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1

EL APRENDIZAJE-SERVICIO EN LAS

INSTITUCIONES CATÓLICAS DE

EDUCACIÓN SUPERIOR

Arantzazu Martínez Odría 1

1. INTRODUCCIÓN

Son cada vez más numerosas las Instituciones de Educación Superior

que apuestan por el desarrollo de proyectos de aprendizaje-servicio (en ade-

lante, ApS). Este incremento se explica, entre otras razones, por la constata-

ción de su impacto en el desarrollo académico (Eyler y Giles, 1999; Prentice

y Robinson, 2010; Batchelder y Root, 1994), el desarrollo cívico (Gregorová

et al., 2024; Eyler y Giles, 1999; Moely et al., 2008; Astin et al., 2000; Rubio,

2009) o el desarrollo personal y social del alumnado (Afzal y Hussain, 2020;

Celio et al., 2011; Furco, 2003; Simonet, 2008; Mpofu, 2007).

Este incremento se alinea con el objetivo de promover una formación

integral que prepare a los estudiantes para aplicar lo aprendido en las aulas

universitarias al servicio de la mejora de su entorno.

En el caso de las Instituciones Católicas de Educación Superior (en

adelante, ICES), se convierte además en una oportunidad para contribuir

a la finalidad de formar integralmente al alumnado (Álvarez Castillo et al.,

2017; Gargantini y Giraudo, 2022), complementando la labor de responsa-

bilidad social universitaria y la misión de la institución.

En el año 2020, el Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio

Solidario (CLAYSS) y la Fundación Porticus crean el programa Uniservitate

con el objetivo de “generar un cambio sistémico de las ICES”. Este programa

1Docente e investigadora de la Universidad San Jorge (Zaragoza, España). Este trabajo
se enmarca dentro de la convocatoria de Small Research Grants del programa Uniservitate.
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nace para promover la institucionalización del ApS como una herramienta

esencial para la consecución de la misión de una educación integral. Tiene

presencia en los cinco continentes e implica a más de 33 universidades a

través de una red global de Instituciones de Educación Superior que com-

parten la convicción de que el ApS es una herramienta con potencial para

contribuir a la misión de las instituciones universitarias.

Este trabajo pretende realizar un breve recorrido sobre la aportación

de los proyectos de ApS a la apuesta de las ICES por la educación integral

de su alumnado, presentando el trabajo en red promovido por el programa

Uniservitate.

2. EL APRENDIZAJE-SERVICIO Y LAS INSTITU-
CIONES CATÓLICAS DE EDUCACIÓN SUPE-
RIOR.UN ENFOQUE METODOLÓGICO

2.1. Hacia una conceptualización del aprendizaje-servicio

A la hora de comprender el significado y alcance del ApS, las defi-

niciones que existen a nivel internacional son numerosas y responden a

diversidad de contextos, realidades, finalidades y dimensiones. Siguiendo a

Furco (2022), puede afirmarse que es una metodología didáctica altamente

contextualizada que se concreta y despliega de acuerdo con las finalidades,

realidades y prácticas de cada institución en particular, para convertirse en

un enfoque educativo que se va ajustando a la naturaleza y características

de cada universidad.

En el contexto iberoamericano existe consenso generalizado al enten-

der el ApS como “una propuesta educativa que combina procesos de apren-

dizaje y procesos de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articu-

lado donde los participantes aprenden al trabajar en necesidades reales del

entorno con la finalidad de mejorarlo” (Puig et al., 2007). Entre sus aspectos

configuradores destacan: la identificación de una necesidad social en el en-

torno, la propuesta de una acción de servicio para atenderla, la vinculación
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del servicio con el aprendizaje curricular y el trabajo en red junto con otras

entidades colaboradoras en el proyecto.

El ApS convive con otras propuestas de innovación educativa que bus-

can el desarrollo integral del alumnado y responde a la demanda de una

formación que acerque la universidad a la sociedad y sus demandas. Sin

embargo, más allá de ser una herramienta con impacto académico, el ApS

es una filosofía educativa que lleva implícito un modo de entender la Edu-

cación y la vinculación de la institución educativa con la comunidad y sus

necesidades.

2.2. El aprendizaje-servicio y la misión de las Institución
Católicas de Educación Superior

En la misión de las Instituciones de Educación Superior, la referen-

cia a la formación de profesionales comprometidos con la sociedad y su

proceso de mejora es frecuente, y se presenta alineada con las señas de

identidad de la institución. El reto suele residir en el modo en que se concre-

ta dicha Misión y su traducción en las acciones de docencia, investigación

y extensión. En el caso de las universidades católicas, el ApS permite, por

un lado, articular los valores expresados en la identidad y misión con los

cursos académicos, y al mismo tiempo otorgar un sentido con vinculación y

compromiso a la investigación y las actividades de compromiso social.

