajo y eso no permitía a los obreros desarrollar su poten-

cial para las diferentes labores requeridas y detenía el movimiento acelerado

y óptimo que podían tener las industrias. Es entonces donde su primer ex-

ponente hace sus observaciones pertinentes, investigaciones poniendo su

teoría a juicio y confirmando que la base de la administración científica “bus-

ca aumentar la producción por unidad de esfuerzo humano” (LoufFat, 2018).

Esto nos permite comprender que lo que se busca es la optimización en la

labor humana realizada.

Escuela Contingencial: Históricamente se ha comprobado que, para

poder sobrevivir y mantenerse en vigencia, muchas empresas han tenido

que adaptarse a nuevas escuelas, teorías o modelos. Desde la teoría de

la contingencia se establece que el medio ambiente, sus factores y sus es-

tados de adversidad u oportunidad son los determinantes de la estructura

organizacional y de las estrategias a implementar (Gonzalez, 2015).

Escuela cuantitativa o matemática: Este enfoque pone énfasis en la

aplicación del análisis cuantitativo a los problemas y decisiones administrati-

vas. Ayuda al gerente a tomar decisiones mediante el desarrollo de modelos

matemáticos formales del problema (?, ?).

Escuela de sistemas: La administración de sistemas es una forma

más de administrar que ha sido tomada en cuenta con el tiempo ya que

abarca muchas formas actualizadas de trabajo, entre ellos las ISO, que es lo

más representativo de esta teoría, ya que este reconocimiento es dado para

la empresa que esté trabajando bajo esta teoría que indica ciertos niveles

de control de calidad (Stoner y Walkel, 2001).

2. Resultados

Los resultados revelaron que las escuelas de administración más apli-

cadas en la FAHUSAC, específicamente en las carreras de Administración

Educativa, son: la Escuela Clásica, la Escuela Humanista, la Escuela Cien-

tífica, la Escuela de Relaciones Humanas, la Escuela Empírica, la Escuela

Burócrata, la Escuela Cuantitativa, la Escuela Contingencial y la Escuela de

Comportamiento.
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Nota. Es notable reconocer que el pensum de estudios presenta una

fuerte inclinación hacia una formación de corte burocrático. Por ello, se con-

sidera necesario implementar nuevos enfoques, particularmente desde la

perspectiva de la escuela empresarial.

En la siguiente figura se demuestra la importancia que tiene la forma-

ción académica frente a la realidad educativa a nivel nacional:

Figura 1

¿Qué escuelas administrativas predominan en los cursos que enseña?

Nota: Es notable reconocer la inclinación del pensum de estudios es de formación
burócrata por lo que se hace necesario implementar nuevos enfoques en la
escuela empresarial.

Respecto a la interrogante sobre la pertinencia de la formación, los

resultados muestran lo siguiente:

Figura 2

Las respuestas demuestran el impacto positivo que tiene la formación
académica a nivel nacional es positiva.

Nota: Es preocupante observar que el contenido de los cursos no resuelve
adecuadamente la vida profesional de los estudiantes, por lo que se recomienda
actualizar y adecuar los contenidos académicos..

3. Discusión

Los resultados evidencian la ausencia de contenidos relacionados con

la escuela empresarial dentro del pensum académico. Esta carencia limita el
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desarrollo de competencias emprendedoras en los futuros profesionales del

ámbito educativo. Considerando la proyección de la FAHUSAC, es imperati-

vo fomentar la creación de una Escuela Empresarial, con el fin de garantizar

una formación educativa de calidad, orientada a la generación de empleo

digno, autoempleo y emprendimiento en el sector educativo.

4. Conclusiones

Con base en la investigación y en la encuesta aplicada a docentes de

las carreras de Administración Educativa en el PEM de Pedagogía, Técnico

en Administración Educativa y Licenciatura en Pedagogía en la FAHUSAC,

se identificó que las escuelas administrativas más aplicadas son: la Escuela

Humanista, la Escuela de Relaciones Humanas, la Escuela Contingencial, la

Escuela por Sistemas, la Escuela de Comportamiento, la Escuela Empírica,

la Escuela Clásica, la Escuela Científica y la Escuela Cuantitativa.

En el Departamento de Pedagogía, la enseñanza de las escuelas ad-

ministrativas reviste gran importancia, ya que cualquier enfoque o corriente

debe responder de manera efectiva a las necesidades actuales del sistema

educativo. En consecuencia, los estudiantes de las carreras mencionadas

deben estar capacitados para llevar a cabo una gestión eficiente.

Finalmente, se evidencia la necesidad de incorporar contenidos rela-

cionados con la Escuela Empresarial, lo cual permitirá transformar el pen-

samiento hacia la práctica emprendedora, con miras a la creación de institu-

ciones educativas productivas, sostenibles y orientadas a ofrecer una edu-

cación de calidad.
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LA ESCUELA EMPRESARIAL, UNA

UTOPIA EN LA FAHUSAC

Silvia Patricia Girón

1. Introducción

La reforestación, o el proceso de plantar árboles en áreas previamente

deforestadas o degradadas, es un instrumento enérgico para combatir la

pérdida de biodiversidad (Donato, 2015). La biodiversidad se refiere a la

variedad de formas de vida en la Tierra, incluyendo a todos los seres vivos

(BBVA, 2018).

Mantener y promover la biodiversidad es esencial para la salud de los

ecosistemas y para nuestro propio bienestar, ya que dependemos de la bio-

diversidad para una serie de servicios ecosistémicos, como la polinización

de cultivos, la purificación del agua y la regulación del clima (Acciona, s.f.).

Uno de los beneficios más evidentes de la reforestación es la restau-

ración de hábitats naturales. Cuando se plantan árboles en áreas degrada-

das, se recrean condiciones propicias para una amplia gama de especies

de plantas y animales (System, 2021).

2. Antecedentes

En Guatemala, existen recursos naturales indispensables que contri-

buyen al desarrollo del país, uno de ellos es el área forestal. Según CONAP

(s.f.), los bosques ofrecen diversas funcionalidades como regular el clima y

evitar la erosión del suelo.

Sin embargo, existen factores que perjudican a los bosques y uno de

ellos es la deforestación. Como señala Arista (2018), este proceso provoca
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el agotamiento o la destrucción de áreas verdes, con consecuencias irrepa-

rables como:

• Pérdida de biodiversidad

• Incremento del cambio climático

• Extinción de especies endémicas

• Agudización de la pobreza

2.1. Educación ambiental enfocada a estudiantes

Como indica Alabau (2019), la eco educación es una de las respuestas

para mejorar la calidad de vida de las personas, proponiendo perfeccionar la

formación de niños y jóvenes. Según (Kelly, 1997), esto permite desarrollar

una conciencia solidaria basada en la cooperación.

3. Reforestación

Los bosques desempeñan un papel crucial en la mejora de la calidad

del agua (Ellis, 2018). Brewdog (2020a) y Brewdog (2020b) destacan cómo

las iniciativas de reforestación pueden:

• Actuar como filtros naturales

• Reducir la erosión del suelo

• Prevenir escorrentía de contaminantes

3.1. Impacto comunitario

La reforestación puede tener un impacto positivo en las comunidades

locales al:

• Crear empleos relacionados con la plantación

• Impulsar el turismo ecológico

• Proporcionar productos forestales sostenibles
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4. Logros y resultados

Los resultados que se presentan comprenden información de la siste-

matización rigurosa que se ha desarrollado anualmente a partir del 2016.

Tabla 1

Reforestaciones 2016-2024

Año Estudiantes Árboles plantados
2016 150 90,000
2017 179 106,400
2018 1,827 1,096,200
2019 1,746 436,500
2020 1,674 418,500
2021 1,322 330,500
2022 1,606 401,500
2023 1,000 250,000
2024 713 177,800
Total 10,217 3,307,400

Entre los principales logros destacan:

• 780 comunidades reforestadas

• 5,117 capacitaciones realizadas

• Recolección de más de 20 toneladas de desechos sólidos
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LA INNOVACIÓN EDUCATIVA EN LA

UNAH: ESTRATEGIAS PARA LA

INNOVACIÓN PEDAGÓGICA,

DOCENTE Y MULTIMODAL

Martha Leticia Quintanilla Acosta 1

1. INTRODUCCIÓN

A lo largo de los últimos 15 años, la innovación educativa ha sido un

motor de cambio en La Universidad Nacional Autónoma de Honduras. Sus

antecedentes se sitúan en la Cuarta Reforma Universidad impulsada entre

el 2000 y 2005 de proceso emerge una nueva Ley Orgánica, el Plan General

para Reforma Integral de la UNAH (Universidad Nacional Autónoma de Hon-

duras (UNAH), 2025b), un nuevo modelo educativo (Universidad Nacional

Autónoma de Honduras (UNAH), 2005), la creación de la Dirección de In-

novación Educativa (Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH),

2012) y las Normas Académicas (Universidad Nacional Autónoma de Hon-

duras (UNAH), 2014), entre otra normativa e iniciativas para favorecer la

transformación institucional.

La sistematización de los avances que en materia de innovación edu-

cativa registra la UNAH en las últimas dos décadas, significa un ejercicio

de análisis y reflexión para identificar desafíos y oportunidades de mejora

para el fortalecimiento de una cultura que potencie un quehacer académico

innovador y en constante transformación. La UNAH tiene su propia historia,

conocerla y reconstruirla a través de la reflexión crítica posibilita comprender

y construir el presente y el futuro.

1Universidad Nacional Autónoma de Honduras
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Y es que la UNAH durante sus 177 años de existencia, ha sido pro-

tagonista de diversos procesos de transformación educativa propios y de

la educación universitaria nacional, con el propósito de lograr la excelen-

cia académica en la formación de los hondureños y hondureñas, como he-

rramienta indispensable para el desarrollo integral del país, cumpliendo su

responsabilidad de organizar, dirigir y desarrollar la educación superior del

país de acuerdo al Artículo No. 160 de la Constitución de la República de

Honduras.

El Plan General para la Reforma Integral de la UNAH, coloca en agen-

da la innovación educativa y se enfatiza que la creatividad y la innovación

deben encontrar en nuestra universidad su estancia natural. Se advierte,

además, el potencial de las tecnologías de la información y comunicación,

se definen programas y acciones concretas para enfrentar estos desafíos.

En los últimos 16 años la innovación educativa en la UNAH registra

varios momentos: el de su visibilidad en la agenda académica institucional,

su desarrollo y crecimiento sostenido, y la luz de sus procesos de reflexión

y mejora continua se encamina a su etapa de consolidación con la mirada

puesta en una cultura de y para la innovación para una transformación uni-

versitaria permanente, más humana, incluyente y sostenible, cuyas dimen-

siones y ejes estratégicos se establecen en el Plan Estratégico Institucional

2024-2027.

Una de las innovaciones que resaltan en la UNAH y con la cual inició

su intervención estratégica en el ámbito de la innovación educativa, es la

puesta en marcha del modelo de educación virtual de la UNAH y el modelo

de los telecentros universitarios, porque a la luz de los aportes de la investi-

gación científica, los legisladores universitarios tuvieron la visión prospectiva

del impacto de las tecnologías digitales en el aprendizaje y la educación en

línea, que cobró más fuerza después de la pandemia del COVID-19. Es-

tas innovaciones tuvieron como punto de partida los criterios de equidad,

calidad y pertinencia. Garrison y Anderson (2005, p. 148-149) sostiene que:
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’El e-learning no es un experimento. Se ha introducido en la corriente de la

educación superior y está empezando a ser percibido como un activo estraté-

gico. . . se está reconociendo cada vez más la necesidad acuciante de tratar

con las deficiencias intrínsecas a la educación superior del sistema actual,

que se apoya excesivamente en el método de las conferencias y de la trans-

misión de información. El e-learning se está propagando y no cabe duda de

que transformará toda la docencia ya se base ésta en un campus físico o

no, como el caso de la educación a distancia. Lo admitamos o no supone un

trastorno en el seno de, las instituciones tradicionales...’

Asimismo, asumir las seis transiciones que plantea la Organización de

las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, UNESCO, a

las universidades solo es posible mediante procesos académicos permea-

dos por la innovación educativa. Solamente pasar de procesos, currículos y

normativa jerarquizada a modelos flexibles y diversos y pasar de un enfoque

por contenidos a un enfoque por competencias, implica un ingrediente fuerte

de innovación y un salto significativo de transformación educativa.

Bajo la mirada de estas tendencias, y con la convicción que el docen-

te es un elemento clave en todo proceso de innovación y transformación

educativa, la UNAH en su mirada estratégica para la innovación educativa,

potenció desde el año 2009 un programa la formación docente para la ges-

tión y práctica de la innovación educativa, la mediación pedagógica y el uso

educativo de las TIC.

“Para conseguir alguna innovación relevante es preciso que las insti-

tuciones se doten de una visión del estado final deseado y empiecen desde

ahí su planificación estratégica” Garrison y Anderson (2005, p. 148), Agrega

que en el caso de las innovaciones mediadas por tecnologías las institucio-

nes educativas deben tener en cuenta las necesidades de los estudiantes

y los valores del profesorado y de la institución para reducir los niveles de

resistencia al cambio.

En este artículo se comparte los principales logros cuantitativos y cua-

litativos que derivan de esta estrategia de la UNAH para fortalecer, promover

e incentivar la innovación educativa, especialmente la innovación pedagógi-

ca y la innovación docente como parte de la mejora continua para la calidad

de los aprendizajes de sus estudiantes.
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2. MÉTODO

La ruta trazada por la UNAH descansa en una visión estratégica plas-

mada en el Plan Generala para la Reforma Integral de la UNAH y su com-

ponente de mejora de la calidad, la creación de la Dirección de Innovación

Educativa, el Plan Estratégico 2007-2012, donde se visibilizó un resultado

e indicador focalizado en la incorporación de nuevas tecnologías a los pro-

cesos y gestión académica, el desarrollo de la educación virtual y la crea-

ción de telecentros universitarios; un Plan Estratégico 2014-2018 donde se

incluyó un objetivo estratégico para la innovación educativa “Fortalecer la

cultura de la Innovación Institucional y Educativa e implementar el modelo

de innovación educativa de la UNAH, que integre el currículo, las metodolo-

gías, las estrategias de enseñanza y aprendizaje, los materiales y recursos

didácticos, el uso educativo de las TIC, la relación con el entorno, la profe-

sionalización docente, y la profesionalización de la dirección y conducción

de la UNAH” y el Plan Estratégico 2024-2027 donde se ratifica este objetivo

dentro de la dimensión de desarrollo académico que visibiliza el eje de multi-

modalidad y de innovación educativa, con resultados e indicadores precisos.

De esta visión estratégica institucional, la Dirección de Innovación Edu-

cativa, DIE, adscrita a la Vicerrectoría Académica trabajó un modelo de

educación virtual y de telecentros universitarios (Universidad Nacional Au-

tónoma de Honduras (UNAH), 2012); el modelo de innovación educativa

(Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), 2014–2018) del cual

emergió el ciclo para la innovación educativa que implica un recorrido de

cinco pasos: capacitación y acompañamiento tecno pedagógico al docen-

te, aplicación en la práctica docente, sistematización de los resultados de

la innovación y globalización de la intervención o proyecto de innovación a

través de redacción de ponencias para compartir en las jornadas de innova-

ción de la UNAH y publicación es la revista UNAH INNOVA o en cualquier

otro encuentro académico o revista científica nacional o internacional, del

cual deriva el Programa de Formación para la Gestión y Práctica de la Inno-

vación Educativa, que se operacionalizan a través de los Planes operativos

Anuales de la DIE, otras Direcciones Académicas, Facultades y Centros Re-

gionales de la UNAH.

124



3. RESULTADOS

Los principales resultados se pueden agrupar en dos áreas: la innova-

ción educativa, específicamente la innovación docente, didáctica, curricular,

desarrollo de recursos educativos innovadores y globalización de la inno-

vación educativa; la multimodalidad, desarrollo de la educación virtual y el

modelo de telecentros universitarios desarrollado bajo los criterios de equi-

dad, calidad y pertinencia. Todo ello orientado al fortalecimiento de las com-

petencias digitales, tecno pedagógica, para la mediación digital y gestión y

práctica de la innovación en el profesorado de la UNAH.

En el campo de la innovación docente y didáctica se precisan los si-

guientes resultados o logros de acuerdo con los informes y Memorias anua-

les de la Dirección de Innovación Educativa (Universidad Nacional Autóno-

ma de Honduras (UNAH), 2024): un Programas bimodal de formación per-

manente para la gestión y práctica de la innovación en la UNAH que incluye

un catálogo de capacitación con cursos, seminarios, talleres, diálogos pe-

dagógicos, acompañamiento tecno pedagógico para desarrollar proyectos

de innovación educativa, registrándose en la última década más de 3 mil

profesores capacitados en al menos un curso el uso educativo de las TIC

y más de 7 mil recurrente en diversas acciones de educación continua en

mediación digital.

A través de nueve (9) convocatorias para desarrollar proyectos de in-

novación educativa “Atrévete a Innovar” se han desarrollado más de un cen-

tenar de proyectos de innovación, registrados a través del catálogo de do-

centes innovadores.

La producción de recursos educativos innovadores para la mediación

didáctica es otro resultado significativo ya que se han producido más de

mil videos educativos para las asignaturas virtuales y 350 de estos videos

están en el repositorio de recursos educativos abiertos LUMINE de la UNAH.

Siguiendo el ciclo de la innovación educativa se registra el desarrollo de

15 jornada anuales de innovación educativa 2010-2024 con un promedio

de 50 ponencias de docentes innovadores; y la publicación de la revista

UNAH INNOVA que edita la UNAH-DIE (Universidad Nacional Autónoma de

Honduras (UNAH), 2025a).

En el ámbito de la multimodalidad un logro sustantivo es el desarrollo
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y funcionamiento del del modelo de educación virtual en la UNAH y tele-

centros innovaciones ya institucionalizadas (2010-2025) cuyos avances son:

216 asignaturas o cursos virtualizadas, 4 carreras de grado y 2 de posgrado

en modalidad virtual; una carrera de licenciatura y 3 tecnólogos con diseños

curriculares bimodales.

Desde el 2010 al 2024, la UNAH en alianza con los gobiernos loca-

les amplió su cobertura a través de seis telecentros que ofrecen carreras

virtuales que funcionan en los municipios de: Choloma, Puerto Cortes, Oco-

tepeque, Gracias-Lempira, Roatán y Marcala. Producto de esta innovación

se han graduado 396 jóvenes en su mayoría mujeres.

La introducción de la educación virtual también innovó las prácticas

docentes y el aprendizaje de los estudiantes de las carreras presenciales,

a través de la docencia en línea y la oportunidad de cursar asignaturas vir-

tuales, en particular las asignaturas generales de tronco común de todas las

carreras en la UNAH y las optativas generales, así como algunas asignatu-

ras profesionalizantes que carreras presenciales ha decidido virtualizar.

Se registran más de 72 mil estudiantes inscritos en el curso en línea

de Inducción para el Aprendizaje en Línea, más del 30 por ciento de los

estudiantes de la UNAH con matrícula de asignaturas virtuales, mil 375 do-

centes en 2024 ejercían la docencia multimodal (secciones presenciales y

virtuales), ocho encuentros de docentes en línea 12 jornadas de reflexión

del telecentros y modelo de educación virtual de la UNAH.

4. DISCUSIÓN

Los resultados a nivel del desarrollo profesional docente evidencian

que la cultura para la gestión y práctica de la innovación poco a poco ha ido

permeando la actividad docente ya que al más de 3 mil profesores han par-

ticipado en al menos una capacitación. Otra evidencia es que desde el 2010

que se realizó la I Jornada de Innovación Educativa con la participación de

uso 60 docentes esa cantidad ha mantenido un crecimiento sostenido de en-

tre 200 hasta 400 docentes participantes con ponencias sobre experiencias

y proyectos de innovación educativas que también se incrementó en las 14

jornadas siguientes (Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH),
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2012, 2024, 2023). Asimismo, esta práctica docente innovadora se constata

en los artículos del profesorado de la UNAH publicados en la revista UNAH

INNOVA (Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), 2012).

No obstante, este cambio sostenido hacia la innovación docente

debe acelerarse e impregnar a los más de 5 mil profesores de la UNAH

(Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), 2023), ya que es

un porcentaje mínimo el que participa en las Convocatorias a Proyectos

de Innovación Educativa y en los procesos de capacitación (Universidad

Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), 2014–2018, 2023).

Esta actitud poco favorecedora hacia la competencia de innovación por

parte de un porcentaje significativo del profesorado no es propia de la UNAH.

Un estudio realizado con más de 7 mil docentes de universidades españo-

las señala que “Estos resultados son comparables a los encontrados por

Torra et al. (2012), que describen que el profesorado de las universidades

catalanas priorizaba la importancia de esta competencia en último lugar, en

relación con las otras competencias” Pagés, Hernández et al. (2016, p. 38),

situación que evidencia que priorizar la innovación en sus prácticas es una

asignatura pendiente del profesorado universitario.

Una característica de los docentes que participan en procesos de ca-

pacitación y proyectos de innovación educativa es el compromiso, la dedica-

ción y la responsabilidad de ser docentes pertinentes a la sociedad actual,

generalmente son los mismos colaboradores con otras tareas que sus uni-

dades o la UNAH solicita. Ellos resienten el poco reconocimiento institucio-

nal a su trabajo innovador.

Considerando que la innovación educativa, y particularmente la inno-

vación docente, pedagógica y didáctica es clave para la calidad educativa y

del aprendizaje, la institución y los documentos que norman el desarrollo de

la carrera docente deben estimular y reconocer la innovación pedagógica y

docente y situarla al nivel de la investigación o la vinculación. El reconoci-

miento a la innovación educativa es poco valorado en el actual Estatuto del

Docente (Universidad Nacional Autónoma de Honduras (UNAH), 1999).

Desde la Vicerrectoría Académica y la DIE se trabaja una propuesta

para un mayor puntaje a los proyectos de innovación educativa que los pro-

fesores registren y que se incorpore al nuevo Estatuto del Docente que se
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trabaja a través de las instancias respectivas.