El mapeo global sobre la presencia del ApS en las universidades cató-

licas llevado a cabo por Argarate et al. (2023) evidencia que el ApS es una

oportunidad para vincular a la universidad con el bien común y el fortaleci-

miento de la dimensión identitaria, así como el fin de educar integralmente a

su alumnado. Son numerosas las ICES que han encontrado en el ApS una

forma de concreción pedagógico-espiritual y social de su misión institucio-

nal.

La realización de proyectos de ApS que conectan aprendizaje curricu-

lar y necesidades de la comunidad son también una forma de contribuir a

la construcción de una sociedad fraterna y humana a la que se invita des-

de el Magisterio actual de la Iglesia. Así lo recoge el Instrumentum Laboris

del Pacto Educativo Global que incide en la necesidad de conectar el siste-

ma educativo con experiencias de mejora en el entorno. Los proyectos de

3



ApS unifican las finalidades educativas (del ámbito curricular y/o investiga-

dor) y las finalidades sociales y de servicio de la institución universitaria. El

aprendizaje adquiere sentido porque se utiliza a la hora de responder a las

necesidades identificadas en el entorno, y al hacerlo en colaboración con

otros agentes educativos de la comunidad, se establecen lazos que unen

fines en la diversidad de los enfoques y visiones. A su vez, la institución uni-

versitaria se convierte en agente de transformación de su entorno, poniendo

al servicio de la comunidad el saber y la ciencia.

La constitución apostólica Ex Corde Ecclesiae invita a la Universidad

Católica a convertirse en un “referente educativo y evangelizador, espacio

de libertad y caridad, respeto recíproco, diálogo sincero de defensa de la

persona y de sus derechos, de promoción de la justicia social y de servicio

a la Iglesia y a la sociedad en la que vive, actúa y de la que forma parte”

(Papa Juan Pablo II, 1990, ECE). El papa Francisco anima a los educadores

católicos a una mirada valiente y esperanzada para afrontar los cambios de

la sociedad actual (Papa Francisco, 2013, EG, 52) y apuesta por liderazgos

que establezcan modelos de desarrollo global que hagan posible un nuevo

humanismo, fraterno y solidario (Papa Francisco, 2015, VG, proem.3). La

educación y la investigación constituyen un espacio privilegiado para contri-

buir a esta necesaria humanización de la Educación, semilla y principio de

la fraternidad.

Los organismos internacionales también recogen la referencia a la ne-

cesaria rehumanización de la Educación como respuesta a los grandes retos

que plantea el siglo XXI. Así, se afirma que la vinculación de las instituciones

educativas con el entorno en el que se insertan y sus necesidades es la vía

que es preciso transitar. La publicación Reimaginar Juntos Nuestros Futuros

(UNESCO, 201) (?, ?, p.49) señala que “es necesaria la incorporación de pe-

dagogías de cooperación y solidaridad en las instituciones educativas”. En

la publicación Caminos hacia 2050 y más allá (UNESCO, 2022) encontra-

mos unanimidad sobre la necesidad de que las ICES estén al servicio de la

comunidad. El ApS encuentra un contexto favorable para su despliegue en

el ámbito universitario.
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2.3. La institucionalización del aprendizaje-servicio en
las Instituciones Católicas de Educación Superior: el
programa Uniservitate

Cuando el desarrollo de los proyectos de ApS pasa de ser una acti-

vidad puntual a convertirse en parte de la estrategia y fines de la institu-

ción educativa, y se da la “incorporación de recursos, ayudas y estrategias

que den soporte a la introducción de nuevas actividades y metodologías”

(Lorenzo Moledo, Mella, García y Varela, 2017), hablamos de proceso de

institucionalización del ApS.

La literatura científica entiende por institucionalización del aprendizaje-

servicio la efectiva incorporación de esta pedagogía como una de las formas

de gestionar, enseñar, aprender, investigar y vincularse con la comunidad

que la institución adopta, como parte de su identidad y misión (Furco y Ho-

lland, 2004; Jacoby y Associates, 1996; McIlrath y Puig, 2013). Supone su

incorporación en las políticas y la cultura institucional, mover al ApS de los

márgenes al centro de la institución y ser legitimado por los equipos do-

centes y gestionado desde la administración de la Universidad (McIlrath y

Puig, 2013; Pickeral y Peters, 1996). Este proceso se da en base a tres eta-

pas fundamentales de desarrollo: creación de masa crítica, construcción de

calidad e institucionalización sustentable (Furco, 2003).