El modelo de Telecentros Universitarios y la oferta de carreras virtua-

les es un aporte significativo a la equidad educativa y objetivo No. 4 de los

Objetivos de Desarrollo Sostenible que mandan a no dejar a nadie atrás

para la reducción de desigualdades sociales. A través de estas dos innova-

ciones se han graduado 395 jóvenes hondureños que ha hecho realidad su

derecho humano a la educación superior, en un país con la cobertura más

baja en educación superior (Organización de las Naciones Unidas para la

Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y Comisión Económica para

América Latina y el Caribe (CEPAL), 2022).

Del análisis de la normativa institucional, los datos cuantitativos de los

resultados de la innovación educativa, las vivencias y diálogos reflexivos con

los docentes que participan en los procesos de capacitación y desarrollan

proyectos de innovación, gestores académicos; las jornadas de innovación,

los informes anuales de la DIE, reflexiones e informes institucionales se ex-

traen las siguientes lecciones aprendidas: no se innova por decreto, es nece-

sario la comprensión y empoderamiento de los actores claves: profesorado,

estudiantes gestores y el máximo liderazgo institucional.

Asimismo, la innovación educativa debe estar alineada con las priori-

dades institucionales tanto académicas como financieras; la necesidad de

una gestión administrativa y normative flexible que favorezca la innovación

educativa, evitar que lo tecnológico este sobre lo académico y pedagógico;

la urgencia de una valoración y reconocimiento institucional de la innova-

ción pedagógica y no desgastarse con los docentes que no quieran innovar,

siempre hay innovadores.

5. CONCLUSIONES

De acuerdo con las evidencias en los últimos 15 años la innovación

educativa ha sido un motor de cambio en la UNAH, impulsando transforma-

ciones significativas en las prácticas pedagógicas, el uso educativo de las

tecnologías, y la formación de una comunidad de aprendizaje de su profeso-

rado en constante formación para asumir los retos del siglo XXI a través de

un catálogo de docentes innovadores y registro de proyectos de innovación
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educativa.

Los avances de la UNAH hacia la transformación digital y fortaleci-

miento de una cultura de la innovación educativa registran avances y obs-

táculos, buenas prácticas y lecciones aprendidas, grupos a favor y en con-

tra, aciertos y desaciertos, pero se mantiene en la agenda académica como

visión de presente y futuro que se evidencia en el Plan Estratégico Institu-

cional 2024-2027.

Se constata que la innovación educativa debe ser un elemento estraté-

gico para la calidad educativa institucional; debe ser planificada, sistemática,

en constante reflexión desde las practicas innovadoras para la mejora con-

tinua de la misma, porque la innovación no es perfección es el contexto que

ayuda a perfeccionarla.

Considerando las características del profesorado que innova, ésta exi-

ge compromiso, dedicación y visión de futuro; y al mismo tiempo reconoci-

miento y estímulo institucional. A través de sus innovaciones de la educación

virtual y los telecentros, la UNAH registra un impacto en la cobertura y en el

derecho humano a la educación superior.

Hoy las universidades están llamadas a liderar el cambio y la transfor-

mación digital e impulsar de manera colaborativa una cultura de y para la in-

novación junto con otras universidades para generar nuevas oportunidades

para los sectores vulnerados y reducir desigualdades sociales y digitales.
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15

LA FORMACIÓN CONTÍNUA DEL

PROFESORADO

Carmen Alicia Diéguez Orellana

1. INTRODUCCIÓN

La educación ha sido siempre un tema de debate en el mundo entero y

es un aspecto que contribuye al desarrollo de los países y de la sociedad en

general, resulta más difícil para los países que no han alcanzado un nivel de

desarrollo óptimo, ya que tendrán que trabajar más fuerte, implicando tareas

complejas, pero, no imposible. El docente ha sido siempre el actor principal

en el proceso de enseñanza aprendizaje, transmisor y reconstructor de co-

nocimientos. Posee, por lo tanto, un gran compromiso ante la sociedad, por

lo que se considera, debe estar actualizado y formado en una diversidad de

temáticas de actualidad, de manera que sepa responder a las demandas

actuales educativas e innovadoras.

De acuerdo con Camargo Abello (2003) ’en la formación del docente

así planteado confluyen varios aspectos: en primer lugar, las disciplinas, cu-

yos contenidos debe transmitir y recrear. Esta perspectiva académica per-

mite afirmar que el docente puede formular necesidades de formación di-

rectamente relacionadas con el saber científico del que proceden las asig-

naturas y áreas privilegiadas en el currículo escolar. En segundo, el saber

pedagógico, como instrumental teórico y práctico que le permite entender su

práctica y orientarla. En tercer término, la práctica pedagógica, que requiere

ser comprendida en su sentido heurístico, de tal forma que, como actividad

compleja, cambiante, incierta y a veces conflictiva, esté siempre presente

como objeto de investigación’ (p. 81).

En tal sentido, en este capítulo se pretende tratar el tema de la for-

mación continua que los profesores deben poseer, ya que esta debe ser
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permanente y constante, solo así, podrán ser considerados, sujetos activos

de aprendizaje y sujetos de cambio. De esa manera, el profesor se convier-

te en un aprendiz, con miras a contribuir al desarrollo social y económico y

transformador del país y, por ende, de las instituciones educativas.

De igual forma, existen varias acepciones del concepto de formación

docente. Se retoma a Achilli en Gorodokin (2012), que concibe ¨la forma-

ción docente como proceso donde se articula enseñanza y aprendizaje. ¨
Pérez Gómez (2010), hace énfasis en ¨la unión íntima entre teoría y prácti-

ca, en reescribir y reestructurar la cotidianidad del sujeto y sus interacciones,

retroalimentación y transformación personal. ¨
El docente, como persona responsable de formar, determina y expre-

sa al momento de impartir docencia, sus propias características como indi-

viduo. Da a conocer sus relaciones sociales con sus estudiantes y les apoya

a que alcancen sus metas. Solamente, de esta manera, logra una relación

e intercambio con ellos, implicarse en los problemas sociales y la participa-

ción en su transformación cultural. Solo de esa manera, podrá alcanzar las

competencias necesarias para un desempeño docente adecuado.

El docente, por lo tanto, posee un papel dinámico como persona que

aprende, ya que, apuesta a una formación permanente, contribuyendo como

se indicó, al desarrollo de la sociedad. Para poder hacer esto, debe contar

con una nueva visión como persona y como profesional, que le permita una

verdadera transformación, debe ser formado constantemente. Acá, surgen

varias interrogantes, en cuanto a las temáticas en las que el profesor debe

formarse, pero también, las diferentes iniciativas del profesor en cuánto a

qué considera que necesita y en qué quiere formarse, debido a las deman-

das actuales.

Los estudios abarcan la formación docente inicial y continua o perma-

nente, atendiendo a su rol de educadores Alvarado (2013), Pérez Gómez

(2010), Castro (2010), UNESCO (2014), Imbernón (2011). Estudios de la

UNESCO (2014), refieren que menos del 75% de los docentes han recibido

formación, destacan la necesidad de la formación permanente y que algu-

nos países han elaborado programas encaminados a esto, sin embargo, la

demanda sigue latente y emerge de los contextos sociales.

El profesor es un transmisor de la cultura, un propiciador del aprendiza-
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je, mediante el proceso educativo. Ahora bien, se vuelve a lo mismo, ¿Cómo

saber en qué debe formarse el profesor, en qué temáticas son las que le

gustaría incursionar o cuáles son aquellas en las que le gustaría profundizar

más? Como seres humanos, seres con deseos de aprender cada día, so-

mos libres de seleccionar lo que queremos y lo que nos gusta. Sin embargo,

la globalización y los avances tecnológicos, hacen al profesor identificar las

temáticas de actualidad, en las que debe estar formado y que son muchas.

Sin embargo, por el compromiso que posee ante la sociedad, debe

pensar que el aspecto tecnológico es clave para la innovación y la transfor-

mación, sin descuidar las otras competencias. En ese sentido, Cano (2005),

realiza una buena clasificación de competencias, competencias de planifica-

ción y organización del propio trabajo, capacidad de comunicación, capaci-

dad de trabajo en equipo, capacidad de establecer relaciones interpersona-

les satisfactorias y de resolver los conflictos y capacidad de utilizar las nue-

vas tecnologías de información y comunicación. Eso hace definitivamente

necesario que el profesor desarrolle ese tipo de competencias, entre otras.

De acuerdo con Mas Torelló (2011) ’desde nuestro planteamiento, es-

timamos imprescindible considerar la figura del profesor universitario holísti-

camente como docente, investigador y, si es el caso, gestor; tomando cada

una de estas funciones, mayor o menor protagonismo en las tareas que

desarrolla el profesor universitario según sus propias preferencias persona-

les, motivaciones intrínsecas y extrínsecas (valoración y evaluación de las

agencias de acreditación, de la propia institución...), según la fase en que

se encuentre su carrera profesional, según la identificación con las políticas

institucionales, según el escenario, según las necesidades institucionales’

(p. 203).

En ese sentido, para brindar una buena enseñanza, el docente de-

be pensar en capacitarse, en formarse, tener competencias pedagógicas,

investigativas, de comunicación, tecnológicas, refiriéndonos a las compe-

tencias digitales. Contar con un buen dominio de las plataformas digitales,

háblese de Zoom, Classroom, Meet, Teams, entre otras, porque la educa-

ción, tiende cada vez más a ser virtual o híbrida, debe saber manejarlas y

a sacar provecho de ellas, aprender a crear contenidos digitales para mos-

trar a sus estudiantes y enseñarles a que ellos también lo pueden hacer,
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complementando la teoría. Además, debe aprender a resolver problemas

técnicos cuando se presenten, por lo menos los más elementales, es algo

que no se puede dejar solamente a los informáticos, ya que a veces, son

cuestiones elementales que tienen una solución práctica.

Conocer, la importancia de la seguridad en la red, saber que no puede

navegar con seguridad en los diferentes sitios de Internet, ya que hay ries-

gos de todo tipo que se pueden presentar, saber a dónde recurrir para hacer

sus búsquedas de información, que sean sitios seguros, confiables. Adicio-

nalmente, no puede dejar de conocer todo lo relacionado a la alfabetización

informacional, especialmente, porque es investigador y debe contar con las

habilidades de búsqueda y recuperación de la información entre otros ele-

mentos. En ese sentido, esta competencia proporciona lo elemental para

apoyarse en las investigaciones que se realicen, en la búsqueda de material

para los cursos y otros aspectos que sirven para desenvolverse en el trabajo

diario.

2. MÉTODO

Para efectos de este capítulo, el método que guió la investigación fue

el de análisis de contenido, dado que, se investigó mucho sobre los temas

de formación docente continua y competencias docentes. Para ello, se hi-

zo uso de fuentes documentales de todo tipo, tratando de escudriñar todo

lo referente al tema de estudio y eso sirvió de base para su redacción, ya

que no se efectuó un trabajo de campo como tal, en donde se tuviera la

oportunidad de aplicar instrumentos y recopilar información, en base a ins-

trumentos o técnicas. Puede decirse de un tipo de investigación documental

y descriptivo.

Por otro lado, se escribió en base a la experiencia vivida como profe-

sora dentro del proceso de enseñanza aprendizaje y como observadora de

los procesos docentes dentro de la Facultad de Humanidades, de la Univer-

sidad de San Carlos de Guatemala.
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3. RESULTADOS

Siguiendo esa línea, en la Universidad de San Carlos de Guatema-

la, se ha avanzado mucho, ya que existe la DEDEV, que es la División de

Educación a Distancia en Entornos Virtuales, dependiente de la DIGED, Di-

rección General de Docencia, donde constantemente se organizan capa-

citaciones relacionadas con competencias digitales y otras temáticas, para

todos los profesores universitarios. Tratando de apoyarlos en su desempe-

ño diario. Asimismo, la División de Desarrollo Académico, DDA, que cuenta

con un claustro de docentes de gran prestigio, debidamente capacitados y

formados, en diferentes temáticas de la tecnología, en la actualidad, tam-

bién sobre inteligencia artificial, actividades que han sido de gran apoyo a

los profesores.

Dentro de la Facultad de Humanidades, se encuentra también el De-

partamento de Educación Virtual, en donde siempre se organizan activi-

dades y muchas de ellas, tienen que ver con competencias digitales. A si

mismo, forman profesionales en el área tecnológica, por lo que se considera

son profesores debidamente formados y capacitados, que, a su vez, con-

forman el cuerpo docente de las maestrías y doctorados que tienen como

temática principal, las tecnologías de información y comunicación.

Finalmente, existe el Instituto de Formación y Actualización, IFA, de la

Facultad de Humanidades, creado con la idea de organizar capacitaciones

para los profesores, estudiantes, personal administrativo y de servicios de la

Facultad de Humanidades, en diferentes temáticas, muchas de ellas, tienen

relación con competencias digitales y temas de apoyo al buen desempeño

de cada uno. Se desconoce, el avance y desarrollo en temas de formación

y capacitación de otras facultades, dentro de la misma universidad. Hasta

donde tengo entendido, cada unidad académica, posee su propio departa-

mento de formación.

Definitivamente, ha habido un avance grande dentro de la universidad

y las autoridades actuales, han brindado mucho apoyo a todas las unidades

académicas de la universidad, en el sentido de dar una importancia grande

al aspecto formativo y de capacitación de todos los profesores universita-

rios san carlistas, tendientes a mantener la calidad académica dentro de la

universidad.
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4. DISCUSIÓN

De todo lo mencionado anteriormente, se deduce que el tema de la for-

mación en general, es sumamente importante en toda institución y más, si

se trata de formación del profesorado, tomando en cuenta el rol que desem-

peñan los profesores en las instituciones educativas. Es importante resaltar

también, lo cual es muy positivo, que las autoridades universitarias, en la

actualidad, están más conscientes de ello, tan es así, que en el caso de

la Facultad de Humanidades, de la Universidad de San Carlos de Guate-

mala, se creó el Instituto de Formación y Actualización, IFA, para actualizar

a profesores y estudiantes y en parte, también al personal administrativo,

para un major desempeño de sus labores. De esa manera, también se cum-

ple con uno de los requisites establecidos por la agencia acreditadora de la

Carrera de Licenciatura en Pedagogía y Administración Educativa. Muchas

veces, por iniciativa propia, los profesores, no tienen el tiempo para bus-

car capacitaciones como cursos, talleres, seminaries, congresos, en donde

actualizarse y la misma universidad, les brinda la información para que ten-

gan conocimiento de esa información y puedan acceder, dándoles el aval

respectivo.

Por el contrario, existen profesores, que tienen el deseo de aprender y

constantemente están buscando todo tipo de actividades que les permitan

adquirir más conocimiento en lo que les interesa y lo ponen en práctica.

Cabe resaltar, que las promociones docentes que se dan en nuestro caso,

cada tres años, han hecho también que los profesores se interesen pore

star aprendiendo y busquen todo tipo de oportunidades que les permitan

estar actualizando y constancias que puedan presenter en las diferentes

evaluaciones docents que se realizan en las universidades.

5. CONCLUSIONES

En el presente artículo, se concluye en lo siguiente. La formación y

capacitación de los profesores debe ser continua, de manera que estén ac-

tualizados en diferentes temáticas. Solamente de esa manera, podrán res-

ponder a las demandas actuales. A su vez, esa formación y capacitación,
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les hará contar con competencias como, buena capacidad de planificación

y organización del propio trabajo, capacidad de comunicación, capacidad

de trabajar en equipo, capacidad de establecer relaciones interpersonales

satisfactorias y de resolver los conflictos, capacidad de utilizar las nuevas

tecnologías de la información y la comunicación, entre otras. En tal sentido,

las instituciones educativas, poseen un gran compromiso también, ya que,

deben proveer a sus profesores, las oportunidades no solamente de formar-

se, sino de capacitarse sobre diferentes temáticas, incluyendo aquellas de

actualidad que tienen relación con competencias digitales, para que los pro-

fesores se desempeñen de manera innovadora, aplicando las tecnologías

de información y comunicación de manera efectiva.
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COMPETENCIAS DIGITALES PARA

LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA CON

IA: ESTUDIO EXPLORATORIO ENTRE

DOCENTES

Miguel Morales-Chan 1

1. INTRODUCCIÓN

La Inteligencia Artificial (IA) ha surgido como una tecnología transfor-

madora en el campo de la investigación, transformando los métodos conven-

cionales de recolección, análisis y diseminación de conocimiento (Holmes,

Bialik y Fadel, 2019). Dentro del ámbito de la investigación educativa, la IA

proporciona oportunidades significativas para la optimización de procesos,

la mejora de la exactitud de los análisis y la generación de nuevas pers-

pectivas sobre fenómenos educativos complejos (Delen, Sen, Ozudogru y

Biasutti, 2024). Desde la automatización de revisiones bibliográficas hasta

el análisis predictivo de datos estudiantiles, las implementaciones de la IA

están reconfigurando la función de los investigadores en el ámbito educati-

vo (Türkmen, 2024). No obstante, la utilización eficaz de estas tecnologías

demanda un conjunto particular de competencias digitales, particularmente

entre los educadores que llevan a cabo investigaciones educativas, quienes

se ven confrontados con retos singulares vinculados al acceso, la formación

y las consideraciones éticas (Ng, Leung, Su y Chu, 2023).

Los avances en la IA han facilitado la creación de herramientas como

Elicit y Consensus, que optimizan tareas tales como la búsqueda de litera-

tura, el análisis de datos y la formulación de hipótesis (Mohmed y Elballat,

1Universidad Galileo
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2024). Por ejemplo, Elicit facilita a los investigadores la rápida identificación

de artículos pertinentes a través de algoritmos de procesamiento de lengua-

je natural, mientras que Consensus sintetiza descubrimientos de diversas

investigaciones para identificar consensos en la literatura (Sasirekha, 2024).

Estas herramientas no solo optimizan la eficiencia, sino que también demo-

cratizan el acceso a métodos de investigación de vanguardia, un beneficio

particularmente valioso para los educadores e investigadores con recursos

limitados. Adicionalmente, la IA puede respaldar la investigación- acción, un

enfoque prevalente entre los educadores, mediante el análisis de datos de

aula y la propuesta de predicciones orientadas a la optimización de prácticas

pedagógicas (Sasirekha, 2024).

Los beneficios de la IA para los educadores en el ámbito de la in-

vestigación educativa son múltiples. Inicialmente, posibilita la evaluación de

grandes volúmenes de datos, tales como

resultados de evaluaciones o retroalimentación estudiantil, lo que sim-

plifica la detección de patrones y tendencias que podrían ser desafiantes

de identificar manualmente. En segundo lugar, la IA tiene el potencial de

acelerar la revisión de literatura, una labor crucial pero frecuentemente ar-

dua, mediante la síntesis de artículos y la subrayación de descubrimientos

fundamentales (Amado-Salvatierra, Morales-Chan, Hernandez-Rizzardini y

Rosales, 2024). En última instancia, la IA promueve la colaboración interdis-

ciplinaria al vincular a los educadores con redes de investigación globales a

través de plataformas digitales como Semantic Scholar (Gwon et al., 2024).

Estas ventajas no solo optimizan la calidad de la investigación pedagógi-

ca, sino que también sitúan a los educadores como actores activos en la

generación de conocimiento, contribuyendo al desarrollo profesional y a la

innovación en el ámbito educativo.

Pese a estas ventajas, los educadores afrontan retos considerables al

incorporar la IA en sus procesos de investigación. Uno de los principales

desafíos radica en la ausencia de competencias digitales especializadas,

tales como la habilidad para seleccionar y emplear herramientas de IA, in-

terpretar sus resultados y administrar datos de manera ética (Morales-Chan,

Amado-Salvatierra y Hernández-Rizzardini, 2023). Adicionalmente, la imple-

mentación de la IA presenta dilemas éticos vinculados a la privacidad de los
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datos, el consentimiento informado y los sesgos intrínsecos a los algoritmos,

particularmente en entornos educativos donde se gestionan datos delicados

de estudiantes.

En este contexto, el presente estudio se centra en la identificación de

las competencias digitales necesarias para que los docentes utilicen la IA en

sus procesos de investigación educativa. Inspirado en el Marco de Compe-

tencia en IA para Docentes de UNESCO (2024), que organiza las competen-

cias en cinco dimensiones, este trabajo adapta estas dimensiones al ámbito

de la investigación, en lugar de la enseñanza directa. Aunque existen marcos

generales como el DigComp (Carretero, Vuorikari y Punie, 2017) y estudios

sobre competencias digitales en educación (Ng et al., 2023), pocos se en-

focan específicamente en las necesidades de los docentes-investigadores.

Este estudio exploratorio busca identificar las competencias digitales esen-

ciales que los docentes requieren para integrar de manera efectiva y ética la

IA en sus procesos de investigación educativa, mediante la revisión de lite-

ratura y la validación empírica con docentes, con el objetivo de proporcionar

una base para el diseño de programas de formación y políticas educativas.

2. MARCO TEÓRICO

2.1. Competencias digitales en docentes universitarios

Según Luis Grados (2024) la competencia digital docente se define

como el compendio de conocimientos, competencias y actitudes requeridos

para la incorporación eficaz de tecnologías digitales en la práctica profesio-

nal, abarcando aspectos como la enseñanza, la gestión y la investigación.

La UNESCO ha aportado de manera significativa a este campo a través de

su Marco de Competencias de los Docentes en Materia de Tecnologías de

la Información y la Comunicación, que comprende 18 competencias funda-

mentales estructuradas en 64 objetivos específicos (UNESCO, 2018). Estas

habilidades comprenden desde la sincronización de tecnologías con las po-

líticas educativas y los currículos hasta la implementación de instrumentos

digitales en evaluación y desarrollo profesional continuo.
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En el ámbito académico, las competencias digitales comprenden la

utilización de recursos educativos de acceso público, la administración de

plataformas virtuales, el análisis de datos académicos mediante herramien-

tas tecnológicas y la participación en comunidades científicas digitales. En

el ámbito de la investigación educativa, sobresalen la alfabetización infor-

macional, entendida como la habilidad para buscar, evaluar y administrar

información digital, la gestión de software especializado, como programas

estadísticos o de análisis cualitativo asistido por inteligencia artificial, y el

dominio de técnicas como la minería de datos o el aprendizaje automático,

aplicadas a datos educativos (Redecker, 2017).

2.2. Marco de competencias UNESCO

Ante la rápida evolución de la IA en el campo educativo, la UNES-

CO ha actualizado sus marcos de competencia para abordar explícitamente

las habilidades relacionadas con la IA. La organización aboga por un enfo-

que centrado en el ser humano, enfatizando que estas tecnologías deben

emplearse para potenciar las capacidades humanas. En 2024, la UNESCO

publicó un Marco de Competencias en IA para docentes (UNESCO, 2024)

reconociendo la necesidad de orientar la formación de los educadores en

este ámbito emergente. Dicho marco establece cinco ámbitos clave de com-

petencias que los docentes deben desarrollar para utilizar la IA de forma

responsable y eficaz:

[nosep]Pensamiento centrado en el ser humano: Capacidad de man-

tener al ser humano en el centro de la toma de decisiones asistidas

por IA, asegurando la responsabilidad y el control humano sobre las

herramientas. Ética de la IA: Conocimiento de los principios éticos im-

plicados en la IA (transparencia, privacidad, equidad, no discrimina-

ción) y habilidad para usar estas tecnologías de manera responsable

y conforme a valores. Fundamentos y aplicaciones de la IA: Compren-

sión básica del funcionamiento de la IA y sus aplicaciones prácticas.

Supone adquirir los conocimientos y destrezas necesarios para utili-

zar correctamente las herramientas de IA en educación e incluso para

poder crear o personalizar alguna aplicación sencilla. Pedagogía de la

IA: Competencia para integrar la IA en los métodos de enseñanza e in-
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vestigación educativa de forma innovadora. Significa saber aprovechar

la IA en las estrategias pedagógicas, por ejemplo, usando tutores inte-

ligentes, sistemas adaptativos o analíticas de aprendizaje en estudios

sobre mejora educativa. IA para el desarrollo profesional: Capacidad

de utilizar la IA para la mejora continua del propio docente. Esto in-

cluye emplear IA para autoformación, para mantenerse actualizado en

nuevos hallazgos o para optimizar la productividad investigadora (ges-

tión bibliográfica inteligente, asistentes de escritura, etc.). Este marco

de la UNESCO apunta a que la preparación docente en IA debe ser

integral, abordando aspectos técnicos, pedagógicos, éticos y profesio-

nales de manera equilibrada.

3. MÉTODO

Este estudio empleó un diseño exploratorio de métodos mixtos, inte-

grando una revisión de literatura con la recolección de datos empíricos a

través de una encuesta breve. El enfoque exploratorio se justificó por la na-

turaleza preliminar de la investigación, que buscó identificar competencias

digitales relacionadas con el uso de la IA en investigación educativa por

docentes, un área aún poco explorada. La combinación de métodos cuali-

tativos y cuantitativos permitió una comprensión más completa de las com-

petencias necesarias y los desafíos asociados, al aprovechar tanto datos

numéricos como narrativos.

La muestra estuvo compuesta por 46 docentes de diversas entidades

académicas de la Universidad Galileo, seleccionados mediante muestreo

no probabilístico por conveniencia para reflejar experiencia en investigación

y acceso a tecnologías de IA. Los participantes fueron contactados a tra-

vés de correo electrónico; se les proporcionó un consentimiento informado

que aseguraba la confidencialidad y el anonimato de sus respuestas. Se

diseñó un cuestionario de 16 preguntas basado en dimensiones identifica-

das en la revisión de literatura, como comprensión de conceptos de IA, uso

de herramientas, ética y manejo de datos. Este incluyó preguntas cerradas

con escalas de 1 a 5 (1 = Nada importante/frecuente/confiado, 5 = Muy im-
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portante/frecuente/confiado) para evaluar percepciones y competencias, y

preguntas abiertas para explorar desafíos y necesidades de capacitación.

El instrumento fue validado por expertos en educación y tecnología, y una

prueba piloto con cinco docentes aseguró su claridad y consistencia.

La encuesta se administró en línea, con un tiempo de respuesta esti-

mado de 10-15 minutos, obteniendo 46 respuestas válidas, suficientes para

un estudio exploratorio según Creswell y Creswell (2018). Los datos cuanti-

tativos se analizaron mediante estadísticas descriptivas (medias, desviacio-

nes estándar y frecuencias) para detectar patrones en la importancia per-

cibida y el nivel de competencia. Las respuestas cualitativas se sometieron

a un análisis temático siguiendo a Braun y Clarke (2006), que incluyó fami-

liarización con los datos, codificación, identificación y revisión de temas, y

definición de resultados. Este proceso reveló desafíos comunes, necesida-

des de capacitación y herramientas de IA empleadas, complementando los

hallazgos numéricos con perspectivas detalladas.

4. RESULTADOS

4.1. Información Demográfica

La muestra incluyó 46 docentes, con una distribución significativa en

niveles educativos: el 54% (25 docentes) imparte principalmente en Licen-

ciatura, seguido del 33% (15 docentes) en Maestría, el 4% (2 docentes)

en Doctorado y el 9% (4 docentes) en Técnico. En cuanto a las áreas de

enseñanza, las más frecuentes fueron Educación (26%), Tecnología (22%),

Matemáticas (9%), Comunicación (7%) y Tecnología Educativa (7%), con

un 29% (14 docentes) en otras áreas diversas, reflejando una amplia repre-

sentación disciplinar. Para las áreas de investigación educativa, predomi-

naron las Tecnologías Educativas (33%), Didáctica (20%) y Evaluación de

Aprendizajes (13%), con un 34% (16 docentes) en otras áreas, indicando

un enfoque tecnológico y pedagógico significativo.
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4.2. Análisis de Datos

Las preguntas, basadas en una escala de 1 a 5, evaluaron la percep-

ción de importancia, frecuencia de uso y niveles de confianza en competen-

cias digitales. La Tabla 1 resume las estadísticas descriptivas, incluyendo

media, mediana y desviación estándar. La Figura 1 muestra las medias de

Tabla 1

Pregunta Media Mediana Desviación Estándar
Importancia de comprender conceptos básicos de IA 4.74 5 0.74
Frecuencia de uso de herramientas de IA para análisis de datos 3.48 4 1.19
Confianza en seleccionar herramientas de IA 3.65 4 1.06
Confianza en interpretar resultados de IA 3.61 4 1.06
Importancia de abordar cuestiones éticas 4.59 5 0.98
Frecuencia de uso de plataformas digitales para colaboración 2.80 3 1.47
Confianza en manejar y proteger datos 3.33 3 1.21
Importancia de crear outputs digitales 3.88 4 1.13
Confianza en el uso ético de IA 3.49 3 1.04
Confianza en preparar y limpiar datos para IA 3.38 3 1.11

1.2.3.4.5. Nota: Elaboración propia.

cada competencia, destacando que las competencias más valoradas, como

comprender conceptos básicos de IA (X= 4.74) y abordar cuestiones éti-

cas (X= 4.59), tienen medias superiores a 4.5, mientras que la frecuencua

de uso de plataformas digitales para colaboración (X= 2.80) y la confianza

en manejar y proteger datos (X= 3.33) muestra un nivel más bajo, con una

desviación estándar de 1.21, indicando variabilidad en las percepciones.

4.3. Análisis Temático

El análisis temático de las respuestas abiertas identificó temas comu-

nes en los desafíos y necesidades de capacitación, proporcionando insights

sobre las experiencias de los docentes en el uso de la IA en investigación

educativa. Los desafíos más destacados incluyen preocupaciones sobre la

fiabilidad y validez de la información generada por la IA (26%), quienes ex-

presaron dudas sobre la precisión y veracidad de los resultados, con ejem-

plos como "la validez de la información 2"dudas en la veracidad de las res-

puestas de IA". Asimismo, un 17% de docentes señalaron preocupaciones

éticas y de privacidad, destacando la necesidad de un uso responsable, con
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Nota: Elaboración propia.

frases como "Ética y privacidad 2"privacidad de la información". Otros de-

safíos incluyen la dependencia de la IA y la falta de pensamiento crítico,

notada por 15% de los docentes, quienes temen que el uso excesivo pueda

reducir su capacidad analítica, con menciones como "dependencia 2"falta

de pensamiento crítico".

En cuanto a las necesidades de capacitación, los docentes mostraron

una clara preferencia por la formación práctica, 28% de los docentes indi-

caron que les gustaría recibir capacitación en formato talleres o capacitacio-

nes prácticas en temas, como "Mejores prácticas para el uso Etico de la IA",

“Uso de Herramientas de IA para la investigación” y “Análisis de datos con

IA". Un 26% de docentes solicitaron guías sobre herramientas específicas

y su funcionalidad, con ejemplos como Üso, consecuencias y acciones de

la IA en la investigación 2"Tutoriales de herramientas específicas". El 21%

de los docentes enfatizaron la necesidad de formación en consideraciones

éticas, reflejando las preocupaciones previas, con frases como "formación

en Ética y privacidad 2"ética e IA en educación".

Estos hallazgos cualitativos subrayan la necesidad de abordar tanto

los desafíos técnicos como los éticos, con un enfoque en la formación prác-

tica y el apoyo ético para integrar la IA de manera efectiva en la investigación

educativa.
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5. DISCUSIÓN

Los resultados confirman la relevancia de las competencias digitales

para el uso de IA en investigación educativa, alineándose con el Marco de

Competencia en IA para Docentes de UNESCO (2024), que enfatiza funda-

mentos de IA, ética y aplicaciones prácticas. La alta valoración de compren-

der conceptos básicos de IA (X= 4.74) y abordar cuestiones éticas (X= 4.59)

refleja la necesidad de formación integral. Un dd interesante es la variabi-

lidad en la confianza para preparar y limpiar datos (X= 3.38, s= 1.11), su-

giriendo brechas técnicas que requieren atención específica. La frecuencia

moderada de uso de herramientas de IA para el análisis de datos (X= 3.48)

y plataformas digitales para colaboración (X= 2.80) indica una adopción inci-

piente, con desviaciones estándar más altas (1.19 y 1.47, respectivamente)

que sugieren heterogeneidad en la experiencia. Los desafíos cualitativos,

como la fiabilidad de la IA y preocupaciones éticas, refuerzan la importancia

de la dimensión ética del marco de UNESCO (2024), mientras que las ne-

cesidades de capacitación, como talleres prácticos, apuntan a la necesidad

de programas de formación.

6. CONCLUSIONES

Este estudio exploratorio proporciona una comprensión inicial de las

competencias digitales necesarias para que los docentes utilicen la IA en

investigación educativa, identificando áreas críticas como la comprensión

conceptual, el manejo ético y las habilidades técnicas. Los hallazgos desta-

can la necesidad de formación práctica y recursos éticos, con implicaciones

para el diseño de programas de capacitación y políticas educativas. Futu-

ras investigaciones deberían ampliar la muestra para generalizar resultados

y explorar diferencias por área y nivel educativo, contribuyendo al fortaleci-

miento de la investigación educativa en un entorno tecnológico en evolución.
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USO DE AGENTES DE INTELIGENCIA

ARTIFICIAL EN LOS PROCESOS DE

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE

Rodrigo Alberto Pineda de la O 1 Angel Amadeo Herrera Sandoval 2 Ana

Milena Marquina de Reyes 3

1. INTRODUCCIÓN

La incorporación de tecnologías en la educación ha generado trans-

formaciones que favorecen la creación de nuevos entornos de aprendizaje.

Desde el lanzamiento de ChatGPT el 30 de noviembre de 2022, la Inteligen-

cia Artificial (IA) ha emergido como una herramienta con un gran potencial

en los procesos de formación (?, ?). En la actualidad, los modelos de IA pue-

den ser entrenados para desempeñar diversos roles, entre ellos, el de tuto-

res especializados en distintas áreas del conocimiento (?, ?). En el ámbito

de la educación en ciencias de la salud, donde la precisión y la actualiza-

ción constante de la información son cruciales, resulta apremiante analizar

el impacto de estas tecnologías en el rendimiento académico. Asimismo, es

fundamental evaluar la percepción y satisfacción de los estudiantes respecto

a su efectividad en el proceso formativo.

En este estudio se propone evaluar la incorporación de un agente de

Inteligencia Artificial en el proceso formativo sobre el desempeño académico

de los estudiantes de medicina en el área de inmunología, en comparación

con los métodos tradicionales que involucran el desarrollo de clases en el

aula, el acompañamiento del docente titular y el uso de materiales didác-

ticos para el proceso de enseñanza. Para ello, se plantean los siguientes
1Universidad Gerardo Barrios
2Universidad Gerardo Barrios
3Universidad Gerardo Barrios
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objetivos:

General: Evaluar el uso de un agente de Inteligencia Artificial en el

desempeño académico de los estudiantes de medicina en la asignatura de

inmunología.

Específicos:

[nosep]Comparar el rendimiento académico de los estudiantes que uti-

lizan un agente de IA con aquellos que siguen el método tradicional.

Analizar la percepción y satisfacción de los estudiantes respecto al uso

de la IA en su formación académica. Evaluar la frecuencia, duración y

tipo de consultas realizadas al agente de IA.

2. MÉTODO

Se realizó un estudio descriptivo observacional con dos grupos de es-

tudiantes del tercer año de la carrera de doctorado en medicina, de la Uni-

versidad Gerardo Barrios, El Salvador. La muestra estuvo compuesta por

20 participantes seleccionados por conveniencia (10 del sexo masculino y

10 del sexo femenino, aportando 5 y 5 en cada grupo), distribuidos de la

siguiente manera:

[nosep]Grupo A (n=10): Recibieron su formación bajo el enfoque tra-

dicional mediante clases magistrales y materiales impresos. Grupo B

(n=10): Recibieron la misma instrucción tradicional, complementada

con el uso de un agente de IA que proporcionó apoyo en tiempo real,

respondiendo consultas, ampliando conceptos y ofreciendo recursos,

desde una perspectiva pedagógica adaptada a las necesidades de ca-

da participante.

Los criterios de inclusión para los participantes de la investigación estarán

enmarcados por los siguientes parámetros:

[nosep]Ser estudiante activo del tercer año de doctorado en medicina.

Cursar la asignatura Inmunología por primera vez. Ser estudiante sin

una carrera previa relacionada con el área de las ciencias de la salud.
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Disponibilidad para participar en el estudio y aceptación de la carta de

confidencialidad.

2.1. Instrumentos

Evaluaciones académicas

[nosep]Pretest: Se administró antes de iniciar la intervención. Consis-

te en un cuestionario de 20 preguntas de selección múltiple, diseñado

y validado por un profesional de la medicina (Doctor en medicina).

Postest: Se aplicó al finalizar la intervención, utilizando el mismo for-

mato que el pretest para medir el conocimiento adquirido. Además, se

utilizó un análisis de confiabilidad mediante Kuder-Richardson 20 0.7

(Durán-Pérez y Lara-Abad, 2021).

Cuestionarios de percepción y satisfacción: Se utilizó un cuestionario es-

tructurado basado en escalas tipo Likert (1 = totalmente en desacuerdo a

5 = totalmente de acuerdo) para evaluar la experiencia de los estudiantes

respecto al uso del agente de IA. Se abordaron aspectos como facilidad de

uso, utilidad percibida y satisfacción general (Coeficiente de confiabilidad

mediante Alfa de Cronbach 0.8) Nina-Cuchillo, 2021.

Registro de interacciones del agente de IA: Se registró la frecuencia,

duración y tipo de consultas realizadas por los estudiantes durante la in-

tervención con el agente, esto con el objetivo de poder recabar datos que

aporten mayor información sobre la experiencia de uso y la percepción en

el proceso formativo.

2.2. Análisis Estadístico

Se empleó el software de IBM SPSS Statistic versión 26 para el análi-

sis estadístico de los datos recolectados. Este software permitió calcular el

coeficiente Kuder-Richardson 20 con el propósito de evaluar la consistencia

interna del instrumento aplicado en el postest, garantizando así la fiabili-

dad de las mediciones. Además, permitió validar el coeficiente de Cronbach
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Figura 1

Diseño del plan de formación familiar

Nota: Resultados obtenidos en las calificaciones del grupo A.

Figura 2

Diseño del plan de formación familiar

Nota: Resultados obtenidos en las calificaciones del grupo B.

respecto a las preguntas de la encuesta de satisfacción aplicada a los parti-

cipantes una vez concluida la fase de estudio.

3. RESULTADOS

Se aplicó la prueba inicial a los dos grupos participantes de la inves-

tigación (Grupo A y B) en un ambiente controlado, siendo este uno de los

salones de clase de la Facultad de Ciencias de la Salud. Posterior a dos

semanas de estudio tradicional (además de la utilización del agente de inte-

ligencia artificial por parte del grupo experimental) se sometieron al postest.

Se obtuvieron los siguientes resultados:

Tras la finalización del postest, se solicitó a los participantes del grupo
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B, que completaran una encuesta diseñada para evaluar diversos aspec-

tos, entre ellos la frecuencia de uso del agente de IA, el tipo de consultas

realizadas, la precisión de las respuestas y la percepción general sobre la

experiencia de uso.

4. DISCUSIÓN

Los resultados obtenidos en esta investigación evidencian una mejora

en el rendimiento académico del grupo B, que utilizó el agente de Inteligen-

cia Artificial, en comparación con el grupo A que siguió el método tradicional.

Estos hallazgos son congruentes con estudios previos que resaltan el poten-

cial de la IA como herramienta complementaria en el proceso educativo (?,

?).

Es importante destacar los aportes señalados por ? (?) sobre el im-

pacto positivo que tiene la Inteligencia Artificial en el ámbito educativo. Entre

estos aportes, resalta el diseño de programas académicos avanzados que

se adaptan continuamente a las necesidades del estudiante, el desarrollo

de tutorías personalizadas que potencian un aprendizaje individualizado, y

la asesoría virtual autónoma que permite brindar atención constante sin in-

tervención humana directa. Además, ? (?) hace énfasis en la generación

automática de contenidos de aprendizaje personalizados, que facilitan ex-

periencias educativas alineadas con los estilos y ritmos de aprendizaje de

cada estudiante. En este contexto, el presente estudio aprovechó dichas

ventajas al implementar un agente virtual específicamente diseñado como

tutor en la cátedra de Inmunología, demostrando así el potencial que tie-

ne la Inteligencia Artificial para transformar y mejorar significativamente los

procesos educativos en disciplinas complejas.

La integración de la inteligencia artificial en la educación médica re-

sulta crucial, no solo para fortalecer la comprensión de los fundamentos de

la medicina, sino también para transformar las estrategias de enseñanza y

aprendizaje en este campo. Como señala ? (?), los procesos educativos en

el ámbito de la salud están evolucionando significativamente, lo que exige

la adaptación a nuevas metodologías tecnológicas. En este contexto, es im-

prescindible que los futuros especialistas y estudiantes de medicina sean
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formados en el uso responsable y eficiente de la inteligencia artificial, desa-

rrollando competencias que les permitan no solo interactuar con estas tec-

nologías, sino también aprovechar sus beneficios de manera crítica, ética

y segura. Esto contribuirá a optimizar la toma de decisiones clínicas, me-

jorar el diagnóstico y tratamiento de enfermedades, así como fortalecer la

investigación y la innovación en el área de la salud.

Es destacable que la nota promedio del grupo B, pasó de 4.55 en el

pretest a 7.8 en el postest, mientras que en el grupo A, la mejora fue me-

nor, de 4.8 a 7.1. Aunque ambos grupos mostraron un incremento en sus

calificaciones, la diferencia superior en el grupo B, podría atribuirse al apo-

yo constante y personalizado ofrecido por el agente de IA, facilitando así

un aprendizaje más adaptado a las necesidades individuales de cada estu-

diante. Además, la encuesta de percepción y satisfacción reflejó una actitud

positiva hacia el uso del agente de IA, al destacar su facilidad de uso y la

precisión en las respuestas proporcionadas. Al analizar los resultados espe-

cíficos sobre la utilización del agente de IA, se observó que los participantes

del grupo B, hicieron uso del mismo durante los 7 días de la semana, prin-

cipalmente entre 1 y 10 veces diarias, con una duración promedio de 5 a 10

minutos por sesión. La mayoría señaló que la principal utilidad del agente

fue facilitar la comprensión de conceptos.

Además, los estudiantes reportaron que las respuestas obtenidas fue-

ron precisas, comprensibles y claras. Notablemente, nueve de cada diez

participantes afirmaron que el agente de IA contribuyó significativamente a

una mejor comprensión de los temas estudiados y lo consideran una herra-

mienta útil para complementar su aprendizaje.

Por otra parte, la encuesta aplicada sobre facilidad de uso, utilidad per-

cibida y satisfacción general reveló una aceptación tecnológica alta, aspecto

determinante en la implementación exitosa de innovaciones educativas. Es-

tos resultados sugieren que una adecuada integración tecnológica, además

de impulsar el rendimiento académico, también mejora la motivación y satis-

facción de los estudiantes. Y como menciona ? (?) Es importante abordar los

desafíos que presenta la IA y preocupaciones asociadas con su aplicación

para garantizar su efectividad y beneficios en el cuidado de la salud.

Sin embargo, es importante reconocer algunas limitaciones del estu-
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dio, como el reducido tamaño muestral y el corto período de evaluación,

elementos que pueden afectar la generalización de los hallazgos obtenidos.

Investigaciones futuras deberían abordar estas limitaciones incrementando

la muestra y ampliando el periodo de intervención para robustecer la validez

externa y fiabilidad de los resultados. Hay mucho camino por recorrer en

lo relacionado con el uso de las tecnologías emergentes y el campo de la

medicina.

Resulta interesante mencionar también que, a pesar de que cultural-

mente en el ámbito educativo las carreras afines a la medicina suelen ser

muy complejas, por la naturaleza de su área disciplinar, la incorporación

paulatina de tecnologías en el proceso educativo se muestra beneficioso

para el estudiante. En esa misma línea de pensamiento aparecen ? (?) al

exponer que las nuevas generaciones de estudiantes son mucho más mul-

timodales y tienen sus propias formas de procesar los nuevos aprendizajes.