La Rúbrica de Autoevaluación para la Institucionalización del

Aprendizaje-Servicio en la Educación Superior diseñada por Andrew Furco

en 1998 y revisada en 2011 es reconocida como herramienta para pautar

el proceso de institucionalización del ApS en las instituciones de Educación

Superior. La rúbrica recoge cinco grandes dimensiones, generalizables a

todos los contextos e instituciones. Cada dimensión se concreta a su vez en

componentes cuyo grado de consecución se mide a través de tres etapas

de desarrollo.
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Tabla 1

Dimensiones y componentes de la Rúbrica de Autoevaluación para la
Institucionalización del Aprendizaje-Servicio en la Educación Superior

DIMENSIÓN COMPONENTES

I. Filosofía y Misión del
Aprendizaje-Servicio

1. Definición de Aprendizaje-Servicio.
2. Plan Estratégico
3. Alineación con la Misión Institucional
4. Alineación con los Esfuerzos de Reforma

Educacional

II. Involucramiento y Apoyo de
los Docentes en el
Aprendizaje-Servicio

5. Sensibilización y Conocimiento de Docentes
6. Involucramiento y Apoyo de Docentes
7. Liderazgo de Docentes
8. Incentivos y Reconocimientos a Docentes

III. Involucramiento y Apoyo de
los Estudiantes en el
Aprendizaje-Servicio

9. Sensibilización y Conocimiento de los
Estudiantes

10. Oportunidades para Estudiantes
11. Liderazgo de Estudiantes
12. Incentivos y Reconocimientos a Estudiantes

III. Participación y Asociación
de los Socios Comunitarios

13. Sensibilización y Conocimiento de la
Contraparte Comunitaria

14. Entendimiento Mutuo
15. Liderazgo y Voz de la Contraparte Social o

Pública

IV. Apoyo institucional al
Aprendizaje-Servicio

16. Entidad Coordinadora
17. Entidad Diseñadora de Políticas
18. Equipo o Personal
19. Fondos y Recursos
20. Apoyo Administrativo
21. Apoyo de los Departamentos
22. Evaluación y logro de Objetivos

Nota. Recuperado de Furco
(2022).

En el marco de las ICES, y en base a la experiencia adquirida a ni-

vel global (Ochoa, 2016a, 2016b, 2017), en el año 2020 se constituye for-

malmente el programa Uniservitate, promovido por CLAYSS y la Fundación

Porticus. Nace con el objetivo de “generar un cambio sistémico de las Institu-

ciones Católicas de Educación Superior”, para lo que la institucionalización

del ApS se adopta como una herramienta esencial. El programa favorece la
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creación y fortalecimiento de redes poliédricas, regionales y globales, para

la producción de conocimiento en torno al ApS y el fortalecimiento de la mi-

sión institucional de ICES en todo el mundo (Argarate et al., 2023; Tapia y

Peregalli, 2021; Tapia et al., 2024).

3. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

A pesar de los matices que puedan derivarse de su comprensión con-

textualizada a cada realidad y universidad, existe consenso generalizado a

la hora de considerar que los proyectos de ApS reúnen las siguientes con-

diciones (Tapia y Peregalli, 2020, pp. 26-27):

1. Desarrollo de un servicio solidario destinado a atender en forma aco-

tada y eficaz necesidades reales y sentidas con una comunidad, y no

sólo para ella.

2. Servicio protagonizado activamente por los estudiantes desde la fase

de diseño hasta la fase de evaluación, articulado intencionadamente

con los contenidos de aprendizaje, es decir, involucrando los conteni-

dos curriculares (disciplina e interdisciplina).

3. Reflexión sobre la práctica, favoreciendo el desarrollo de competen-

cias para la ciudadanía y el trabajo, e investigación vinculada a la prác-

tica solidaria.

La producción científica sobre el ApS y su contribución a la forma-

ción integral del alumnado es abundante y cada vez más consolidada. Se

ha centrado sobre todo en medir el impacto que tiene en el aprendizaje del

alumnado, en el desarrollo de competencias y en los beneficios que genera

para las personas de las entidades sociales. Sin embargo, no es frecuente

que la investigación otorgue centralidad a la contribución del ApS al desa-

rrollo de la dimensión espiritual de las personas implicadas en su desarrollo,

lo que constituye un ámbito de estudio pendiente y de especial interés para

las ICES, que tienen entre sus fines el cultivo de una formación integral e

integradora de su alumnado. El Programa Uniservitate está contribuyendo a

este fin.
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1. INTRODUCCIÓN

La Formación Profesional en España ha experimentado una profunda

transformación en los últimos años, consolidándose como un sistema inte-

grado, flexible y orientado a lo largo de toda la vida, gracias a la entrada

en vigor de la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e inte-

gración de la Formación Profesional (s.f.), de ordenación e integración de la

Formación Profesional.