Posiblemente, aún se percibe cierta tendencia al poco uso en el área de la

medicina y la salud, pero de manera gradual, con la orientación adecuada,

se puede culturizar para que cada vez estás tecnologías se vayan sumando

al día a día del proceso formativo, sin dejar de lado la figura del docente

(médico) especialista en el área.

5. CONCLUSIONES

El rendimiento académico del grupo B, que implementó el uso de in-

teligencia artificial (IA), fue superior en comparación con el grupo A que

trabajó sin dicha tecnología. Esta diferencia pone en evidencia el potencial

de la IA como herramienta eficaz para optimizar el proceso de enseñanza-

aprendizaje, ya que facilita una interacción constante y adaptativa que res-

ponde directamente a las necesidades específicas de cada estudiante.

La aceptación y satisfacción hacia el uso del agente de IA fueron nota-

blemente positivas entre los estudiantes. La mayoría manifestó que la herra-

mienta tecnológica resultó fácil de usar, resaltaron especialmente la preci-

sión y claridad de las respuestas proporcionadas. Esta percepción favorable

generó una actitud más receptiva hacia el aprendizaje, contribuyó a crear

un ambiente más participativo y estimuló el interés por profundizar en los
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contenidos académicos.

La interacción frecuente con el agente de IA promovió un aprendizaje

activo, personalizado y autónomo. Este enfoque permitió a los estudiantes

avanzar según su propio ritmo, con un apoyo puntual y efectivo en la resolu-

ción de dudas específicas. Además, facilitó considerablemente la compren-

sión de conceptos complejos, lo cual resultó particularmente evidente en la

asignatura de inmunología, que es reconocida por su alta dificultad técnica

y conceptual.

Los resultados obtenidos respaldan claramente que la integración de

tecnologías emergentes, como la inteligencia artificial, potencia de manera

significativa los procesos educativos. Esto no solo favorece positivamente

el rendimiento académico, sino que también incrementa de manera impor-

tante el interés, la motivación y el compromiso de los estudiantes hacia el

aprendizaje continuo, fortaleciendo así su desarrollo académico integral.

Finalmente, dado el impacto positivo y la relevancia de estos hallaz-

gos iniciales, se recomienda que futuras investigaciones se lleven a cabo

con muestras más amplias y durante períodos más prolongados. Estas con-

diciones permitirían validar y generalizar con mayor robustez los beneficios

observados, consolidando definitivamente el uso de la IA como un recurso

indispensable y eficaz en los entornos educativos actuales y futuros. Asi-

mismo, sería relevante explorar otras asignaturas y contextos académicos

para evaluar la aplicabilidad y efectividad generalizada de estas tecnologías

emergentes.

6. REFERENCIAS
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Tabla 1

Resultados del pretest, grupo A y B

Identificador Pretest Postest
Grupo A:
Participante 1 6.5 8.5
Participante 2 5.5 6.5
Participante 3 5.0 9.5
Participante 4 3.5 6.0
Participante 5 6.0 10.0
Participante 6 6.5 8.0
Participante 7 3.5 4.5
Participante 8 3.5 6.5
Participante 9 4.0 6.5
Participante 10 4.0 5.0
Nota promedio 4.8 7.1
Grupo B:
Participante 1 1.5 7.0
Participante 2 8.0 9.0
Participante 3 6.5 8.5
Participante 4 3.5 7.0
Participante 5 5.5 7.5
Participante 6 2.0 6.0
Participante 7 4.5 8.5
Participante 8 6.0 7.0
Participante 9 4.0 7.5
Participante 10 4.0 9.5
Nota promedio: 4.55 7.8

1.2.3.1.2.1.2.3.4.1.2. Nota: Tabulación de resultados de las pruebas diseñadas para la investigación.
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DESARROLLO DE COMPETENCIAS

DIGITALES EN AUTOMATIZACIÓN

ROBÓTICA DE PROCESOS EN LA

UNIVERSIDAD DE EL SALVADOR

Guardado de Castillo Karina Marisol 1

1. INTRODUCCIÓN

De acuerdo al Foro Económico Mundial entre las 10 habilidades re-

queridas y prioritarias para el 2027 está la Automatización de procesos (Foro

Económico Mundial, 2025). Además, la UNESCO ha destacado la importan-

cia de aumentar la participación de las mujeres en carreras STEM (ciencia,

tecnología, ingeniería y matemáticas) debido a las persistentes desigualda-

des de género en estos campos (UNESCO, 2020). En este sentido en el

presente documento se describe la experiencia del proyecto RPA en la Uni-

versidad de El Salvador con el cual se está contribuyendo en preparar a los

estudiantes para el empleo del futuro y aumentar la participación de mujeres

en áreas STEM.

En el presente texto se brindan los antecedentes y principales resul-

tados del proyecto de formación en Automatización Robótica de Procesos

RPA, que se lleva a cabo en la Universidad de El Salvador con el apoyo de

la Fundación Dream To Succeed y la Academica de UiPath, Estados Uni-

dos. El curso tiene como objetivo desarrollar competencias digitales en RPA

en estudiantes, docentes y personal técnico-administrativo, para transformar

ideas en procesos de automatización, con esto se contribuye a la transfor-

mación digital en la Universidad de El Salvador, así mismo se prepara a los

1Universidad de El Salvador
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estudiantes para el empleo del futuro.

El programa de formación se titula “RPA Developer Foundation – Spa-

nish” y consiste en un curso intensivo que consta de 22 módulos, con un

total de 76 horas formativas. Se caracteriza porque ofrece un conocimien-

to integral y nuevas habilidades a nivel profesional utilizando la Inteligen-

cia Artificial y Machine Learning como base fundamental, que favorecen la

automatización de procesos de negocio (UiPath, 2024). Le permite a cual-

quier persona configurar software (robots) dentro de una computadora para

emular e integrar las acciones de un humano interactuando con sistemas

digitales para ejecutar diferentes procesos. Los robots RPA utilizan la inter-

faz del usuario para capturar datos y manipular aplicaciones como lo haría

un humano, es decir, interpretan, activan respuestas y se comunican con

otros sistemas para realizar una gran variedad de funciones repetitivas. En

el presente documento se describe la metodología, los resultados alcanza-

dos así mismo los retos y desafíos en la ejecución del proyecto RPA en la

Universidad de El Salvador.

2. MÉTODO

En este apartado se presenta la metodología aplicada para la planifi-

cación y desarrollo del proyecto RPA en la Universidad de El Salvador, en el

período comprendido entre 2023 y 2024.

2.1. Ruta Metodológica

Para el logro de los objetivos del proyecto fue fundamental establecer

una metodología de trabajo efectiva, siguiendo una perspectiva organizativa

como se describe a continuación:

Fase de selección del equipo directivo: De acuerdo a los roles, funcio-

nes y criterios de selección brindados por la Fundación DreamToSucceed y

con el apoyo y aval de las autoridades de la UES, se seleccionó en primera

instancia a un Director/a RPA, que tuvo la función de realizar el proceso de

selección de los mentores y los estudiantes del curso de formación en RPA.

Además, el Director/a RPA debía estar en comunicación con la Dirección

164



General del Proyecto RPA para Latinoamérica y participar en las reunio-

nes de planificación y seguimiento del programa de formación en conjunto

con los Directores RPA representantes de las demás universidades partici-

pantes, así mismo elaborar y presentar informes. Cabe destacar que rol de

Director/a RPA en la UES fue ejercido por mujeres en los dos años que lleva

el proyecto de ejecución, rol que la autora de este artículo ejecutó en el año

2023 y luego en el segundo año tuvo la Coordinación General del proyecto

RPA para Latinoamérica.

Fase de selección de los mentores: Tarea realizada por el Director/a

RPA de la UES, en esta fase se realizó un proceso de selección de mane-

ra consultiva a docentes que tuviesen el perfil establecido, con base a los

requisitos proporcionados, entre estos ser del área de las ingenierías y ser

docentes a tiempo completo. En total en el primer año participaron 12 men-

tores y en el segundo año 14, tratando de contar con la participación de

mujeres en ambos años para que el proceso fuese más inclusivo y motivar

su participación en proyectos del área STEAM. Entre las funciones de los

mentores se tenían el dar asesoría a los estudiantes, atender dudas, brindar

algunas sesiones sincrónicas para explicar algunos aspectos de los conteni-

dos y dar seguimiento al trabajo de los estudiantes, motivándolos a cumplir

con los módulos en los tiempos establecidos por el programa y a partici-

par en las sesiones sincrónicas proporcionados por los expertos de UiPath,

reconocidos con el término de Most Valuable Professional (MVP).

Fase de selección de los participantes del curso: Tarea realizada por

el Director/a RPA de la UES, para ello se elaboró un formulario para registro

de los estudiantes interesados en participar, el cual se trabajó utilizando la

plataforma de Google Forms, que luego se publicó por redes sociales. En-

tre los requisitos de los estudiantes estaban que fuesen estudiantes activos,

de 3, 4, 5 año o egresados de carreras afines a las ingenierías/tecnologías

y con nivel básico de inglés. Luego se realizó el proceso de selección con

base a los criterios establecidos, tratando de contar con la participación de

mujeres y también incluir estudiantes de los 4 campus de la universidad ubi-

cados en diferentes zonas geográficas del país, lo que permitió un proceso

más inclusivo y ampliar la cobertura de participación, logrando también un

impacto local. Luego se le comunicó a los estudiantes seleccionados y firma-
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ron una carta compromiso, en la que asumían la responsabilidad de finalizar

el curso. Estas cartas y la lista de estudiantes seleccionados se enviaron a

la Fundación Dream To Succeed.

Fase de ejecución del programa de formación: para ello se estableció

la organización del trabajo, acordando que la comunicación y la colaboración

se realizaría por medio del correo institucional y por el grupo de WhatsApp.

Un grupo de WhatsApp se creó para la comunicación entre el Director/a

RPA de la UES y los mentores, lo que permitió y facilitó compartir avisos,

avances, logros, resultados y requerimientos después de cada sesión de

trabajo. Además, se creó un grupo de WhatsApp para cada grupo de trabajo

de mentores y estudiantes, asignándose 2 mentores por grupo de trabajo.

Esto permitió tener una comunicación más rápida y directa entre mentores

y estudiantes, logrando una atención más personalizada de los estudiantes.

Además, el Director/a RPA tenía acceso a todos los grupos de trabajo lo que

le permitía dar seguimiento e identificar posibles apoyos requeridos tanto

por estudiantes como por los mentores. También, se creó una carpeta en

Google Drive para organizar y compartir la documentación del proyecto.

Fase de seguimiento al avance de los estudiantes del curso y el segui-

miento y planificación con los mentores: Para facilitar este proceso, por cada

grupo se creó un archivo en una hoja de datos en Excel, la cual contenía los

módulos y la lista de estudiantes, en donde cada mentor debía indicar los

estudiantes que iban finalizando los módulos, para lo cual los estudiantes te-

nían que subir al drive, rotulado con su nombre, los certificados generados

en la plataforma de UiPath al finalizar cada módulo. Además, el Director/a

RPA compartía en el drive un archivo similar que contenía los 22 módulos y

la lista de los grupos de trabajo, en donde cada mentor tenía la responsabi-

lidad de indicar el total de estudiantes que iban finalizando cada módulo en

su grupo asignado. Esto facilitó el tener un consolidado del avance general

de los estudiantes y a su vez identificar dificultades y establecer estrate-

gias para lograr que los estudiantes que no estaban avanzando retomaran o

avanzaran, apoyándoles con tutorías o mentorías personalizadas o materia-

les adicionales que les ayudase, así mismo se les llamaba para consultarles

si tenían alguna dificultad o la causa por la que no estaban avanzando. Este

seguimiento ayudó para que la mayoría de estudiantes finalizara el curso.
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Fase de procesamiento de los resultados y elaboración de informes

de cierre del proyecto: Tarea realizada por el Director/a RPA, con el apoyo

de los reportes proporcionados por los mentores. En esta fase se identificó

por cada grupo el total de estudiantes que finalizaron y aprobaron el cur-

so, identificando el género de los estudiantes, la carrera de estudio, el nivel

de estudio en la carrera, la facultad en la que están inscritos, la ubicación

geográfica del campus de procedencia. Con esto se generaron datos es-

tadísticos en general del grupo que participó, finalizó y aprobó el curso, se

elaboró un informe final que se envió a la Coordinación General del Proyecto

RPA y a la Fundación Dream To Succeed.

Fase de Cierre y Graduación del curso: Con base en la lista de es-

tudiantes que finalizaron el curso el Director/a RPA de la UES preparó la

información y gestionó la emisión de los certificados de reconocimiento, los

cuales fueron emitidos por la Fundación Dream To Succeed y UiPath, adi-

cional al diploma que emite UiPath al finalizar los 22 módulos y que se utilizó

como validación que los estudiantes habían aprobado el curso. Posterior a

esto se participó en los preparativos del evento de Graduación en el que se

presentaron los logros del proyecto en general y los resultados por universi-

dad. Además, se brindó un reconocimiento a los a los Directivos/Autoridades

de las universidades, a las Universidades, a los Directores RPA de las uni-

versidades participantes y a los Mentores. También, se realizó la entrega de

los certificados a los estudiantes, en el caso de la UES se realizó un evento

híbrido, de tal forma que se participó de manera virtual en el evento general

del proyecto y luego se continuó con la actividad presencial de graduación

del curso, contando con la participación de las Autoridades de la UES.

3. RESULTADOS

Entre los principales resultados y logros del proyecto está la cantidad

de graduados del Curso RPA entre el año 2023 y 2024 de la Universidad de

El Salvador. En la Figura 1 se visualiza el total de graduados por género, con

un total de 47 mujeres y 70 hombres, lo que evidencia que la participación de

mujeres fue significativa, correspondiente al 40%. En lo referente a estudian-

tes por carrera la mayoría corresponden a Ingeniería Industrial e Ingeniería
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Figura 1

Distribución geográfica de los campus de la Universidad de El Salvador

Nota: Elaboración propia.

Figura 2

Graduados por género entre 2023 y 2024

Nota: Elaboración propia.

en Sistemas Informáticos. Con respecto a las demás carreras la participa-

ción tiene un nivel más bajo, pero es importante el interés que el curso ha

generado en estudiantes de otras carreras y las posibilidades de aplicación

en otras áreas como Arquitectura, Ingeniería Mecánica, Ingeniería Química,

Ingeniería agroindustrial, Licenciatura en matemáticas, Ingeniería Eléctrica,

e Ingeniería Civil.

Otro aspecto a destacar es la participación de estudiantes de las 4

sedes de la Universidad de El Salvador, de las cuales la sede central es

la que tiene mayor cantidad de estudiantes, con un porcentaje aproximado

del 70%. En la Figura 2 se presenta la distribución geográfica de los cuatro

campus de la UES a nivel nacional.
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4. DISCUSIÓN

Entre los principales logros del proyecto de formación en RPA se identi-

fican los siguientes: Estudiantes y Docentes capacitados en automatización

robótica de procesos, capaces de interactuar con sistemas digitales para

ejecutar diferentes procesos y emular acciones humanas. Docentes actuali-

zados con nuevas formas de trabajo y tecnologías, esto les permite dedicar

menos tiempo a tareas repetitivas, innovar en sus métodos de enseñanza y

adaptarse a las demandas del siglo XXI. Se contribuye con la Transforma-

ción Digital Educativa de la Universidad de El Salvador, mediante la adop-

ción de tecnologías digitales emergentes y formas diferente de organización

y optimización de las tareas académicas y administrativas.

Desarrollo de competencias digitales de docentes, estudiantes y per-

sonal del área administrativa, mediante el aprendizaje de la plataforma on-

line del curso y el programa Studio de UiPath, lo que generó nuevas ha-

bilidades en el uso de las tecnologías. Se cuenta con licencia gratuita de

la plataforma Studio que proporciona UiPath y no se tiene fecha de venci-

miento, además se puede actualizar constantemente. Se cuenta con acceso

sin fecha de caducidad al curso RPA en la plataforma UiPath Academy. Se

logró la participación de dos estudiantes en el programa UiPath Student De-

veloper Champions que UiPath ha creado para generar una comunidad de

estudiantes que lideren actividades en sus universidades enmarcadas en

este programa, quienes mostraron su liderazgo a través de las diferentes

actividades que organizaron entre estas el primer Hacbkabot de la Universi-

dad de El Salvador, realizado el 30 de octubre de 2024. Se logró desarrollar

un proceso inclusivo promoviendo la participación de mujeres tanto el área

de coordinación del proyecto, mentores y participantes inscritos en el curso.

También es importante mencionar que, durante el proceso de ejecu-

ción del proyecto se tuvieron algunas dificultades las cuales se describen a

continuación:

[nosep]Estudiantes que laboraban y estudiaban tuvieron mayor dificul-

tad en finalizar el curso o algunos se retiraron. Limitante de tiempo

de los estudiantes para cumplir con los tiempos establecidos espe-

cialmente en los períodos de evaluaciones en sus asignaturas, lo que
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conllevaba a que dejaran en pausa el curso y retomar hasta que fi-

nalizaban estas u otras actividades académicas en su programa de

estudio. Los estudiantes de las carreras que no eran afines a Ingenie-

ría Industrial e Ingeniería en Sistemas son los que presentaron mayor

dificultad para finalizar el curso, por lo que se ha considerado que para

futuras cohortes se buscará que los estudiantes que participen sean

de estas carreras. Algunos estudiantes reportaron que tenían dificultad

de conectividad o problemas de equipo, lo que limitó su participación

y conllevó a que finalizaran después de las fechas establecidas. La li-

mitante en el manejo de las tecnologías de algunos estudiantes limitó

su participación y requirió más tiempo y apoyo del equipo de mentores

para poder desarrollar las competencias en el uso de las plataformas

utilizadas en el curso y completar las actividades en cada uno de los

módulos.

5. CONCLUSIONES

A partir de los resultados del proyecto RPA en los dos años de ejecu-

ción en la Universidad de El Salvador y con base en los resultados y logros

alcanzados, se confirma que con este proyecto se ha logrado contribuir con

el proceso de formación de docentes, estudiantes y personal administrati-

vo, lo que les ha permitido acceder a herramientas en RPA y estructuras de

trabajo innovadoras y eficientes, mejorando su capacidad para integrar es-

tas tecnologías en sus prácticas educativas y profesionales. Además, con el

proyecto de formación en RPA se está impulsando la transformación digital

en la Universidad de El Salvador, construyendo capacidades para el empleo

del futuro y en este proceso la cooperación internacional ha sido fundamen-

tal debido a las oportunidades que se brindan especialmente cuando los

aspectos financieros son limitados en las instituciones públicas y en este

sentido se ha logrado un gran aporte de la Fundación Dream To Succeed.

La comunicación contina y seguimiento oportuno del avance de los es-

tudiantes del curso RPA incidió en lograr una mayor cantidad de graduados

debido a que permitió identificar a tiempo posibles dificultades y requeri-
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mientos de apoyo de los estudiantes para cumplir con el programa formativo

del curso. En este sentido fue posible tomar decisiones a tiempo sobre estra-

tegias de apoyo para lograr una mayor participación de los estudiantes así

mismo los mecanismos de comunicación facilitaron este proceso y brindar

los apoyos necesarios. Además, cabe destacar que la mentoría y atención

de dudas por parte de los mentores de la UES, de los Mentores Regionales,

de los Expertos MVP de Uipath contribuyó al éxito académico de los estu-

diantes. Además, el compromiso de los estudiantes fue determinante en su

proceso de aprendizaje y culminación del curso. Así mismo el apoyo de las

autoridades de la UES, el apoyo, gestión y seguimiento constante por la Di-

rección Ejecutiva de la Fundación Dream To Scucceed y de la Coordinación

General del Proyecto RPA para Latinoamérica.

6. REFERENCIAS

1.2.3.4.5.Foro Económico Mundial. (2025). Informe sobre el futuro del em-

pleo 2025 (Inf. Téc.). Foro Económico Mundial. Descargado

de https://es.weforum.org/publications/the-future-of-jobs

-report-2025/

UNESCO. (2020). Más mujeres en ciencia, tecnología, ingeniería y

matemáticas mejoraría el desarrollo económico de la región (Inf.

Téc.). UNESCO. Descargado de https://www.unesco.org/es/

articles/mas-mujeres-en-ciencia-tecnologia-ingenieria-y

-matematicas-mejoraria-el-desarrollo-economico-de-la

171

https://es.weforum.org/publications/the-future-of-jobs-report-2025/
https://es.weforum.org/publications/the-future-of-jobs-report-2025/
https://www.unesco.org/es/articles/mas-mujeres-en-ciencia-tecnologia-ingenieria-y-matematicas-mejoraria-el-desarrollo-economico-de-la
https://www.unesco.org/es/articles/mas-mujeres-en-ciencia-tecnologia-ingenieria-y-matematicas-mejoraria-el-desarrollo-economico-de-la
https://www.unesco.org/es/articles/mas-mujeres-en-ciencia-tecnologia-ingenieria-y-matematicas-mejoraria-el-desarrollo-economico-de-la


172



19

MODELO ELIA EN EL TFM DEL

MÁSTER EN TECNOLOGÍA

EDUCATIVA

Ernesto Colomo Magaña 1

1. RAÍZ DEL PROBLEMA: FUNCIONAMIENTO
DEL TFM EN EL MÁSTER DE TECNOLOGÍA
EDUCATIVA

El Máster en Tecnología Educativa por la Universidad de Málaga y la

Universidad Internacional de Andalucía fue implantado y su primera promo-

ción corresponde al curso 2022/2023. Durante el primer año, el desarrollo de

las diferentes asignaturas, así como el TFM, fue un proceso a valorar consi-

derablemente por el esfuerzo del equipo de docentes y tutores, ajustándose

a los tiempos y requerimientos del equipo de dirección para cumplir y satis-

facer los criterios mínimos contemplados en la memoria de verificación.