Este nuevo marco normativo articula un modelo de gobernanza com-

partida entre las administraciones públicas y los agentes sociales, en el que

diversos organismos desempeñan funciones clave para garantizar la cali-

dad, actualización y accesibilidad del sistema. Entre ellos, destaca el Con-

sejo General de la Formación Profesional, órgano consultivo estatal con par-

ticipación tripartita, encargado de asesorar al Gobierno en materia de plani-

ficación y evaluación estratégica del sistema.

Asimismo, la Fundación Estatal para la Formación en el Empleo (Fun-

dae) actúa como soporte técnico del Servicio Público de Empleo Estatal

1Universidad de Granada
2Universidad de Granada
3Universidad de Granada
4Universidad de Granada
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(SEPE), promoviendo iniciativas formativas en coordinación con empresas y

administraciones (Fundación Estatal para la Formación en el Empleo, s.f.-b).

El Instituto Nacional de las Cualificaciones (INCUAL), por su parte, es res-

ponsable de definir los estándares de competencia profesional (Incual, s.f.),

mientras que los Certificados de Profesionalidad y la formación continua se

consolidan como instrumentos esenciales para la acreditación y mejora de

las competencias laborales.

Organismos de la Formación Profesional en Es-
paña

Según lo establecido en el Real Decreto 1684/1997, de 7 de noviem-

bre, por el que se aprueba el Reglamento de Funcionamiento del Consejo

General de Formación Profesional (s.f.), a lo largo del tiempo se han pro-

ducido diversas transformaciones y transferencias que han configurado el

actual Consejo General de la Formación Profesional como el órgano estatal

tripartito (con participación de empresas, sindicatos y administraciones pú-

blicas), de carácter consultivo y de asesoramiento al Gobierno en materia de

formación profesional, adscrito al Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales.

Así, el Real Decreto 1684/1997, de 7 de noviembre, por el que se

aprueba el Reglamento de Funcionamiento del Consejo General de Forma-

ción Profesional (s.f.) establece que las funciones del Consejo General son:

• Elaborar y proponer al Gobierno el Programa Nacional de Formación

Profesional

• Evaluar y controlar la ejecución del citado Programa

• Informar sobre planes de estudio, títulos, certificaciones de profesio-

nalidad y homologaciones

• Emitir informes, propuestas y recomendaciones

• Impulsar acciones para mejorar la orientación profesional

• Evaluar y dar seguimiento a las acciones desarrolladas en este ámbito

(Real Decreto 1684/1997, de 7 de noviembre, por el que se aprueba
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el Reglamento de Funcionamiento del Consejo General de Formación

Profesional , s.f.).

Con la entrada en vigor de la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo,

de ordenación e integración de la Formación Profesional (s.f.), el papel del

Consejo General de la Formación Profesional se ve reafirmado y actuali-

zado dentro del nuevo Sistema Único de Formación Profesional, orientado

a lo largo de toda la vida laboral de las personas. Esta ley propone una

transformación integral del sistema, basada en los principios de modulari-

dad, acumulabilidad, flexibilidad e integración de la formación formal y no

formal (Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración

de la Formación Profesional , s.f.).

La Fundación Estatal para la Formación para el
Empleo

La Fundación Estatal para la Formación en el Empleo (Fundae) for-

ma parte del sector público estatal y está constituida por la Administración

General del Estado, las Comunidades Autónomas y las organizaciones em-

presariales y sindicales más representativas (Fundación Estatal para la For-

mación en el Empleo, s.f.-b, s.f.-a).

Fundae cumple una función esencial en la modernización del sistema

de formación profesional y en su integración efectiva con las políticas activas

de empleo. Todo ello está alineado con los principios establecidos por la

Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración de la

Formación Profesional (s.f.), que subraya la necesidad de un sistema único,

integrado, flexible y de carácter dual.

De acuerdo con lo previsto en el artículo 36 del Real Decreto 694/2017,

de 3 de julio, por el que se desarrolla la Ley 30/2015, de 9 de septiembre,

por la que se regula el Sistema de Formación Profesional para el Empleo en

el ámbito laboral (s.f.), que desarrolla la Ley 30/2015, de 9 de septiembre,

por la que se regula el Sistema de Formación Profesional para el empleo en

el ámbito laboral (s.f.), Fundae tiene atribuidas las siguientes funciones:

• Colaborar y asistir técnicamente al SEPE en la planificación
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• Apoyar al Ministerio de Trabajo y Economía Social

• Prestar apoyo técnico en el diseño y gestión de los medios telemáticos

• Elaborar propuestas normativas

• Proporcionar apoyo técnico a las Administraciones Públicas

• Asistir y asesorar a las PYMES

• Colaborar con el SEPE en la mejora de la calidad

• Participar en el diseño y planificación del sistema

• Impulsar la investigación

• Participar en programas europeos

• Requerir la actuación de las Estructuras Paritarias Sectoriales

• Financiar y colaborar con las actividades de las entidades

(Real Decreto 694/2017, de 3 de julio, por el que se desarrolla la Ley

30/2015, de 9 de septiembre, por la que se regula el Sistema de Formación

Profesional para el Empleo en el ámbito laboral , s.f.)

Instituto Nacional de Cualificaciones

El Instituto Nacional de las Cualificaciones (INCUAL) es el organismo

técnico responsable de la definición, elaboración y mantenimiento actuali-

zado del conjunto de estándares que constituyen la base del Sistema Na-

cional de Cualificaciones y Formación Profesional (Incual, s.f.; Ley Orgánica

5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la Formación Profesional ,

s.f.).

Con la aprobación de la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de

ordenación e integración de la Formación Profesional (s.f.), el marco nor-

mativo ha evolucionado, estableciendo una estructura integrada del Sistema

de Formación Profesional, en la que se sustituye el Catálogo Nacional de

Cualificaciones Profesionales por el Catálogo Nacional de Estándares de
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Competencias Profesionales (Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de or-

denación e integración de la Formación Profesional , s.f.).

Formación Continua (FC)

Tal y como afirman Pineda y Sarramona (2006), la formación continua

es aquella que una persona recibe una vez finalizada su formación inicial en

una determinada profesión. Esta formación se vincula estrechamente con el

concepto de educación permanente (Pineda y Sarramona, 2006).

No obstante, a pesar de estos avances, la formación continua aún en-

frenta desafíos importantes (Pineda-Herrero, 2007). El principal reto de la

formación continua en el contexto actual consiste en orientarse hacia el de-

sarrollo efectivo de competencias profesionales, tal como los recoge la Ley

Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración de la Forma-

ción Profesional (s.f.).

Certificados de profesionalidad

Según informa la plataforma TodoFP (2021), el Certificado de Profesio-

nalidad es un instrumento de carácter oficial que acredita las cualificaciones

profesionales recogidas en el Catálogo Nacional de Cualificaciones Profe-

sionales.

En este sentido, la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordena-

ción e integración de la Formación Profesional (s.f.) refuerza y moderniza

este enfoque, al integrar plenamente el sistema de acreditación de compe-

tencias profesionales en el marco único de la Formación Profesional a lo

largo de la vida.

Conclusión

Podemos afirmar que el sistema de formación profesional en España

se encuentra actualmente en un proceso de profunda transformación, impul-
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sado por la entrada en vigor de la Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de

ordenación e integración de la Formación Profesional (s.f.), la cual establece

un modelo único, integrado y flexible (Ley Orgánica 3/2022, de 31 de marzo,

de ordenación e integración de la Formación Profesional , s.f.).

Dentro de esta estructura renovada, se consolidan órganos esencia-

les como el Consejo General de la Formación Profesional (Real Decreto

1684/1997, de 7 de noviembre, por el que se aprueba el Reglamento de

Funcionamiento del Consejo General de Formación Profesional , s.f.), y la

Fundación Estatal para la Formación en el Empleo (Fundae) (Fundación

Estatal para la Formación en el Empleo, s.f.-b). Del mismo modo, el Insti-

tuto Nacional de las Cualificaciones (INCUAL) continúa siendo el referente

técnico (Incual, s.f.).