Pese a dicho esfuerzo inicial, se han detectado ámbitos de mejora ge-

neralistas y específicos que son precisos de implementar para dotar de una

mayor calidad al proceso de aprendizaje de su alumnado y enriquecer la

labor de los docentes participantes. Entre dichos aspectos, se ha eviden-

ciado una potencial mejora en la organización temporal del TFM, ubicado

actualmente al finalizar las diferentes asignaturas del plan de estudio, con

un margen temporal muy ajustado para su elaboración.

Junto a ello, la organización temporal de las asignaturas ha genera-

do que conocimientos precisos y necesarios para elaborar el TFM, como

las materias vinculadas a metodología de investigación, se impartieran en

la parte final de la titulación, dificultando la elaboración progresiva de dicho
1Universidad de Málaga
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trabajo gracias a poseer los conocimientos, habilidades, destrezas y compe-

tencias precisas para su realización.

Además, las diferentes asignaturas del título, si bien tienen conexión

sus competencias con algunas del TFM o, incluso, son compartidas, no se

han trabajado para elaborar evidencias en cada asignatura que permita com-

probar la adquisición de dicha competencia y que, a la par, sirva como ele-

mento para ir elaborando el TFM.

Por tanto, ante estos factores que claramente han afectado de forma

negativa a la realización del TFM, se ha trabajado en transformar el proceso

de tutorización del TFM para convertirlo en el eje que articule los aprendi-

zajes de la titulación. Para ello, dentro de un máster de tecnología y ámbito

digital, se mejorarán tanto los procesos como las tareas del mismo, vincu-

lando todas ellas a las TIC y la educación en post de lograr una formación

de mayor calidad y eficiencia.

2. ¿Y QUÉ ES UN TFM? LEGISLACIÓN REGU-
LADORA Y CONCEPTUALIZACIÓN

Tomando como referencia el Espacio Europeo de Educación Superior,

el Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, establece la organización

de las enseñanzas universitarias y del procedimiento de aseguramiento de

su calidad (Gobierno de España, 2021). En su artículo 17 (pp. 16-17), el

trabajo fin de máster (TFM) se define como uno de los elementos estructu-

rales a la hora de definir el plan de estudios, con entidad propia y diferente

al de las asignaturas (obligatorias u optativas). En el punto 4 del artículo 17

(p. 17), se exponen los aspectos a considerar sobre el TFM, manteniéndose

una carga crediticia entre un mínimo de 6 créditos ECTS y un máximo de 30.

Se informa sobre su finalidad, que es evidenciar el nivel de dominio de los

conocimientos, competencias y habilidades alcanzados por el alumnado du-

rante el plan de estudios, siendo su superación condición sine qua non para

obtener el título oficial. De esta manera, el papel del TFM queda regulado le-

gislativamente dentro de los planes de estudio, adquiriendo una importancia

crucial para el desarrollo del futuro alumnado egresado de máster.
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Por tanto, el TFM representa la culminación del programa formativo del

mismo, ofreciendo al alumnado la oportunidad de sumergirse en un tema de

su interés y, al mismo tiempo, fomentar la aplicación práctica de los cono-

cimientos, habilidades y actitudes adquiridas a lo largo de las materias del

Máster, además de facilitar el desarrollo de competencias claves (Muelas,

González Olivares y Navarro Martínez, 2021). Este proceso abarca la pla-

nificación, ejecución, presentación y defensa de un proyecto original de in-

vestigación, estrechamente vinculado a los contenidos del Máster, pudiendo

adoptar la forma de una investigación teórica o aplicada, debiendo seguir la

estructura característica de un trabajo científico y abordar cualquier temática

estudiada durante el programa.

3. MODELO ELIA: UNA PROPUESTA PEDAGÓ-
GICA PARA EL APRENDIZAJE EN UNIA

En plena era digital, y ante una necesidad de actualización y trans-

formación de las instituciones de educación superior, una de las principales

dificultades que las universidades tienen es asegurar una oferta amplia y

sólida de programas formativos en línea que permita la inclusión de estu-

diantes, grupos y profesionales que, por sus características o circunstancias

profesionales/personales, no tienen acceso a otros tipos de enseñanza. Pa-

ra responder a esta realidad, la Universidad Internacional de Andalucía ha

diseñado un modelo de enseñanza y aprendizaje integral para la formación

a distancia bajo la denominación de ELIA (Modelo Aprendizaje en Línea de

la Internacional de Andalucía).

El propósito del modelo ELIA es ser un elemento diferenciador en la

formación de posgrado, en procesos totalmente virtuales (e-learning) o hí-

bridos (b-learning). ELIA apuesta por aunar la e-presencia (sesiones sín-

cronas) con las posibilidades, recursos, canales de comunicación y activi-

dades diseñadas para la formación asíncrona, dándole un mayor peso a

los procesos asíncronos (1:2 respecto al síncrono) para responder a las ca-

racterísticas y heterogeneidad de las situaciones y realidad académica de

su alumnado (compatibilizar estudios con responsabilidades profesionales
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y/o personales). Dichas características conllevan una apuesta decidida por

personalizar los procesos de enseñanza-aprendizaje, de forma que los con-

tenidos, competencias, habilidades y destrezas a desarrollar se generen en

torno a metodologías que favorezcan la participación activa mediante reso-

lución de casos y situaciones, potenciando así el aprendizaje de carácter

deductivo.

Estas estrategias didácticas favorecen el seguimiento continuo de los

avances del alumnado, apoyado en un servicio de orientación personalizado

que tutorizará el progreso y atenderá las necesidades de cada estudiante,

permitiendo así procesos evaluativos con un claro carácter formativo y conti-

nuo en el tiempo. De este modo, se prioriza el proceso y no solo el resultado

final, permitiendo actuaciones docentes que corrijan y redirijan el logro de

las competencias de cada una de las asignaturas que conformen los dife-

rentes planes de estudios. A esto hay que sumar una apuesta decidida por

tecnologías inteligentes que sirvan como herramientas de apoyo y poten-

ciación de los procesos formativos (plataformas, aplicaciones para teléfonos

inteligentes, realidad virtual, realidad aumentada, inteligencia artificial, etc.)

y que, además, flexibilicen y enriquezcan la adquisición de los conocimien-

tos por parte del alumnado, ajustándolo a sus tiempos y situación de forma

flexible.

De forma sintetizada, presentamos los pormenores de este modelo

ELIA y de cómo su filosofía incide plenamente en la concepción del proceso

de diseño y elaboración del TFM.

A nivel docente, se apuesta por un alto nivel de cualificación y expe-

riencia en los contenidos para los/las docentes coordinadores/as de asigna-

tura, responsables también de los materiales curriculares y de las sesiones

en línea. Estos trabajarán cooperativamente con los/las docentes colabora-

dores, responsables de la formación asíncrona y encargados del proceso de

seguimiento y evaluación de los aprendizajes del alumnado.

A nivel pedagógico, junto con la flexibilidad, se confía en el compro-

miso del alumnado, potenciando su autonomía y el autoaprendizaje en la

gestión del proceso académico. El modelo respalda la personalización de

los procesos, entendiendo la singularidad y necesidades particulares de ca-

da discente, siendo clave la participación activa, la retroalimentación con-
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tinua, situar el foco en contenidos relevantes y apoyar el proceso con la

tecnología educativa que mejor responda a estos requerimientos. A nivel de

innovación, la tecnología vertebra las bases de un modelo donde el Campus

Virtual aglutina tanto un sistema de gestión del aprendizaje (LMS: siglas de

learning management system) como diferentes herramientas y recursos di-

gitales que favorezcan la calidad, eficacia y eficiencia del proceso formativo.

A nivel de diseño, tanto los recursos digitales como las metodologías

estarán potenciadas por equipos expertos en dichas áreas, que salvaguar-

darán la calidad de los contenidos y los procesos, prestando soporte y ayuda

a los/las docentes.

A nivel de seguimiento y orientación, se constituye un equipo especia-

lizado en el apoyo académico y personal al alumnado, de forma constante,

que se dirija al asesoramiento personal, acompañamiento emocional, al fo-

mento de la motivación y al compromiso del alumnado para con su apren-

dizaje. En el plano formativo, la tutorización personalizada y colectiva, así

como la retroalimentación constante sobre los progresos del estudiante, da-

rán un soporte clave en un contexto de enseñanza sin una presencialidad

cara a cara.

Como se observa, la personalización y digitalización del proceso aca-

démico, donde los diferentes elementos buscan potenciar y favorecer un

aprendizaje eficiente y de calidad, el TFM pasa a ser un pilar vertebrador

del aprendizaje y no una asignatura final aislada e independiente del plan

de estudios. Esta es la gran apuesta de índole académica respecto a la

configuración de los planes de estudio de posgrado de la UNIA, pasando

a detallar los pormenores de dicha propuesta que determinará el diseño y

elaboración del TFM.

4. EL TFM EN UNIA: EL CORAZÓN DEL APREN-
DIZAJE

De todos los factores y elementos que conforman el modelo ELIA, el

TFM se concibe como el centro y motor del proceso formativo. Con compe-

tencias, habilidades y destrezas que suelen estar ya presentes en diferentes
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asignaturas, el TFM conforma un constructo que aglutina los aprendizajes

de la titulación y que evidencia el grado y nivel de consecución de los mis-

mos desde un punto de vista aplicativo.

Esta concepción no solo incide en la definición de sus contenidos y

atribución de dimensiones del aprendizaje, sino también en la tipología, di-

seño, fases y desarrollo del propio trabajo escrito y su presentación ante el

tribunal. Si el TFM impulsa el aprendizaje y es el pilar base, el corazón del

proceso, debe estar conectado y vinculado con el resto de las asignaturas.

De este modo, los avances y acciones formativas desarrolladas a lo largo de

las asignaturas que conforman el plan de estudios tendrán su incidencia di-

recta en el desarrollo del TFM y en el propio proceso de tutorización, donde

el/la docente que dirija el TFM aprovechará las competencias que el estu-

diante vaya adquiriendo para construir el proceso a partir de las mismas y

lograr así una evolución lógica y adecuada de las capacidades del discente.

Algunas cuestiones de partida que hay que considerar para el desa-

rrollo del TFM en el modelo ELIA se recogen a continuación. Respecto a

la tutorización del TFM, pueden ejercerla docentes del programa (respon-

sables de asignatura, docentes coordinadores/as, profesorado responsable

del seguimiento y evaluación, docentes colaboradores) u otros/as docentes

que se contraten explícitamente para este encargo debido a su trayectoria y

experiencia investigadora en el área de conocimiento en el que se inserta el

título universitario.

Entre sus responsabilidades, los/as docentes que tutoricen los TFM

deberán asesorar al alumnado sobre diferentes decisiones, como la defini-

ción del tema, la tipología de trabajo elegida y la organización del proceso

de desarrollo del trabajo, estableciendo un cronograma para gestionar los

tiempos acordes a su ejecución. De forma pormenorizada, desde la tuto-

rización se debe concretar con el alumnado la temática, tipo de trabajo y

estructura del TFM, asesorar sobre los métodos de investigación que hay

que implementar y cómo redactar el informe de investigación.

A este proceso hay que sumarle el seguimiento del estudiante, fijando

fechas de entregas parciales y velando por el cumplimiento de los plazos

propuestos. Junto a ello, será preciso ir evaluando los progresos parciales

que vaya realizando el alumnado, así como el producto final (TFM). En este
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momento, será también preciso que desde la dirección del TFM se emita

un informe final, tanto cuantitativo como cualitativo, sobre la valoración del

mismo y que ayude al estudiante a preparar su defensa, informando de la

finalidad de dicho acto y orientándoles respecto a técnicas de exposición y

defensa del trabajo.

4.1. Aterrizando el modelo ELIA en el TFM del Máster en
Tecnología Educativa

Inspirado en el modelo ELIA y en situar al TFM como el corazón del

proceso formativo y no como un elemento independiente del proceso de

aprendizaje del plan de estudios, esta propuesta pretende replantear la or-

ganización, estructura, desarrollo y ejecución del TFM, de la labor del equipo

de dirección/tutorización de los TFM y su vinculación con los resultados de

aprendizaje y competencias específicas de las diferentes asignaturas que

conforman la titulación.

En la 1º edición del Máster en tecnología educativa, la distribución de

las asignaturas y del propio TFM, generó una ruptura en el proceso formati-

vo, ya que los contenidos y aprendizajes vinculados con la metodología de

investigación se situaron al final del calendario académico. Junto a ello, el

TFM no comenzó hasta no concluir el resto de asignaturas, generando un

espacio de trabajo temporal exclusivo para su desarrollo pero más acotado

en el tiempo, con el consiguiente menor control de ciertos aspectos psico-

sociales como la ansiedad, estrés e impaciencia del alumnado.

A esto hay que sumar que, si bien el Máster tiene un claro enfoque

investigador, al final cada asignatura conformaba su propia realidad, siendo

el tema de elección del TFM el que vinculaba dicho trabajo al menos a una

asignatura, más allá de la implementación de los aprendizajes del bloque de

metodología de investigación (9 ECTS) que si tenían una aplicación práctica.

Debido a ello, se ha observado cierta desconexión entre el cuerpo de

conocimientos del plan de estudios y el TFM, cuando en muchos casos exis-

tían competencias propias de cada asignatura que debían verse reflejadas

su consecución también en el propio desarrollo del TFM..
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5. ¿CÓMO VAMOS A IMPLEMENTAR ESTOS
CAMBIOS? PROPUESTA DE ACCIÓN

A nivel metodológico, partimos de un proceso de aprendizaje coopera-

tivo que tiene su máximo exponente en la vinculación entre las asignaturas y

el desarrollo del TFM, así como en el compromiso de los equipos docentes y

tutores al trabajar conjuntamente en la consecución del TFM como producto

final de dicha colaboración.

De este modo, en cada asignatura se planteará una tarea o proyecto

que incida directamente en el TFM, de forma que sea un proceso continuo

y evolutivo, donde el equipo que dirige/tutoriza los TFM, encuentra un tra-

bajo previo, vinculado y de calidad del estudiante. De este modo, su labor

prioriza el acompañamiento, mentorización y tutorización de los saberes ad-

quiridos en el Máster, siendo más acorde a las responsabilidades y deberes

de un director/tutor de TFM. Así se superarán algunos ámbitos de mejora

respecto al modelo inicial donde debía aterrizar contenidos y resultados de

aprendizajes que no habían sido incluidos en las asignaturas cuyo tema era

el nuclear de la propuesta de TFM de su estudiante.

Junto a la reorganización temporal de algunas asignaturas, cada una

de las mismas tendrá una tarea obligatoria de carácter individual ya incluida

dentro de proceso evaluativo, la cual irá relacionada con la propuesta didác-

tica que se planteará. El TFM se orientará hacia el diseño de procesos de in-

vestigación para mejorar aspectos educativos mediante la tecnología. Todo

alumnado deberá diseñar una propuesta formativa mediada por tecnología

que ayude a enfrentar el problema de estudio, pudiendo ser implementada

o no (dependiendo de las posibilidades), y concretando en los resultados

los hallazgos de la muestra de trabajo o, en su defecto, un análisis de re-

sultados esperados al aplicar esa propuesta didáctica en función de otras

investigaciones similares ya existentes.

Así, las asignaturas “La educación en la sociedad digital” y “Entornos

tecnológicos para la formación” abordarán la importancia de las tecnologías

en el terreno educativo y seleccionarán un problema de índole didáctico pa-

ra ser abordado mediante una propuesta desarrollada con tecnología. Las

asignaturas de métodos de investigación en educación y en tecnología edu-
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cativa, aportarán los conocimientos y ayudarán a que el alumnado diseñe

el método investigador de su TFM, definiendo objetivos, enfoque, muestra,

instrumento, procedimiento y análisis. Las asignaturas restantes, trabajarán

explícitamente en aspectos de la propuesta didáctica, generando recursos

educativos digitales, aplicando una metodología activa y/o inmersiva media-

da por tecnologías, definiendo el proceso evaluador con tecnología y esbo-

zando la presentación para la difusión de su trabajo con software de elabo-

ración de presentaciones multimedia.

El tutor deberá ir guiando y ajustando cada pieza en el puzzle final

que será su TFM, no conformado por una suma de partes, sino de un pro-

ceso reflexivo sobre aprendizajes y materiales generados a lo largo de la

titulación. De este modo, la supervisión orientar y asistir al estudiante a lo

largo de cada fase del proyecto, supervisarlo y velar por el cumplimiento de

los objetivos fijados. Esta labor de dirección es esencial para garantizar un

enfoque efectivo y la calidad del trabajo final. Además, no podemos obviar

que la redacción del TFM supone un reto cognitivo, donde la elección de

las ideas, la conjugación de estas y sus argumentos, la forma de enlazar el

discurso, las fuentes de mayor o menor calidad en las que nos basamos y

el tiempo en pulir y mejorar la expresión escrita del mismo no es un trabajo

banal ni sencillo. Sin embargo, todo ese esfuerzo de calidad realizado pue-

de verse ensombrecido por un mal uso del rigor científico que precisan este

tipo de trabajos.

En este sentido, para lograr dicho rigor debemos sustentarnos en va-

rias premisas: fuentes de calidad (leer a los principales expertos y estu-

diosos del tema); argumentos apoyados en dichas fuentes; capacidad de

análisis, comprensión y elaboración de un discurso que englobe nuestras

ideas y la de los expertos; dominio de los criterios y estándares de las nor-

mativas de citación y referencia (APA) y capacidad de síntesis, exponiendo

los principales avances en unas conclusiones que permitan cerrar el trabajo

con calidad.
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LA REVISIÓN SISTEMÁTICA PARA

INVESTIGAR EN TECNOLOGÍA

EDUCATIVA

Violeta Cebrián Robles 1

1. INTRODUCCIÓN

La investigación en educación, como en otros ámbitos, es clave para la

transformación educativa, promoviendo la calidad en el uso de herramien-

tas, metodologías o estrategias, y sirviendo sus resultados publicados de

base para el desarrollo de nuevas experiencias. Esta relevancia se hace

más palpable, si cabe, al centrar el foco en la tecnología educativa, pues

la realidad nos muestra su evolución y funcionalidades en educación a un

ritmo vertiginoso. A ello sumamos, el uso de la Inteligencia Artificial (IA) que

crece aceleradamente desde hace un par de años, y que nos evoca a los

agentes educativos a una investigación y formación permanente.

En términos generales, la investigación sistemática es un “proceso sis-

temático y explícito de revisión y análisis documental” Sánchez-Serrano,

Pedraza-Navarro y Donoso-González (2022, p. 52), que ha adquirido es-

pecial relevancia para investigar sobre una temática específica, facilitando

este trabajo la información necesaria para replicar el estudio y actualizar

los resultados. Dentro de la investigación educativa las revisiones sistemá-

ticas proporcionan un primer conocimiento desde estudios ya publicados

(segunda fuente) que suele ser un ejercicio común en el inicio o primer ob-

jetivo de cualquier Proyecto de Investigación e Innovación educativa (I+D+i)

sobre cualquier tema en educación. En nuestro caso, la propia tecnología

tiene dos cometidos en este capítulo: como objeto de revisión sistemática,

1Universidad de Málaga
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donde orientaremos sobre cómo realizar una revisión sistemática, sus pa-

sos y procedimientos. Además, como herramienta para apoyar la revisión

sistemática, expondremos algunas herramientas de IA con sus funciones

en la revisión sistemática. Para entender mejor el papel de las revisiones

sistemáticas y su contribución a la investigación en tecnología educativa, es

importante reconocer su capacidad para sintetizar gran cantidad de informa-

ción, permitiendo detectar patrones, evaluar la efectividad de intervenciones

educativas.

2. TIPOLOGÍA DE TRABAJO

2.1. Conceptualización

La revisión sistemática fue definida por Sánchez-Serrano et al. (2022)

como:
Un tipo de investigación científica mediante la cual se revisa la literatura cien-

tífica sobre un tópico partiendo de una pregunta formulada de forma clara

y objetiva, utilizando métodos sistemáticos y explícitos para localizar, selec-

cionar y valorar críticamente las investigaciones relevantes a dicha pregunta

y aplicando protocolos sistemáticos para la recogida de datos e información

de dichas investigaciones, con el objetivo de alcanzar conclusiones válidas y

objetivas sobre qué es lo que dicen las evidencias sobre dicho tópico (p.54).

Por su parte, Marín-Juarros (2022) en su estudio nos ofrece una defini-

ción más sencilla de la revisión sistemática como una “revisión exhaustiva de

la literatura con métodos sistemáticos que permitan replicarla/actualizarla,

que responde a una o más preguntas de investigación” (p.63). Los estudios

utilizados para la revisión sistemática son considerados estudios primarios,

y la revisión sistemática un estudio secundario (Benet Rodríguez, Liliana Za-

fra y Quintero Ortega, 2015).

Es, precisamente, un artículo de revisión sobre Tecnología Educativa

el que ha tenido mayor impacto por el elevado número de citas que tiene

Mertala, Moens y Teräs (2022), citado en Marín-Juarros (2022). En la Tabla 1

se recogen las principales diferencias de la revisión sistemática con otro tipo
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de investigaciones como el estudio bibliométrico o la investigación empírica.

Tabla 1

Comparativa revisión sistemática, estudio bibliométrico e investigación
empírica

Revisión sistemática Estudio bibliométrico Investigación empírica
Definición Recoge de forma estruc-

turada la evidencia exis-
tente a raíz de una pre-
gunta determinada.

Responder a una pregun-
ta de investigación espe-
cífica a través de la inte-
gración de distintos estu-
dios.

Recogida y análisis de
datos originales.

Objetivo
Análisis cuantitativo de
la literatura para conocer
tendencias sobre un te-
ma determinado.

Evaluar la repercusión de
publicaciones y sus auto-
res en una disciplina.

Generar nuevos conoci-
mientos o confirmar teo-
rías desde datos empíri-
cos.

Metodología Desde unos criterios,
realizar búsqueda
exhaustiva, seleccionar y
evaluar críticamente los
estudios.

Análisis de citas y redes
de colaboración median-
te bases de datos.

Diseño experimental, re-
copilación de datos, aná-
lisis estadístico y divulga-
ción de los resultados.

Tipo de datos Investigación sobre publi-
caciones ya existentes.

Datos bibliográficos (refe-
rencias, publicaciones).