La formación continua, por su parte, se erige como un eje funda-

mental (Pineda y Sarramona, 2006; Pineda-Herrero, 2007). Finalmente, los

Certificados de Profesionalidad se presentan como herramientas eficaces

(TodoFP, 2021).
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DOCENTES EN FORMACIÓN DE

PEDAGOGÍA EN HISTORIA DE LA

UNIVERSIDAD DE PLAYA ANCHA Y

SU CONTRIBUCIÓN A LA

COMUNIDAD EDUCATIVA:

LECCIONES DESDE EL

APRENDIZAJE EN SERVICIO EN UN

LICEO DE VALPARAÍSO

Olivia Canales Quezada 1

1. INTRODUCCIÓN

El ejercicio de la pedagogía es una acción social en sí misma, y en este

sentido el aprendizaje en servicio (en adelante ApS) se constituye como una

estrategia metodológica adecuada para poner en práctica la responsabilidad

social que posee tanto el profesorado en ejercicio como el profesorado en

formación. Siguiendo a García-García y Cotrina-García (2015) la profesión

docente es “una profesión con vocación de ‘servicio’, que nos compromete

con las necesidades, las inquietudes, los deseos, las circunstancias acadé-

micas, así como también personales, familiares, y sociales de aquellos/as a

los que servimos” (p.16).

En la búsqueda de este propósito, el ApS permite conectar el conoci-

miento académico con una acción concreta al servicio de la comunidad. De

1Facultad de Humanidades. Universidad de Playa Ancha de Ciencias de la Educación.
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acuerdo con lo que mencionan Escofet et al. (2016), las diversas definicio-

nes presentadas por diferentes autores en las investigaciones son amplias;

sin embargo, todas coinciden en que se trata de una forma de adquirir el

aprendizaje, proporcionando un propósito claro y significativo al vincularlo

con un contexto específico, promoviendo así una integración transformado-

ra entre la teoría y la práctica. Según Batlle y Bosch (2020), el aprendizaje

en servicio .es un método para unir éxito educativo y compromiso social:

aprender a ser competentes siendo útiles a los demás"(p.14).

En la educación superior, el ApS desempeña un papel fundamental en

el desarrollo tanto de la conciencia como de la competencia profesional de

los docentes en formación, permitiéndoles vincularse tempranamente con

su futuro contexto laboral para comprender de primera fuente su realidad

y problemáticas. García-García y Cotrina-García (2015) destacan que “la

participación de los/as estudiantes en experiencias y propuestas de ApS

contribuye a desarrollar aspectos de la profesionalidad docente que pocas

de las materias que conforman los planes de estudios de estas titulaciones

pueden ofrecer” (p.16). En este contexto, el docente en formación se posi-

ciona como un agente transformador, capaz de intervenir y contribuir a la

mejora del espacio educativo.

De este modo, el ApS se configura como una estrategia metodológica

adecuada, considerando que el vínculo entre la universidad y los centros

educativos debe estar orientado a la cooperación y la bidireccionalidad. En

este sentido, la universidad puede contribuir a las problemáticas y necesida-

des de las instituciones escolares, generando un beneficio mutuo.

Bajo esta premisa, la carrera de Pedagogía en Historia y Geografía

de la Universidad de Playa Ancha (UPLA) implementó un proyecto con do-

centes en formación que cursan el cuarto semestre. Su objetivo es que los

futuros docentes observen y se familiaricen con las necesidades y proble-

máticas reales del contexto educativo, especialmente en el ámbito de la edu-

cación pública. Esto les permite prepararse mejor para abordar las desigual-

dades y fortalecer su compromiso social. Además, esta vinculación con la

realidad educativa “previene o cautela futuras frustraciones que se experi-

mentan en la práctica pedagógica, y que muchas veces coarta los principios

vocacionales de muchos profesores en ejercicio” (Ibáñez-Muñoz y Vásquez-
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Valenzuela, 2022, p.156).

Este proyecto de aprendizaje en servicio (ApS) tiene un doble propósi-

to. Por un lado, busca que los docentes en formación desarrollen la reflexión,

el pensamiento crítico y mejoren sus habilidades pedagógicas y sociales.

Por otro, en el contexto escolar, pretende contribuir a la mejora del ambiente

físico de las aulas de un liceo.

Este aspecto es crucial dentro del entorno educativo, ya que las con-

diciones materiales y estructurales del espacio donde se llevan a cabo las

actividades de enseñanza y aprendizaje son fundamentales para el bienes-

tar de los estudiantes. Un ambiente adecuado influye directamente en su

aprendizaje, estado de ánimo y rendimiento académico.

El presente capítulo tiene como objetivo analizar la experiencia de los

docentes en formación en el establecimiento, evidenciando el proceso y las

reflexiones derivadas de la intervención realizada.

2. MÉTODO

El presente estudio se enmarca en una sistematización de experien-

cia, enfoque que permite realizar un proceso de reconstrucción, análisis y

reflexión crítica sobre una práctica educativa. El propósito es documentar el

desarrollo de un proyecto de ApS llevado a cabo por docentes en formación

de la carrera Pedagogía en Historia y Geografía de la Universidad de Pla-

ya Ancha en un liceo de Valparaíso, identificando desafíos, aprendizajes y

repercusiones en la formación docente.

La experiencia se estructuró en tres fases: (1) pasantía de observación

en aula, (2) elaboración de un informe sobre los hallazgos y (3) diseño e im-

plementación de una intervención del espacio educativo. Con ello, se buscó

fomentar la articulación de la teoría y la práctica, permitiendo a los y las

docentes en formación conocer y buscar soluciones a situaciones concre-

tas del ejercicio profesional. La sistematización de esta experiencia permite,

por un lado, describir el proceso de ejecución del proyecto y por otro, eva-

luar las implicancias que tuvo en los docentes en formación, en términos

del fortalecimiento de sus competencias pedagógicas, la capacidad de aná-

lisis crítico del contexto escolar y la vinculación con la comunidad educativa.
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Para evaluar el impacto de esta experiencia, se aplicó un cuestionario tipo

Likert que permite recoger percepciones sobre los aprendizajes adquiridos

y el desarrollo de competencias pedagógicas.

El proyecto implementado se desarrolló en el marco de la asignatura

Práctica Intermedia Integradora que se imparte en el cuarto semestre de

la carrera. En esta instancia, los docentes en formación deben realizar una

pasantía de observación en aula en un centro de práctica.

La experiencia abordada en este trabajo se llevó a cabo durante el

segundo semestre del año 2024, entre los meses de octubre y diciembre. El

grupo de participantes estuvo compuesto por la totalidad del estudiantado

inscrito en la asignatura, sumando un total de 18 docentes en formación.

El objetivo general de esta iniciativa es implementar un proyecto de

ApS en un Liceo de Valparaíso, que permita a los docentes en formación

de Pedagogía en Historia y Geografía vincular la teoría pedagógica con la

práctica, mejorar el entorno escolar y fortalecer su compromiso con la co-

munidad educativa.

Los objetivos específicos son: 1) Identificar las condiciones del am-

biente físico, el clima de aula y las estrategias pedagógicas a través de un

proceso de observación en un Liceo de Valparaíso, con el fin de diagnosti-

car factores que inciden en el aprendizaje y la dinámica escolar, 2) Diseñar

e implementar una intervención de mejora del entorno escolar mediante la

restauración y embellecimiento de las aulas, con la participación de la co-

munidad educativa, 3) Fomentar en los docentes en formación un sentido de

responsabilidad social y compromiso con la mejora de las condiciones edu-

cativas de los estudiantes y 4) Promover la colaboración entre los docentes

en formación, y los agentes del sistema escolar, fortaleciendo habilidades de

organización, liderazgo y cooperación para el logro de objetivos comunes.

2.1. Fases de la experiencia

- Fase 1: Pasantía de observación en aula

En esta fase del proyecto, los docentes en formación se prepararon pa-

ra realizar la pasantía en el establecimiento educativo. Para ello, participaron

en talleres enfocados en la adquisición de conocimientos sobre la técnica de

observación y el uso de instrumentos para la recolección de información. En
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este proceso, se determinó que el observador tuviera un rol pasivo, y que

el método de registro empleado sería el registro anecdótico, incorporando

tanto observaciones descriptivas como interpretativas (Hernández-Sampieri

et al., 2014).

Los docentes en formación asistieron al establecimiento en equipos

de tres integrantes y tuvieron la oportunidad de observar clases de Historia

y/o Formación Ciudadana, en distintos niveles de enseñanza, tanto bási-

ca como media. Durante esta observación, debieron analizar tres aspectos

fundamentales en las aulas:

1. Ambiente físico: Incluye el estado de las paredes (desgaste, hume-

dad, suciedad, etc.), las condiciones del mobiliario (mesas, sillas, estante-

rías, pizarras, etc.), la iluminación, la ventilación y la calefacción del aula.

Además, se evaluaron los elementos decorativos presentes, considerando

su estado y pertinencia para el aprendizaje.

2. Clima de aula: Para observar este componente, la atención se cen-

tró en la relación entre estudiantes y docentes, se evaluó el ambiente emo-

cional de aula (tensión, relajación, motivación). Además, se observaron las

interacciones entre los estudiantes, considerando aspectos como el trabajo

colaborativo, la participación y el respeto mutuo.

4. Estrategias pedagógico-didácticas: El foco de análisis se centró en

observar los métodos de enseñanza empleados por el profesorado en el

aula (expositivos, participativos, por proyectos, etc.). Asimismo, se analizó

cómo los espacios y los recursos didácticos disponibles favorecen o limitan

las estrategias de enseñanza, considerando su relación con el proceso de

aprendizaje.