Datos primarios (obser-
vaciones, experimentos,
encuestas).

Herramientas PRIMA, AMSTAR-2,
PROSPERO.

Web of Sciences, Scopus
y software de análisis de
redes.

Software estadístico
(SPSS, R), herramientas
de recolección de datos
(encuestas).

Resultados Síntesis de la evidencia e
identificación de lagunas
en la investigación.

Mapas de citas, índices
de impacto, análisis de
redes de colaboración.

Conclusiones basadas
en datos empíricos, va-
lidación o retratación de
hipótesis.

Ejemplos de referen-
cias

Marín-Juarros (2022);
Valverde-Bernocoso et
al., (2022).

Marín y Vidal (2019);
Aguilar-Cuesta et al.
(2024).

Hay multitud de referen-
cias, ver bases de da-
tos. Cabrían-Robles et
al., (2024).

Nota. Tabla adaptada con la ayuda de un asistente de inteligencia artificial.

La diferencia entre estos tres tipos de investigaciones radica principal-

mente en que la revisión sistemática procura disponer de una visión com-

pleta y crítica de la literatura sobre un tema específico, mientras el estudio

bibliométrico cuantifica el impacto de la producción científica con indicado-

res, números de citas, índices h y g, etc. En ambos casos la investigación

o las conclusiones devienen de fuentes secundarias producidas por otros

autores (libros, artículos, conferencias. . . ) mientras que la investigación em-

pírica aborda fuentes primarias.

En las revisiones sistemáticas hay un factor importante a tener en

cuenta: los sesgos. Podemos distinguir tres tipos (Sánchez-Serrano et al.,
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2022): Uno, el sesgo en la selección de referencias, que puede introducir

errores debido a las decisiones y estrategias individuales en la búsqueda

y recopilación de información; dos, el sesgo de publicación, donde estudios

con resultados no favorables no se publican, sesgando así la representación

de la investigación disponible; y tres, el sesgo del investigador que puede in-

fluir en la inclusión de ciertos estudios según las preferencias del autor.

2.2. Apartados clave y cómo realizar un estudio sistemá-
tico

Antes de especificar los apartados de una revisión sistemática, vamos

a determinar sus fases, pudiendo concretarse, según Marín-Juarros (2022),

en un total de siete:

[nosep]Definir la pregunta o preguntas de investigación. Se trata de

desarrollar un marco conceptual, justificando la revisión y definiendo

las preguntas de investigación, así como los conceptos clave del tema.

Especificar los criterios de inclusión y exclusión. Ello, a raíz del marco

conceptual y la pregunta de investigación. Entre los criterios encontra-

mos: temporalización, idioma, participantes, localización, tipo de pu-

blicaciones, contexto educativo y diseño de investigación. Determinar

la estrategia de búsqueda a seguir. Aquí se detallan las fuentes de

información y los métodos de búsqueda: bases de datos, búsqueda

manual, contacto con expertos, etc. Se utilizarán operadores boolea-

nos (conectan sus palabras de búsqueda para mejor éxito. Los tres

operadores booleanos básicos son: AND, OR y NOT), según cada ba-

se de datos. Recoger y depurar los registros. Para ello, nos podemos

ayudar de un gestor de referencias bibliográfico gratuito o de pago (Zo-

tero, Paperpile, etc.), antes de su importación a un software de revisión

sistemática (Colandr, Nested Genius, etc). Realizar el cribado. En un

primer momento, basándonos en el título y el resumen de los estudios.

En un segundo momento, en el texto del trabajo completo. Para esto

último, se usa actualmente software de minería de datos. Codificar los

estudios. Aquellos estudios que superaron la fase anterior de cribado,

se codifican para extraer la información de valor. Interpretar y presen-

tar los resultados. En esta fase se combinan los estudios individuales

186



para responder a la pregunta o preguntas de investigación, superan-

do las preguntas originales de esos estudios. La síntesis puede ser

cuantitativa, cualitativa o ambas.

Las fases nos facilitan una visión de conjunto de la estructura que debe

tener una revisión sistemática. Es necesario, en este punto, hablar de la guía

PRISMA (Page et al., 2021). Es la más actualizada, y recoge información y

orientación sobre cómo presentar los datos en este tipo de investigaciones,

así como un checklist (lista de verificación) de 27 ítems para contrastar con

nuestro informe de revisión sistemática. Además, ofrece el acceso a diver-

sas extensiones según la temática específica a revisar. Es recomendable

revisar la publicación de Page et al. (2021) donde se recoge explicación

pormenorizada de la lista de verificación; así como, recomendaciones para

cada uno de los ítems, entre otras referencias.

Ahora sí, teniendo en cuenta las indicaciones de la guía PRISMA 2020,

una revisión sistemática debe incluir los siguientes apartados clave: - Título.

Debe identificarse que es una revisión sistemática.

- Resumen. En la guía ofrecida por Page et al. (2021), se recoge una

lista de verificación para resúmenes estructurados.

- Introducción.

a. Justificación de la revisión dentro del contexto determinado. b. Ob-

jetivos. Determinar cuáles son los objetivos o preguntas de investigación.

- Métodos. Debe especificarse, entre otros: los criterios de elegibilidad,

las fuentes de información utilizadas, el proceso de selección de estudios

seguido, el proceso de extracción de datos, la lista de los datos, qué métodos

se utilizaron para evaluar el riesgo de sesgos de los estudios individuales,

etc. Para ampliar, revisar la Tabla 1 del estudio de Page et al. (2021).

- Resultados. Determinar la selección de los estudios y sus caracte-

rísticas, los riesgos de sesgo y los resultados de los estudios individuales,

los resultados de la síntesis, los sesgos de la publicación y la certeza de la

evidencia.

- Discusión. Nos invita a realizar una interpretación de los resultados,

especificar las limitaciones y las implicaciones de los resultados en la prác-

tica.
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- Otra información. Como puede ser la financiación, conflicto de intere-

ses, disponibilidad de los datos, etc.

2.3. Premisas a considerar

La publicación de una revisión sistemática debe ser, según Page et al.

(2021):

Transparente, completa y precisa en la que se describa por qué se ha reali-

zado la revisión, qué se ha hecho (por ejemplo, cómo se han identificado y

seleccionado los estudios) y qué se ha encontrado (por ejemplo, característi-

cas de los estudios incluidos y los resultados de los metanálisis) (p.791).

En el desarrollo de una investigación a través de una revisión sistemá-

tica, deberemos tener en cuenta:

[nosep]Que la pregunta de investigación sea clara. Buena definición

de los objetivos del trabajo. Seguir una metodología estructurada y

fundamentada. Integrar a lo largo del trabajo una valoración crítica y

justificada de la literatura. Revisar que la exposición de los resultados

es coherente y crea debate dentro del contexto de tecnología educati-

va. Asegurar que las referencias utilizadas están debidamente citadas

y referenciadas.

3. ¿CÓMO REALIZAR ESTA TIPOLOGÍA PARA
EL TFM A LO LARGO DE LAS ASIGNATURAS
DEL MÁSTER?

A lo largo del máster, y para obtener mayor partido al tiempo de trabajo

en las distintas asignaturas, es recomendable involucrarse en las activida-

des propuestas para estar expuestos a diversas temáticas que puedan ser

de interés para el Trabajo Final de Máster (TFM).

Una vez tengamos una o varias temáticas que nos atraigan la atención

para saber más e investigar, hay que asegurarse que existe literatura sobre

ello, pues eso puede limitar o potenciar nuestro trabajo. Durante el curso,

en las distintas asignaturas, identifica puntos de interés para tu investiga-
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ción (conceptos, términos, tendencias, teorías, etc.), siendo la definición o

el uso semántico de los términos en la temática elegida lo más importante

a considerar. Para ello, aprovecha aquellas que abordan metodologías de

investigación; así como, participa en los seminarios propuestos para deter-

minar o focalizar el tema de investigación que es de tu interés.

En el desarrollo del TFM, estarás acompañado de un tutor/a que te

guiará y supervisará. Mantén una comunicación fluida para facilitar su desa-

rrollo y evitar estancamientos. Podemos englobar en cuatro las fases de de-

sarrollo del trabajo: (1) Elaboración de una propuesta de investigación (ob-

jetivos, preguntas de investigación y metodología); (2) Recogida de datos;

(3) Análisis de datos, y; (4) Redacción del trabajo con formato académico.

Es recomendable, antes de iniciar cualquiera de las fases, planificar

cómo vamos a trabajar y organizar nuestro tiempo. De esta forma, nos ase-

guramos un buen ritmo y equilibrio con el resto de actividades (actividades

de las distintas asignaturas, exámenes, etc.). Además, es de gran ayuda uti-

lizar un gestor bibliográfico (ejemplo, Mendeley o Zotero) que nos ayude a

organizar las referencias localizadas a lo largo del curso. Así, podremos lo-

calizarlas con facilidad, agruparlas según temática o palabras clave, referen-

ciarlas sobre el trabajo de forma automática según la normativa de citación

solicitada, entre otras muchas ventajas.

En resumen:

[nosep]Participación activa en las distintas actividades y seminarios

propuestos para la generación de ideas de trabajo. Hacer una revisión

previa de la literatura existente antes de la selección definitiva de la

temática. Aprovecha las explicaciones sobre metodologías de investi-

gación ofrecidas en el Máster, así como las herramientas y recursos

facilitados en las distintas asignaturas que puedan ser de ayuda para

tu trabajo. Realiza una planificación del tiempo de dedicación al trabajo

para evitar distracciones.

Utiliza un gestor bibliográfico para las referencias localizadas.
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4. HERRAMIENTAS DE IA PARA APOYO DE RE-
VISIONES SISTEMÁTICAS

Al tratarse la revisión de literatura de un trabajo arduo, no podemos

obviar cómo la inteligencia artificial puede jugar un papel importante, así

como las apps específicas que van en aumento, nos ofrecen un apoyo ines-

timable, donde es un requisito el manejo de gran cantidad de referencias.

Encontramos aplicaciones de IA para consultas (ChatGPT, Perplexity, Copi-

lot. . . ) o motores de búsqueda con IA incorporada (Google académico, Con-

sensus. . . ), entre otras muchas. Estas aplicaciones facilitan la traducción de

textos, realizar búsquedas específicas dentro de ellos, redactar informes,

etc. Según el estudio que realicemos, deberemos seleccionar la aplicación

que más se adecúe, pues cada una de ellas ofrecen distintas funcionali-

dades. Un ejemplo de aplicación de IA específica para realizar revisiones

sistemáticas es Rayyan, que permite la colaboración entre investigadores,

automatizar revisiones descartando duplicaciones, e incorporar filtros per-

sonalizados.

En la Tabla 2 se recogen algunos ejemplos de herramientas de IA que

pueden ayudar en la realización de revisiones sistemáticas:

Tabla 2

Herramientas de IA para revisiones sistemáticas

Apps de IA Funciones
Nested Genius Búsqueda de literatura, selección,

categorización, extracción de da-
tos, análisis. . .

Rayyan, Consensus, ChatGPT,
Perplexity, Copilot. . .

Definición de términos, conceptos
e ideas, consultas. . .

Merlin AI Síntesis de datos, creación de re-
súmenes. . .

Jenni AI Revisiones de literatura, apoyo
académico

1.2.3.4.5.6.7.1.2.3.4.5.6.1.2.3.4. Nota: Elaboración propia.
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5. CONCLUSIONES

Las revisiones sistemáticas contribuyen a la investigación y facilitan

la visualización de los resultados entre la comunidad científica (Benet Ro-

dríguez et al., 2015). El uso de estas revisiones en el campo educativo ha

aumentado (Bedenlier, Bond, Buntins, Zawacki-Richter y Kerres, 2020), in-

fluyendo los resultados de estas publicaciones en las prácticas educativas al

estar basados en evidencias, lo que contribuye a la calidad educativa y, por

tanto, a ser una opción interesante para las investigaciones a realizar por

los estudiantes en trabajos de gran profundidad como pueden ser Trabajos

Final de Máster.

Es precisamente en el campo de la tecnología educativa, que está en

constante cambio y evolución por la propia temática, donde las revisiones

sistemáticas son de gran ayudan al dar a conocer sus resultados: diversidad

de herramientas, prácticas exitosas, filtrado de las herramientas más accesi-

bles y gratuitas, actualización de nuevas metodologías y estrategias de uso,

etc.
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21

DISEÑO Y ESTRUCTURA DEL

PROYECTO DE INVESTIGACIÓN

COMO TFM DEL MÁSTER EN

TECNOLOGÍA EDUCATIVA

Andrea Cívico Ariza 1

1. INTRODUCCIÓN

El Trabajo Fin de Máster (TFM) ofrece una oportunidad para consolidar

los aprendizajes adquiridos y aplicarlos en un proyecto de investigación rigu-

roso, que aproveche las tecnologías educativas para abordar problemas del

ámbito escolar. La reflexión crítica y el desarrollo de soluciones innovadoras

mediante el uso de tecnologías emergentes son esenciales para transformar

los procesos educativos (Cabero-Almenara, 2020). Los trabajos de enfoque

empírico permiten evaluar cómo las tecnologías impactan en el aprendizaje,

la motivación y el rendimiento académico, generando resultados que pue-

den aplicarse en contextos educativos similares. Este capítulo servirá como

guía para diseñar proyectos de investigación con resultados esperados, una

metodología que anticipa el impacto sin necesidad de implementación com-

pleta, siendo una valiosa opción en contextos con recursos limitados. Se

abordarán aspectos clave, como la definición de un proyecto de investiga-

ción con resultados esperados y las pautas para estructurarlo de manera

clara y coherente.

1Universidad de Málaga.
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2. QUÉ ES UN PROYECTO DE INVESTIGACIÓN
DESDE EL MARCO DEL TFM

Un proyecto de investigación con resultados esperados es una moda-

lidad académica que permite al alumnado del Máster en Tecnología Edu-

cativa diseñar una investigación completa sin necesidad de implementarla.

Este enfoque se centra en la planificación detallada del proceso de investi-

gación y en la proyección de resultados hipotéticos, basados en una sólida

fundamentación teórica y metodológica.

Esta modalidad es particularmente valiosa en el campo de la tecno-

logía educativa, donde las propuestas deben fundamentarse en un análisis

riguroso para garantizar su aplicabilidad y relevancia. Diseñar un proyec-

to con resultados esperados fomenta la capacidad de los estudiantes para

identificar problemas reales, plantear soluciones innovadoras y anticipar el

impacto que sus propuestas podrían tener en el ámbito educativo.

De forma que este tipo de trabajo debe ser una investigación original,

rigurosa y que siga una metodología adecuada, con el fin de generar nuevos

conocimientos o soluciones que puedan aplicarse en contextos educativos

reales. En este sentido, debemos prestar una especial atención al enfoque

de la investigación y por supuesto, a la selección de sus características prin-

cipales.

2.1. Importancia del enfoque

El enfoque de un proyecto de investigación es clave para su éxito y

relevancia en el contexto académico. Este enfoque determina la dirección

de la investigación, así como las implicaciones que se pueden derivar de los

resultados anticipados. Las razones que subrayan la importancia de adoptar

un enfoque sólido son las siguientes:

[nosep]Desarrollo de competencias investigadoras: El proyecto

permite al alumnado desarrollar habilidades investigadoras claves,

tales como la capacidad para identificar problemas relevantes, diseñar

metodologías apropiadas y analizar los resultados de forma crítica.

Contribución al campo educativo: Al abordar problemas actuales y

proponer soluciones innovadoras, el proyecto tiene el potencial de
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contribuir al avance del conocimiento en la tecnología educativa,

ofreciendo respuestas basadas en evidencia que pueden mejorar

las prácticas pedagógicas. Generación de conocimiento transferible:

Aunque los resultados sean hipotéticos, se espera que el proyecto

presente propuestas que puedan aplicarse en otros contextos educati-

vos, ampliando el impacto de la investigación y fomentando la práctica

basada en datos. Reflexión crítica y anticipación de resultados: Este

enfoque permite reflexionar sobre cómo las decisiones metodológicas

pueden influir en los resultados y el impacto de la investigación,

preparando al alumnado para proyectos futuros en los que puedan

implementar sus ideas y medir los efectos reales.

2.2. Características principales

Un proyecto de investigación, independientemente de su enfoque, se

caracteriza por varios elementos fundamentales que le otorgan rigor acadé-

mico y coherencia:

[nosep]Objetivo claro y delimitado: Un proyecto de investigación debe

partir de un objetivo claramente definido y delimitado, que responda

a una pregunta de investigación concreta, relevante y alineada con el

marco conceptual del tema de estudio. En este sentido, el objetivo no

es simplemente un enunciado formal, sino el núcleo que guía cada

fase del proyecto, desde la revisión teórica hasta la metodología y el

análisis de resultados. De la misma forma, la pregunta de investiga-

ción constituye el eje vertebral del trabajo, ya que determina el rumbo

del proyecto y garantiza su coherencia interna. Una pregunta bien for-

mulada debe cumplir dos aspectos esenciales. Por una parte, identifi-

car un problema o vacío en el conocimiento, es decir debe abordar una

necesidad o interrogante relevante dentro del ámbito educativo, tecno-

lógico o socioeducativo. Por ejemplo, en el contexto del Máster en Tec-

nología Educativa, podría centrarse en el impacto de una herramienta

digital en el aprendizaje, la motivación o el rendimiento. Por otra parte,

debe ser específica y acotada, ya que una pregunta demasiado amplia

puede generar confusión o dificultar la planificación del estudio. Por el
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contrario, una formulación precisa permite un enfoque más riguroso. A

continuación, se presentan dos preguntas: Ejemplo de una pregunta

acotada: ¿Cómo influye el uso de aplicaciones de realidad aumentada

en la motivación de estudiantes de secundaria en clases de ciencias?

Ejemplo de una pregunta demasiado amplia: ¿Cuáles son los efectos

de la tecnología en la educación? Base teórica sólida: La investigación

debe estar sustentada por un marco teórico que recupere teorías, en-

foques y estudios previos relevantes. Esto no solo justifica la investi-

gación, sino que también proporciona un contexto para interpretar los

resultados. Metodología adecuada: Se debe elegir una metodología

que se ajuste al tipo de pregunta de investigación planteada. Esto in-

cluye definir si el enfoque será cualitativo, cuantitativo o mixto, y elegir

las técnicas de recolección de datos que permitan obtener informa-

ción válida y relevante. Análisis de resultados: Aunque en este caso

se proyectan resultados esperados, el proyecto debe describir cómo

se analizarían los datos si fueran recolectados, con el fin de garantizar

la coherencia entre los objetivos y los resultados anticipados. Impacto

potencial: Un buen proyecto debe prever cómo los resultados podrían

aplicarse en la práctica educativa, resolviendo problemas reales y ge-

nerando beneficios tangibles para los estudiantes y docentes. Rigor y

ética: Un proyecto de investigación debe seguir estándares éticos ri-

gurosos, asegurando la integridad en el manejo de la información y el

respeto por los derechos de los participantes, si los hubiera.

3. ESTRUCTURA GENERAL DE UN PROYECTO
DE INVESTIGACIÓN

3.1. Portada

La portada de un proyecto de investigación no solo cumple una función

estética, sino que también es la carta de presentación del trabajo, reflejando

profesionalismo y proporcionando información clave sobre el contenido. Los
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aspectos claves que esta debe contener son los siguientes: nombre de la

institución, título del proyecto, autor/a, tutor/a académico/a, fecha y lugar de

presentación y logotipos.

El título de un trabajo debe ser explicativo y conciso, una síntesis pre-

cisa y clara de la idea principal de la investigación. Debe incluir elementos

clave como el tema o variable principal de estudio, la población o sujeto de

investigación y el lugar y el tiempo en que se realiza el estudio. Es básico

evitar palabras ambiguas, abreviaturas y siglas.

3.2. Resumen y palabras claves

El resumen debe comenzar exponiendo el objetivo o propósito princi-

pal del trabajo, describir brevemente la metodología y las técnicas utilizadas,

destacar posteriormente los hallazgos y descubrimientos más importantes

y, finalmente, exponer las principales conclusiones derivadas del estudio.

Es conveniente que esté redactado de forma precisa y clara, en tercera

persona, que no incluya frases textuales del documento y que se utilice en

él la terminología y el estilo del autor.

Con respecto a las palabras clave, deben reflejar el contenido esencial

del TFM, los temas principales abordados. Generalmente se eligen entre

4 a 6 palabras clave, seleccionadas cuidadosamente de tesauros (glosario

utilizado para la indización y recuperación de información en un campo de

conocimiento)

3.3. Índice

El desarrollo del índice es necesario para proporcionar una guía clara

sobre la estructura del trabajo. La extensión del índice es variable en función

de las dimensiones del trabajo. Normalmente, se recomienda que el índice

sea jerárquico, utilizando un formato numérico para distinguir los niveles. De

la misma forma también se aconseja que se genere automáticamente si se

utiliza un procesador de texto como Word o LaTeX, para asegurar que los

números de página se actualicen al realizar modificaciones en el documento.
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3.4. Introducción y marco teórico

Toda investigación surge de un interrogante o necesidad de conoci-

miento. Analizar esta cuestión, desde un enfoque cualitativo o cuantitativo,

permite abordarla con rigor. Antes de iniciar el estudio, es clave definir no

solo el tema general, sino el aspecto específico a investigar. Para ello, re-

sulta útil responder tres preguntas: ¿qué?, ¿por qué? y ¿para qué? Estas

Tabla 1

¿Qué se investiga? Define el fenómeno o proceso de
estudio.

¿Por qué es relevante? Justifica su importancia en el ám-
bito educativo y tecnológico.

¿Para qué se estudia? Explica el impacto y utilidad de los
hallazgos.

1.2.3.4.1.2.3.4.5.6. Nota: Elaboración propia.

cuestiones facilitan la formulación de una pregunta de investigación. Poste-

riormente, es necesario contextualizar el problema dentro del conocimiento

existente a través del marco teórico o estado del arte.

El marco teórico es fundamental, pues sustenta teóricamente el estu-

dio. Su propósito es situar al lector en el contexto del problema, describien-

do el conocimiento actual y las principales contribuciones científicas. Para

ello, se realiza una revisión rigurosa de literatura, identificando tendencias

y vacíos en la investigación. Como indican Hernandez-Sampieri y Mendoza

(2018), el marco teórico no solo permite fundamentar el problema de inves-

tigación, sino que orienta la metodología y facilita la interpretación de los

resultados. Este proceso implica analizar publicaciones científicas relevan-

tes, disponibles en bases de datos nacionales e internacionales. A través

de filtros como tipo de documento, año de publicación, revistas especializa-

das, país, idioma y palabras clave, se seleccionan fuentes pertinentes para

la investigación.

Un marco teórico sólido requiere fuentes fiables y recientes, reflejando

la evolución del conocimiento. Dado que los contextos educativos son diná-

micos, las soluciones investigadas deben ajustarse a la realidad vigente y
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los recursos disponibles (Limaymanta-Álvarez, 2019).

En este sentido, el marco teórico debe estar estrechamente vinculado

a la pregunta de investigación, actuando como hilo conductor del análisis.

Así, la fundamentación teórica no es un simple compendio de información,

sino un argumento estructurado que justifica el estudio y orienta los objeti-

vos.Este título incluye: la intervención (plataforma gamificada), la población

de interés (estudiantes de secundaria), el aspecto educativo abordado (mo-

tivación y rendimiento académico), la modalidad del estudio (propuesta de

proyecto de investigación).

3.5. Metodología

En la metodología explicamos los procedimientos y métodos que he-

mos seguido para realizar el estudio, siendo preciso reportar información

sobre una serie de aspectos que son considerados básicos y necesarios

para que otro investigador pueda reproducir el estudio. Como indica Bernal

(2019), la metodología de un estudio debe describirse con precisión y deta-

lle, asegurando que el proceso de investigación sea transparente, replicable

y evaluable por otros investigadores. A continuación, se recogen los princi-

pales apartados:

[nosep]Objetivos e hipótesis: presentados en este apartado o al final

del marco teórico definen cuáles son las metas y fines que se quie-

ren alcanzar con la realización del estudio (Sánchez-Rivas, Colomo-

Magaña, Ruiz-Palmero y Gómez-García, 2022). Iniciados por un ver-

bo en infinitivo, deben ser claros, concisos y abarcables, pues son los

propósitos que se pretenden con la investigación. Respecto a las hi-

pótesis, se trata de formulaciones predictivas sobre los hallazgos que

pueden acontecer al realizar la investigación. No son obligatorios, pe-

ro pueden ser interesantes al situar un foco concreto que comprobar

mediante los resultados. Diseño de investigación: define la perspectiva

desde la cual nos aproximamos a la investigación. Podemos acercar-

nos al problema desde lo cualitativo o lo cuantitativo; con una muestra

intencionada o aleatoria; en un único momento, durante el proceso o

al inicio y al final; comparando a sujetos de una misma muestra en di-

ferentes momentos o analizando diferencias entre unos participantes
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y otros (grupo control y grupo experimental). Las elecciones que ha-

gamos, en función de los objetivos propuestos, definirán el diseño de

investigación, es decir, el modo en qué realizaremos el estudio. Lugar,

sitio y duración. Debe definirse el contexto en el que se va a realizar

el estudio, atendiendo a elementos relacionados con la ubicación y

con los tiempos de desarrollo, siendo preciso si queremos facilitar su

replicación, ya que estos factores pueden ser diferenciales y deben

ser tenidos en cuenta. Población de estudio, muestra, criterios de in-

clusión/exclusión y tamaño muestral: se trata de definir y explicar las

características de los elementos que van a ser analizados durante el

estudio, siendo preciso aclarar los pormenores de esta (aspectos so-

ciodemográficos como la edad media o el sexo) y la forma en que ha

sido seleccionada (técnica de muestreo implementada, procedimiento

de selección de la muestra si procede). Variables (sociodemográficas

y propias del estudio): se explicarán las diferentes variables conside-

radas, así como el procedimiento que se ha llevado a cabo desde la

selección de la muestra hasta la aplicación de los instrumentos y los

análisis que se vayan a realizar. Si la investigación se genera en un

contexto concreto, como puede ser el desarrollo de un curso o una

asignatura, en este apartado se suele describir cómo se realizó el es-

tudio durante el transcurso del mismo. También requiere definir los

instrumentos de medida utilizados. En estudios cuantitativos, los test

o cuestionarios se pueden generar ad hoc para la investigación o ha-

cer uso de instrumentos validados estadísticamente (la validación nos

asegura que la información que reporta es significativa respecto al ám-

bito al que se dirige), lo que facilita el garantizar la fiabilidad y validez

de la investigación. Métodos y técnicas de recogida de datos: se deta-

llarán los métodos utilizados por los investigadores para la recolección

de la información sobre el objeto de estudio de la muestra participan-

te. Las técnicas de recogida dependerán, en gran medida, del ins-

trumento que haya sido seleccionado y los aspectos a considerar en

su utilización. Análisis: se detallarán qué análisis se realizarán sobre

la información recogida. Para los estudios cualitativos, el análisis de

contenido suele ser frecuente para examinar entrevistas, biografías,
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legislación y otro tipo de materiales. En cuanto a los estudios cuantita-

tivos, se suele especificar el tipo de pruebas estadísticas (descriptivas

o inferenciales) que se acometerán con la información de la que se

dispone. Aspectos éticos: se precisa incorporar la hoja de información,

el consentimiento informado y el permiso del Comité de Ética corres-

pondiente. En estudios realizados en comunidades distintas, deberá

dirigirse al Comité Ético de Investigación acreditado competente para

dicha región.

3.6. Resultados esperados

Los resultados esperados se obtienen de investigaciones muy simila-

res a las que se propone en la metodología, por lo que hay que dedicar una

mayor dedicación a su búsqueda que en el caso de no disponer de datos

para analizar (Rodas-Pacheco y Santillán-Iñiguez, 2019). Es preciso tener

en cuenta una serie de consideraciones antes de presentar los principales

hallazgos en función de los objetivos que se habían planteado:

[nosep]Partir de los objetivos: son los fines que se pretenden, por lo

que las pruebas o análisis que realicemos deben estar dirigidos a su

consecución, aportando información relevante respecto a los mismos.

Realizar diferentes y variadas pruebas si las mismas no están rela-

cionadas con los objetivos carece de sentido. Objetividad en la expo-

sición: en los resultados debemos aportar información objetiva sobre

los hallazgos, de manera clara y concisa, siendo lo ideal utilizar un es-

tilo impersonal. Es preciso evitar interpretaciones sobre los resultados,

siendo ese aspecto abordado en la discusión y no en los resultados

(sobre todo para estudios cuantitativos; los cualitativos pueden unificar

ambos puntos si se trata de un análisis de contenido por categorías).

Evitar repetir información: las tablas y gráficos, suelen ser recursos

muy útiles para presentar los hallazgos de este apartado. Durante la

exposición de los mismos, no debemos caer en el error de repetir los

datos de las tablas o gráficas nuevamente en el texto, al tratarse de

una información de la que ya se dispone.
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3.7. Conclusiones

Las conclusiones deben sintetizar los aspectos más relevantes del tra-

bajo, evitando reiteraciones y sin incluir información nueva. Su propósito es

permitir al lector confirmar los hallazgos y el aporte al ámbito científico. Pa-

ra elaborarlas, es importante partir de los objetivos o hipótesis planteadas,

evaluando en qué medida se han cumplido. No es necesario repetirlos, sino

abordarlos en el orden original, enlazando las ideas. Además, es fundamen-

tal usar un lenguaje claro y sencillo, pero con rigor académico, para que las

conclusiones refuercen los logros del trabajo y sean comprensibles y argu-

mentadas para los lectores.

3.8. Referencias

Para destacar, en un trabajo, qué información es tomada de otro autor

se utilizan las citas, que tienen sus correspondientes referencias al final del

documento. El formato de dichas citas y referencias dependerá de la nor-

mativa que se utilice. En educación y en psicología se utiliza la normativa

APA y para el uso adecuado de la misma se recomienda consultar los di-

ferentes manuales y recursos que se encuentran en los repositorios de las

bibliotecas, y en su propia página.

4. CONCLUSIONES

En conclusión, el diseño de proyectos de investigación con resultados

esperados es una herramienta valiosa para el alumnado del Máster en Tec-

nología Educativa, ya que permite anticipar el impacto de sus estudios sin

necesidad de implementarlos por completo. Este enfoque favorece la plani-

ficación realista, fomentando la reflexión crítica y la innovación en el uso de

tecnologías emergentes en la educación. Al seguir las pautas presentadas,

los estudiantes estarán mejor preparados para desarrollar investigaciones

rigurosas y fundamentadas que contribuyan a mejorar la práctica educativa.
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ESTUDIO EMPÍRCO COMO TFM EN

EL MÁSTER DE TECNOLOGÍA

EDUCATIVA

Antonio Palacios-Rodríguez 1

1. INTRODUCCIÓN

El Trabajo Fin de Máster (TFM) es una pieza clave en la formación de

posgrado, ya que representa la culminación del proceso de aprendizaje y la

integración de los conocimientos adquiridos a lo largo del programa. Su pro-

pósito principal es demostrar la capacidad del estudiante para desarrollar un

proyecto de investigación autónomo, siguiendo criterios metodológicos rigu-

rosos y contribuyendo al conocimiento en su campo de estudio (Fuentes y

Cremades Andreu, 2021). En el contexto del Máster en Tecnología Educati-

va, el TFM adquiere especial relevancia, ya que permite explorar el impacto

de la tecnología en los procesos educativos y generar soluciones innovado-

ras.

El enfoque empírico del TFM se caracteriza por la recolección y aná-

lisis sistemático de datos, lo que ofrece la oportunidad de estudiar fenó-

menos educativos desde una perspectiva práctica y basada en evidencia.

Según Bisquerra Alzina (2005), la investigación empírica permite observar

la realidad educativa en su complejidad y aporta resultados que pueden ser

aplicados para la mejora de la práctica docente o la toma de decisiones

institucionales.

En base a lo anterior, este capítulo tiene como objetivo principal ofre-

cer una guía clara y práctica para la elaboración de este tipo de trabajo. Se

busca no solo proporcionar orientaciones metodológicas, sino también des-

1Universidad de Sevilla
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tacar aspectos esenciales que faciliten el proceso investigativo, asegurando

que los estudiantes comprendan tanto la estructura como los principios fun-

damentales que rigen una investigación empírica.

2. RELEVANCIA DEL ENFOQUE EMPÍRICO EN
TECNOLOGÍA EDUCATIVA

La relevancia del enfoque empírico en Tecnología Educativa radica en

su capacidad para ofrecer soluciones basadas en evidencia a problemas

contemporáneos en la educación. Cabero (2003) sostiene que la Tecnología

Educativa, como campo dinámico e interdisciplinario, requiere investigacio-

nes que evalúen el impacto real de las tecnologías emergentes en contextos

educativos. Estas investigaciones permiten validar teorías, probar nuevas

aplicaciones tecnológicas y optimizar el uso de herramientas digitales en la

educación.

El enfoque empírico es esencial para evaluar la eficacia de las tecno-

logías en el aprendizaje, motivación y rendimiento de los estudiantes, así

como para desarrollar innovaciones educativas basadas en evidencia que

respondan a necesidades reales. Además, los resultados de la investiga-

ción empírica generan conocimientos transferibles que pueden aplicarse en

contextos educativos similares, contribuyendo a una práctica más efectiva y

fundamentada en datos.

Cabero (2003) destaca que la Tecnología Educativa debe replantearse

continuamente, adaptándose a los avances tecnológicos y a los cambios

en las necesidades educativas. La investigación empírica desempeña un

papel crucial en este proceso al proporcionar la evidencia necesaria para

fundamentar decisiones pedagógicas y tecnológicas.

206



3. ¿INVESTIGACIÓN REAL O PROYECTO DE IN-
VESTIGACIÓN?

El Trabajo Fin de Máster (TFM) empírico en el ámbito de la Tecnología

Educativa se caracteriza por la aplicación de un enfoque metodológico que

permite generar conocimiento a partir de la recopilación, análisis e interpre-

tación de datos. Este tipo de TFM puede asumir dos formas principales: una

investigación real o un proyecto de investigación. Ambas modalidades com-

parten el objetivo de aportar evidencia empírica al campo, pero difieren en

sus enfoques y alcance.

La investigación real implica la ejecución completa de un estudio em-

pírico, desde la formulación de una pregunta de investigación hasta la ob-

tención de resultados definitivos. En este contexto, el estudiante diseña y

lleva a cabo todas las etapas del proceso de investigación, lo que incluye

la recopilación de datos primarios mediante instrumentos como encuestas,

entrevistas u observación participante (Bisquerra Alzina, 2005). Este enfo-

que permite no solo explorar fenómenos educativos, sino también obtener

resultados que pueden ser aplicados directamente en contextos reales de

enseñanza y aprendizaje. Como señala Pardinas (1984), la investigación

real aporta un conocimiento práctico, útil para resolver problemas específi-

cos del ámbito educativo.

Por otro lado, el proyecto de investigación se centra en la planifica-

ción detallada de un estudio que podría llevarse a cabo en el futuro. En

esta modalidad, el estudiante desarrolla un diseño metodológico sólido, de-

fine instrumentos y estrategias para la recolección de datos, y elabora una

revisión exhaustiva de la literatura, pero no llega a implementar la investi-

gación en su totalidad. Según Abello Llanos (2009), este tipo de trabajo es

valioso porque permite anticipar desafíos metodológicos y formular hipóte-

sis sólidas basadas en evidencia teórica. A continuación, se establece una

comparación entre ambas opciones (Tabla 1). Ambas modalidades contri-

buyen al desarrollo del conocimiento en Tecnología Educativa, y la elección

entre una u otra dependerá de factores como los intereses del estudiante,

los recursos disponibles y las expectativas del director del TFM (Fuentes y

Cremades Andreu, 2021). Como destaca Cabero (1999), el enfoque empí-
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Tabla 1

Comparación entre investigación real y proyecto de investigación

Aspecto Investigación real Proyecto de investigación
Recopilación de datos Sí, datos primarios No, se propone la metodología
Resultados Concretos, basados en datos reales Esperados, hipotéticos
Aporte Solución práctica y aplicable Base para futuros estudios
Tiempo requerido Mayor, por la implementación completa Menor, enfoque en la planificación

Nota: Elaboración propia.

rico, en cualquiera de sus formas, es esencial para replantear la tecnología

educativa en función de las necesidades reales del sistema educativo.

3.1. Estructura general del TFM empírico

El Trabajo Fin de Máster empírico en Tecnología Educativa sigue una

estructura estándar que garantiza un desarrollo lógico y coherente del estu-

dio. Cada apartado cumple una función específica y se articula de manera

que el lector pueda comprender el planteamiento del problema, la meto-

dología utilizada, los resultados obtenidos y las conclusiones derivadas del

análisis.

3.1.1. Introducción: Planteamiento del problema y revisión de la lite-
ratura

La introducción es una sección clave en cualquier Trabajo Fin de Más-

ter (TFM) empírico, ya que proporciona el marco necesario para compren-

der la relevancia del estudio. Este apartado abarca tanto el planteamiento

del problema como una revisión detallada de la literatura, elementos fun-

damentales para respaldar teórica y empíricamente la investigación. Como

destacan Fuentes y Cremades Andreu (2021), la introducción debe captar la

atención del lector y delimitar con precisión el enfoque del trabajo. Plantea-

miento del Problema: El planteamiento del problema describe la situación

problemática o el desafío que el TFM pretende abordar. Este debe formu-

larse de manera clara, concisa y específica, evidenciando una brecha en el

conocimiento o la necesidad de resolver una cuestión práctica. En el ámbito

de la Tecnología Educativa, los problemas suelen centrarse en la integración
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efectiva de tecnologías digitales en los procesos de enseñanza y aprendiza-

je. Es esencial contextualizar el problema describiendo el entorno en el que

se manifiesta. Además, es crucial identificar una laguna en la investigación

previa. Esta podría relacionarse con la ausencia de estudios sobre una tec-

nología específica en un contexto educativo particular. La justificación del

estudio debe resaltar la relevancia de abordar este problema, ya sea por

la importancia de la tecnología en la mejora del aprendizaje, las implicacio-

nes sociales o las necesidades institucionales. Formulación de la Pregunta

de Investigación: La formulación de una pregunta de investigación clara y

bien definida es esencial, ya que debe estar alineada con los objetivos del

estudio y guiar el desarrollo metodológico. Revisión de la Literatura: La re-

visión de la literatura tiene como objetivo proporcionar un análisis crítico de

los estudios y teorías relevantes al problema planteado. Según López Zamo-

ra (2021), esta sección debe incluir investigaciones recientes y pertinentes

que sustenten teóricamente el estudio y contextualicen los resultados es-

perados. Es importante seleccionar fuentes académicas como artículos de

revistas indexadas, libros especializados y documentos técnicos. Para ga-

rantizar una revisión exhaustiva y organizada, los estudios pueden agrupar-

se por temas, metodologías empleadas o resultados obtenidos.

3.1.2. Metodología: Objetivos de investigación, diseño, participantes,
instrumentos y procedimiento

La metodología es un componente esencial en cualquier Trabajo Fin

de Máster (TFM) empírico, ya que establece el marco detallado en el que

se llevará a cabo la investigación para responder a la pregunta planteada y

alcanzar los objetivos definidos. Esta sección debe ofrecer una justificación

clara del enfoque adoptado y garantizar la transparencia y replicabilidad del

estudio. Como señala Bisquerra Alzina (2005), una metodología sólida es

crucial para garantizar la precisión en la recolección de datos, el análisis ri-

guroso de los mismos y la validez de los resultados obtenidos. Objetivos:

Los objetivos de investigación guían el estudio y deben alinearse con la

pregunta de investigación. El objetivo general abarca el propósito central del

trabajo, como evaluar el impacto de la realidad aumentada en el rendimiento

académico de los estudiantes. Los objetivos específicos desglosan el objeti-
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vo general en tareas concretas, como analizar las diferencias de rendimiento

entre los estudiantes que usan realidad aumentada y los que no. La clari-

dad en la definición de estos objetivos es crucial para el diseño del estudio

y la selección de participantes e instrumentos. Diseño de investigación:

El diseño de investigación es el plan metodológico que orienta el estudio.

Dependiendo de los objetivos, se puede optar por un diseño cuantitativo,

cualitativo o mixto. Los diseños cuantitativos miden variables y buscan esta-

blecer relaciones estadísticas, como en estudios experimentales con grupos

de control. Los diseños cualitativos exploran en profundidad fenómenos, co-

mo en estudios de caso. Los diseños mixtos combinan ambos enfoques para

obtener una visión más completa del fenómeno. La elección del diseño debe

ajustarse a los objetivos de la investigación, asegurando rigor metodológico.

Participantes (o muestra): La selección de participantes es crucial para la

validez de los resultados. La población objetivo debe ser definida claramen-

te, y la muestra puede ser seleccionada de manera aleatoria o intencional,

dependiendo del enfoque. Es importante establecer criterios de inclusión y

exclusión, como la experiencia previa con tecnologías digitales, y garantizar

el cumplimiento ético, obteniendo el consentimiento informado y protegiendo

la confidencialidad de los datos. Instrumento(s):Los instrumentos de reco-

lección de datos deben ser válidos y fiables. En estudios cuantitativos, se

pueden utilizar cuestionarios o encuestas con escalas de respuesta preci-

sas, como la escala Likert. En estudios cualitativos, las entrevistas o grupos

focales deben estar bien estructurados, con guiones de entrevista que cu-

bran los temas clave. También pueden emplearse métodos de observación

directa, utilizando protocolos detallados para registrar las interacciones de

los participantes. Procedimiento de análisis: El procedimiento de análisis

describe las fases del estudio. Primero, se realiza una fase de preparación,

que incluye la selección de participantes y la validación de instrumentos.

Luego, en la fase de implementación, se recopilan los datos mediante la

intervención o observación. En la fase de análisis de datos, se aplican técni-

cas estadísticas o de codificación, según el enfoque. Finalmente, en la fase

de interpretación, se analizan los resultados, se presentan los hallazgos y

se discuten en relación con la literatura existente. Un cronograma bien es-

tructurado asegura la eficiencia en cada fase del estudio.
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3.1.3. Resultados o resultados esperados: Análisis y presentación de
datos

El apartado de Resultados.o Resultados Esperados.es una sección

fundamental en cualquier Trabajo Fin de Máster (TFM) empírico, ya que pre-

senta los hallazgos obtenidos a partir de la investigación. Esta sección debe

ofrecer una representación clara, precisa y coherente de los datos recopila-

dos, permitiendo a los lectores interpretar y valorar los resultados en función

de los objetivos de investigación planteados. El análisis y la presentación de

los datos son cruciales para la validación de la hipótesis o la respuesta a la

pregunta de investigación, y deben seguir un enfoque sistemático y transpa-

rente. Análisis de los resultados: El análisis de los resultados implica pro-

cesar los datos obtenidos para identificar patrones y relaciones que respon-

dan a la pregunta de investigación. En estudios cuantitativos, se usan técni-

cas estadísticas: descriptivas (medias, frecuencias) para resumir los datos, e

inferenciales (ANOVA, correlaciones) para determinar si las diferencias son

significativas. Ejemplo: evaluar el rendimiento académico antes y después

de usar una herramienta tecnológica. En estudios cualitativos, se identifican

temas a partir de entrevistas o grupos focales, usando el análisis temático.

Ejemplo: explorar cómo los estudiantes perciben una herramienta digital en

términos de facilidad de uso o motivación. En estudios mixtos, se combi-

nan ambos análisis, por ejemplo, comparando calificaciones (cuantitativo) y

explorando experiencias de los estudiantes (cualitativo). Presentación de

los resultados: Los resultados deben presentarse de forma clara, usando

gráficos, tablas y narrativas. En investigaciones cuantitativas, se presentan

tablas con estadísticas y gráficos (barras, líneas) para mostrar tendencias

y comparaciones. Ejemplo: una tabla con medias de calificaciones antes y

después de la intervención tecnológica. En investigaciones cualitativas, se

presentan temas emergentes acompañados de citas textuales, explicando

las experiencias de los participantes. Ejemplo: citar a estudiantes sobre su

experiencia con una herramienta digital. En investigaciones mixtas, se com-

binan ambos enfoques: primero se presentan los resultados cuantitativos y

luego se complementan con interpretaciones cualitativas, vinculando ambas

perspectivas para una comprensión más completa.
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3.1.4. Discusión: Interpretación y relación con estudios previos

La discusión es una sección clave en un trabajo de investigación, ya

que permite interpretar los resultados obtenidos, contrastarlos con los objeti-

vos del estudio y relacionarlos con estudios previos. Su propósito es propor-

cionar una interpretación profunda de los hallazgos, destacando su relevan-

cia dentro de la disciplina y su contribución al conocimiento existente. Esta

sección debe comenzar con una evaluación de cómo los resultados res-

ponden a las preguntas de investigación, interpretando los datos dentro del

contexto teórico y del marco del estudio. Es importante no solo describir los

resultados, sino también explicar sus implicaciones y cómo se integran con

la literatura existente, identificando posibles similitudes, diferencias y apor-

tes nuevos. Además, si los resultados coinciden con los de investigaciones

previas, se debe considerar cómo validan y amplían las teorías existentes,

mientras que, si difieren, se debe explorar las razones de esas discrepancias

y su impacto en futuras investigaciones.

3.1.5. Conclusiones: Aportaciones, limitaciones y futuras líneas de
investigación

La sección de conclusiones es esencial porque resume los hallazgos

clave del estudio, establece su aportación al conocimiento y reflexiona so-

bre las limitaciones y posibles direcciones para futuras investigaciones. Es

crucial que las conclusiones sean claras, directas y coherentes con los ob-

jetivos y resultados obtenidos, a la vez que ofrezcan una visión de las impli-

caciones prácticas y teóricas del trabajo. En esta sección, se deben resaltar

las principales contribuciones del estudio a la literatura existente, destacan-

do cómo los resultados enriquecen el conocimiento en el área investigada.

Estas contribuciones pueden ser teóricas, prácticas o metodológicas.

Teóricamente, el estudio puede confirmar, expandir o desafiar teorías

previas; en el ámbito práctico, los hallazgos pueden tener implicaciones para

la mejora de la práctica profesional, y metodológicamente, el estudio puede

aportar nuevas metodologías o enfoques. Asimismo, es importante recono-

cer las limitaciones del estudio de manera honesta, lo que permite contex-

tualizar los resultados y comprender su alcance. Por último, en la sección de
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futuras líneas de investigación, se deben sugerir nuevas áreas para explorar

que puedan ampliar, complementar o cuestionar los hallazgos del estudio,

derivadas de las limitaciones del trabajo o de nuevas preguntas planteadas

durante la investigación.

3.1.6. Referencias: APA

Es fundamental respetar la normativa APA tanto en las citas dentro del

texto como en la elaboración de las referencias, ya que garantiza la correcta

atribución de las fuentes utilizadas y mantiene la coherencia y profesiona-

lismo en el trabajo académico. Para asegurar el cumplimiento adecuado de

estas pautas, es recomendable consultar los diferentes manuales oficiales

de APA y los recursos online disponibles, que ofrecen ejemplos y explica-

ciones detalladas sobre cómo aplicar correctamente el formato en cada tipo

de fuente Por ello, se recomienda consultar los recursos disponibles de las

bibliotecas universitarias para facilitar la correcta citación y referencia.

4. CONCLUSIONES

El desarrollo del Trabajo de Fin de Máster (TFM) es un proceso funda-

mental en la formación académica de los estudiantes de posgrado, ya que

les permite integrar los conocimientos adquiridos a lo largo del programa

y demostrar su capacidad para realizar investigaciones autónomas y rigu-

rosas. Las conclusiones del capítulo subrayan la importancia de abordar el

TFM con una planificación detallada, que contemple tanto la metodología

como la presentación de los resultados de manera clara y coherente.

Durante el proceso de realización del TFM, es crucial adoptar una se-

rie de estrategias para asegurar un trabajo de calidad. En primer lugar, es

necesario definir un tema claro y bien delimitado, en el cual el estudiante

pueda profundizar y aportar nuevos conocimientos. Además, se debe llevar

a cabo una revisión exhaustiva de la literatura existente, lo que permitirá

identificar vacíos en el conocimiento y justificar la relevancia del estudio.

Las estrategias para la realización del TFM a lo largo del Máster in-

cluyen una gestión eficaz del tiempo, con un cronograma bien estructurado
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que permita a los estudiantes realizar cada fase del trabajo con suficiente

margen de tiempo para revisión y ajustes. También es recomendable man-

tener una comunicación constante con el tutor, quien orientará al estudiante

en cada etapa del proceso, proporcionando retroalimentación valiosa que

enriquecerá el trabajo.
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FORMACIÓN EN BIBLIOMETRÍA

PARA LA INVESTIGACIÓN EN

TECNOLOGÍA EDUCATIVA: UN

ENFOQUE APLICADO EN EL

MODELO ELIA

Pablo Daniel Franco Caballero 1 Laura Yúfera Fernández 2

1. INTRODUCCIÓN

En el ámbito de los másteres académicos, la formación en tecnologías

resulta esencial para la adaptación a los retos que se presentan tanto en

investigación como en docencia. Concretamente, en la Universidad Inter-

nacional de Andalucía se imparte el Máster en Tecnología Educativa, que

ofrece la posibilidad de especializar a estudiantes y profesionales de las

ciencias de la educación en contextos más adaptados a los tiempos actua-

les. El empleo de herramientas tecnológicas no se limita a su uso operativo,

sino que exige una constante adaptación a la evolución del tratamiento de

la información y a las nuevas formas de comunicación, especialmente en el

ámbito investigativo.

En este contexto, la Universidad Internacional de Andalucía ha desa-

rrollado el "modelo ELIA", un enfoque de enseñanza en línea que equilibra

los componentes curricular, pedagógico y aplicado, permitiendo una forma-

ción personalizada. Este modelo dota a los estudiantes de recursos y he-

rramientas para aprender no solo a partir de la instrucción docente, sino

también a través de la experimentación con las tecnologías disponibles. El

1Universidad de Málaga.
2Universidad Internacional de Andalucía.
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docente, ya sea en modalidad virtual o presencial, asume un rol de acompa-

ñante y asesor, donde la aplicación de los contenidos coloca al estudiante

en el centro de su propio proceso de aprendizaje.

En el ámbito de la investigación, la integración de tecnologías educa-

tivas permite desarrollar competencias clave para la búsqueda, gestión y

análisis de información científica. En particular, los estudios bibliométricos

se presentan como una herramienta fundamental para comprender el pano-

rama actual del conocimiento en un área específica y sentar las bases para

la elaboración del estado del arte -marcos teóricos o revisiones sistemáticas-

en trabajos académicos.

Así, la formación en el máster no sólo proporciona conocimientos teó-

ricos sobre tecnología educativa, sino que también promueve el desarrollo

de habilidades metodológicas esenciales para la investigación, favoreciendo

un enfoque estructurado y fundamentado en el análisis de los problemas de

estudio contemporáneos.

La integración de la bibliometría en la formación de posgrado en tec-

nología educativa es esencial para desarrollar competencias investigadoras

y digitales en los estudiantes. Artavia-Díaz y Castro-Granados (2024) desta-

can que muchas actividades en el diseño de investigaciones se apoyan en el

uso de Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), lo que subraya

la necesidad de que los estudiantes dominen competencias digitales para

llevar a cabo procesos investigativos de manera eficiente.

Además, Hurtado Valenzuela, Sedamano Ballesteros, Saavedra Jara-

millo De Sedamano y Valenzuela Tarazona (2023) realizaron un análisis bi-

bliométrico de tesis de posgrado en educación, identificando que la mayoría

de estas investigaciones emplean enfoques cuantitativos y diseños correla-

cionales. Este hallazgo sugiere la importancia de diversificar los enfoques

metodológicos y profundizar en el uso de herramientas bibliométricas para

enriquecer la calidad y alcance de las investigaciones en el ámbito educati-

vo.

Estos ejemplos defienden que la bibliometría en la formación de pos-

grado no solo enriquece la competencia investigadora de los estudiantes,

sino que también les ayuda a mejorar sus capacidades para evaluar críti-

camente la literatura existente, a identificar potenciales patrones de cola-

216



boración entre autores, agrupando a promotores y detractores de distintas

posturas, y comprender la dinámica de la producción científica en su campo

de estudio. Esta perspectiva, probablemente más analítica y complementa-

ria a las tradicionales revisiones sistemáticas, se plantea como foco esencial

para poder desarrollar investigaciones sólidas y contribuir de manera signifi-

cativa al avance de la investigación en tecnología educativa. La bibliometría,

por tanto, se plantea como un proceso para reducir la subjetividad en las

revisiones sistemáticas tradicionales (Pessin et al., 2023) y ampliar el cono-

cimiento de estructuras subyacentes (Cascón-Katchadourian, Moral-Munoz,

Liao y Cobo, 2020; Cobo, López-Herrera, Herrera-Viedma y Herrera, 2011).

2. TIPOLOGÍA DEL TRABAJO

Dado el impacto de estas investigaciones, el principal desafío radica

en adaptar la formación en herramientas bibliométricas al modelo ELIA, ga-

rantizando su integración en la metodología docente. Por ello, se presenta

el diseño de los procesos pedagógicos para la aplicación e interiorización

de estas metodologías.

2.1. Conceptualización

La formación en iniciación a la investigación a través de la bibliome-

tría no solo debe proporcionar conocimientos técnicos sobre herramientas

de análisis, sino también estructurar un proceso guiado que facilite a los

estudiantes la toma de decisiones en su propio proceso investigativo. En es-

te sentido, nuestro enfoque parte de un principio fundamental: el punto de

partida debe ser el interés del estudiante. Por ello, se plantea el proceso

docente como una deriva del estudiante por los siguientes puntos:

2.1.1. Identificación del interés de investigación

Antes de hablar de la herramienta y la metodología específica, se tra-

baja con cada estudiante para delimitar el área de estudio que le interesa.

Este primer paso es clave para evitar que la búsqueda de información se
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realice de forma arbitraria o poco enfocada. Para ello, se refrescan los co-

nocimientos en Métodos de Investigación referidos a la correcta narración

de los objetivos de investigación. De hecho, es recomendable que se reali-

ce según los criterios SMART -específico, medible, alcanzable, relevante y

temporalizable-, aunque la temporalidad, al considerar que se plantea un

estudio sobre una temática, puede considerarse como algo más laxo, que

incluya desde los primeros documentos que emplean los términos busca-

dos, hasta los indexados el mismo día de la recogida.

Preguntas como «¿qué tema os interesa estudiar?», «¿cuáles son los

conceptos clave más relevantes de esa temática?», o «¿existe algún estudio

previo que hayas leído y te sirva de referencia inicial?» son las que guían

esta primera fase de reflexión. El objetivo es generar el acercamiento a la

formulación de la frase que incluya no solo aquello que se quiere investigar,

sino también la especificación de qué quiere analizarse. Por ejemplo, en lu-

gar de un objetivo amplio como «conocer qué se hace en gamificación», se

debería formular la pregunta de forma más precisa, como «analizar qué es-

tudios han tratado la gamificación en educación universitaria». Esta peque-

ña precisión puede acotar la búsqueda, pero claramente descarta aquellos

proyectos que no están vinculados inicialmente con los intereses del estu-

diante.

Esta fase es crítica en todos los análisis bibliométricos, ya que un obje-

tivo de investigación mal definido puede derivar en una sobrecarga de infor-

mación irrelevante, generando «ruido» en los resultados. Este ruido puede

dificultar la identificación de tendencias clave y aumentar la complejidad del

análisis posterior al incluir documentos que no contribuyen de manera signi-

ficativa al estudio.

Una vez ajustada la correcta narración del objetivo es posible delimitar

las palabras clave más relevantes para acotar nuestra búsqueda bibliográ-

fica de documentos relacionados. Este primer punto sitúa a los estudiantes

como auténticos investigadores, estableciendo sus límites y sus ambiciones

en una frase. En el ejemplo anterior, “gamificación” y “educación universita-

ria” -o educación superior- serían los términos de búsqueda concretos.

Una vez ejecutado ese punto de partida más reflexivo, es cuando co-

mienza su interacción con la tecnología haciendo la búsqueda de los docu-
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mentos en la base de datos.

2.1.2. Búsqueda y refinamiento de información

Una vez definida la línea de investigación, se enseña el uso de bases

de datos académicas como Scopus, ERIC y Web of Science para la loca-

lización de literatura relevante. Scopus y Web of Science tienen una mejor

interfaz para la descarga de información en los formatos compatibles, pero

todas, en mayor o menor medida, pueden ser empleadas para tal efecto.

Reforzando lo anterior con la investigación de Pessin et al. (2023),

la correcta formulación de sintaxis en las bases de datos reduce signifi-

cativamente la inclusión de elementos relevantes y mejora la validez del

análisis bibliométrico. Por tanto, una búsqueda eficaz requiere definir una

sintaxis de búsqueda correcta. Esto, en la mayoría de bases de datos,

puede hacerse con la propia interfaz gráfica, pero siempre recomendamos

emplear la sintaxis para ajustar aquellos operadores lógicos con los que se

puede refinar la búsqueda. Esto es muy delicado, puesto que pequeñas

variaciones pueden impactar significativamente en la cantidad y relevancia

de los documentos obtenidos. Por ejemplo, al emplear en Scopus:

“(TITLE-ABS-KEY (gamification) AND TITLE-ABS-KEY (higher AND

education) OR TITLE-ABS-KEY (university))” se obtienen aproximadamente

3200 resultados, mientras que con “(TITLE-ABS-KEY(gamification) AND

TITLE-ABS-KEY(higher AND education OR university))”, la búsqueda se

reduce a 1770. Por otro lado, si se aplican comillas para la expresión higher

education “(TITLE-ABS-KEY(gamification) AND TITLE-ABS-KEY(“higher

education” OR university))” la cantidad de registros aumenta a 2800

documentos en el momento de la redacción de este documento.

Como vemos, una leve variación en la narración de la sintaxis como

las presentadas en los tres ejemplos anteriores puede llegar a variar más

de mil documentos en el muestreo. Si consideramos «gamification» como

«game-based learning», los resultados varían también. Además, el refina-

miento puede ir de la mano de otros filtros, como el área temática de los do-

cumentos, los tipos de documentos -si son artículos, capítulos, ponencias,

etc.-, el idioma de publicación, un periodo de publicaciones determinado,

etc.
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A pesar de no ser el objetivo principal, sí es cierto que, entre los opera-

dores solemos utilizar AND y OR, no es descabellado emplear NOT cuando

consideremos que necesitamos diferenciar nuestra investigación de algún

término concreto que pueda llevar a confusiones terminológicas. Por contra,

si la búsqueda inicial no aportara una cantidad de documentos importante

para nuestro análisis, se recomienda el uso de sinónimos y la revisión de

posibles términos relacionados en los thesaurus.

2.2. 1.1.1. Descarga y procesamiento de datos bibliográfi-
cos

Si bien la descarga de registros bibliográficos desde las bases de datos

seleccionadas podría parecer una fase de menor impacto en comparación

con la delimitación del objetivo de investigación o la optimización de la bús-

queda, su correcta ejecución ayuda a garantizar la integridad de los datos y

la viabilidad del análisis posterior. Así, dependiendo del software que se em-

plee para formular el análisis, se perderán mucho menos datos en la carga

de la información. Para la gestión y análisis de registros bibliográficos, los

gestores como Zotero, Mendeley y EndNote suelen emplear formatos como

BibTeX y RIS. Sin embargo, en el contexto del análisis bibliométrico me-

diante R y Bibliometrix, se recomienda el uso de archivos en formato CSV

(Comma-Separated Values), ya que presentan una estructura más ligera y

minimizan la pérdida de información en procesos de conversión. Además, la

versatilidad del formato CSV facilita su empleo en herramientas de minería

de textos y análisis avanzados.

Para la descarga o exportación de los datos directamente desde es-

tas bases de datos, tan solo es necesario seleccionar todos los registros a

descargar -suele haber algún botón para seleccionar todos los registros- y

pulsar en exportar en formato CSV. Tras esto suele aparecer una ventana de

selección de los elementos que se quieren exportar. Se suele recomendar

la descarga de todas las opciones de los registros existentes en la base de

datos, para disponer de la potencialidad para realizar todos los análisis.

Cuando la cantidad de registros supera los 20000 documentos, algu-

nas bases de datos limitan la exportación en un solo archivo. Para solucionar

este inconveniente, se recomienda dividir la descarga en bloques de 20000
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registros por archivo y posteriormente combinar los archivos en un solo con-

junto de datos. Es decir, si tuviésemos 90000 registros, nos descargaríamos

cuatro archivos de 20000 registros cada uno y un archivo de 10000 y copiar

toda la información contenida en cada archivo separado en un único archivo

que los englobe.

Para este paso, lo habitual es emplear el propio R para la agrupación

de los archivos en uno. Una rápida búsqueda en buscadores o haciendo

uso de inteligencia artificial puede facilitarnos el código en R para unificar

los archivos CSV.

2.3. Análisis bibliométrico con Bibliometrix (RStudio)

A nivel técnico, se invita a los estudiantes a descargar la interfaz de

R llamada Rstudio (https://posit.co/) y, una vez instalado en el ordenador

personal, se descarga el paquete “bibliometrix” para poder llevar a cabo los

análisis bibliométricos haciendo uso de su interfaz gráfica biblioshiny.

La propia ejecución del análisis bibliométrico puede plantearse desde

distintos niveles de profundidad. Teniendo como referencia conceptual las

explicaciones de Cobo et al. (2011) y mostrándoles como ejemplo el trabajo

de Sotorrío Sánchez (2021), se les insta a que vayan realizando los diferen-

tes ejercicios de análisis y de búsqueda de interpretaciones de los resulta-

dos. Como generalidad, se plantean los siguientes análisis para realizar en

este punto:

[nosep]Análisis de autores y redes de colaboración: donde podrán en-

contrar autores más relevantes y posibles grupos de investigación que

traten la materia analizada. Análisis de fuentes y citaciones: encon-

trar cuáles son las revistas que más publicaciones presentan sobre

la temática, comprendiendo que esas son revistas que se encontra-

rían entre las más especializadas de las presentes. Análisis de co-

ocurrencias de palabras clave: para facilitar las tendencias de inves-

tigación en función de palabras relacionadas. Visualización de redes

bibliográficas: creación de mapas conceptuales sobre la evolución del

conocimiento.
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2.4. Interpretación y aplicación de resultados

En este punto, es cuando los estudiantes han de realizar un proceso

de investigación con datos reales. Ejemplos como indagar sobre por qué

unas instituciones presentan más publicaciones que otras puede guiar la

investigación a descubrir másters o programas de doctorado centrados en

esa temática dentro de las instituciones de mayor número de publicaciones.

Asimismo, se pueden encontrar líneas temáticas derivadas de un tema

principal que supongan una alternativa o unas explicaciones que deriven en

hallazgos. Otro ejemplo puede encontrarse cuando se analizan las tenden-

cias en el tiempo, viendo cómo van evolucionando los términos relacionados

con una temática a lo largo de las décadas.

Todo esto implica no solo el propio análisis, sino también una indaga-

ción extensa que interprete los datos más allá de lo evidente. Un camino

para encontrar la realidad más allá de los números.

2.5. Acompañamiento y resultados de dificultades

El papel del docente en este proceso no se limita a la transmisión

de conocimientos, sino que se materializa a través de un acompañamiento

activo que facilita la toma de decisiones metodológicas y la interpretación

de los resultados. Para ello, se implementan estrategias como sesiones de

tutoría individual y grupal, en las que se revisan las búsquedas realizadas

por los estudiantes, se ajustan ecuaciones de búsqueda en bases de datos

y se resuelven dudas técnicas sobre el uso de la herramientas Bibliometrix.

Además, se proporcionan plantillas de análisis y ejemplos prácticos

para guiar la interpretación de los datos obtenidos, asegurando que los es-

tudiantes no solo manejen las herramientas, sino que comprendan el signifi-

cado de los patrones emergentes en la producción científica. El aprendizaje

no se limita a la transmisión de conocimientos, sino que este proceso se

basa en el acompañamiento activo. El estudiante aprende por una parte con

los ejemplos ofrecidos, y por otra gran parte por su propia experimentación.

Llegados a este punto es importante mencionar que es relevante de-

dicar tiempo docente a la tutorización síncrona en pequeños grupos y la

resolución de dudas caso a caso. La metodología de este seguimiento está
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centrada plenamente en la retroalimentación pormenorizada de los diferen-

tes puntos de su investigación y en el apoyo a su trabajo.

A medida que avanza el proceso de formación, el estudiante no so-

lo adquiere habilidades técnicas en el uso de herramientas bibliométricas,

sino que también desarrolla una mayor autonomía en la gestión y análisis

de información científica. El rol del docente, por tanto, evoluciona desde un

acompañamiento más cercano en las primeras fases, hacia una guía meto-

dológica que fomenta la independencia del estudiante en la toma de deci-

siones investigativas. Este enfoque facilita que, una vez finalizado el máster,

los egresados sean capaces de aplicar estos conocimientos en su práctica

profesional y académica, ampliando así el impacto de su intervención en y

con tecnología educativa.

3. CONCLUSIONES

El modelo ELIA implementado en la Universidad Internacional de An-

dalucía ha permitido diseñar un sistema de enseñanza que combina el uso

de tecnologías digitales con una tutorización activa. Asimismo, la experien-

cia en la formación de los estudiantes ha evidenciado que los desafíos más

comunes se encuentran en la formulación de ecuaciones de búsqueda efica-

ces, la selección de bases de datos adecuadas y la interpretación de redes

bibliográficas. En este sentido, el acompañamiento docente se ha consoli-

dado como un elemento clave para garantizar la comprensión y el aprove-

chamiento de estas herramientas, permitiendo que los estudiantes avancen

progresivamente hacia una mayor autonomía investigadora.
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