- Fase 2: Elaboración del informe

En esta etapa del proyecto, cada equipo de trabajo elaboró un infor-

me sobre la observación realizada, tanto de manera autónoma como en

los talleres programados. Para analizar y reflexionar sobre lo observado, se

consideraron todos los aspectos identificados en la observación, evaluando

cómo estos influían en la atención, la concentración y el bienestar general

del estudiantado. Además, se realizó un cruce de estos elementos con teo-

rías pedagógicas relacionadas con el ambiente de aprendizaje, el clima de

aula y las estrategias pedagógicas.
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Posteriormente, cada equipo seleccionó un componente que conside-

raba prioritario mejorar para favorecer los resultados de aprendizaje y el

bienestar estudiantil, y elaboró una propuesta de intervención basándose

en teorías pedagógicas. Las elecciones variaron entre los grupos: algunos

se enfocaron en aspectos metodológicos, otros en el clima de aula y otros

en las condiciones físicas del espacio educativo. Estas propuestas fueron

presentadas y debatidas durante el taller.

Finalmente, en un plenario de cierre, se acordó como curso que la

intervención en el liceo debía centrarse en la mejora del ambiente físico, ya

que se identificó como uno de los aspectos más descuidados y con menores

posibilidades de recibir algún tipo de intervención externa.

-Fase 3: Intervención en la escuela

Para el diseño de la intervención, se realizó un diagnóstico del estado

de las aulas basado en las observaciones previas, analizando las implican-

cias pedagógicas de un espacio deteriorado y su impacto en el proceso de

enseñanza-aprendizaje. Posteriormente, este diagnóstico fue presentado a

los directivos del establecimiento, con quienes se acordó la planificación lo-

gística de la intervención, definiendo la cantidad de aulas a mejorar, la fecha

de ejecución, la metodología de trabajo y los recursos necesarios, los cuales

fueron aportados tanto por el establecimiento como por la carrera.

Por su parte, la acción de servicio se llevó a cabo en dos jornadas,

realizadas el 11 y 18 de diciembre de 2024. Durante estas instancias, los

docentes en formación, acompañados por dos académicos de la universi-

dad, se organizaron en equipos de trabajo y asumieron diversas tareas, en-

tre ellas: limpieza y restauración del mobiliario, así como limpieza y pintura

de las aulas.

Debido a la fecha de ejecución, la participación del estudiantado del

establecimiento fue limitada, ya que la mayoría había finalizado su año es-

colar. No obstante, la dirección y el profesorado del liceo brindaron su apoyo

a través de distintas acciones, como la supervisión del trabajo y la entrega

de alimentación a los docentes en formación.

Esta experiencia evidencia un trabajo colaborativo entre los docentes

en formación y la comunidad educativa, cumpliendo el propósito de generar

una instancia de cooperación y aprendizaje mutuo. Asimismo, permitió a
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los futuros docentes experimentar en primera persona la importancia del

compromiso social y la participación activa en la mejora del entorno escolar,

reforzando así el vínculo entre la universidad y el establecimiento educativo.

2.2. Instrumento de evaluación

Para evaluar el impacto de la experiencia de ApS, se aplicó un cuestio-

nario tipo Likert, diseñado para recopilar las percepciones de los docentes

en formación sobre los aprendizajes adquiridos y el desarrollo de competen-

cias pedagógicas a lo largo del proyecto. Este instrumento permite medir el

grado de acuerdo o desacuerdo de los participantes mediante una escala de

1 a 5, donde 1 corresponde a "totalmente en desacuerdo 25 a "totalmente

de acuerdo". A través de diversas afirmaciones, el cuestionario proporciona

datos estructurados sobre la experiencia formativa de los participantes. El

cuestionario consta de 12 preguntas, organizadas en tres categorías:

- Impacto académico y reflexión pedagógica: Indaga sobre la relación

entre la experiencia y la aplicación de conocimientos teóricos en la práctica

educativa.

- Desarrollo profesional docente: Evalúa el fortalecimiento de compe-

tencias pedagógicas, la capacidad de análisis del contexto escolar y la au-

topercepción sobre el desempeño docente.

- Ámbito personal: Explora el impacto de la experiencia en aspectos

como la responsabilidad social, el trabajo en equipo y la vinculación con la

comunidad educativa.

El instrumento fue aplicado a la totalidad de los 18 docentes en forma-

ción que participaron en el proyecto. Previamente, se les explicó el propósito

de la evaluación y se obtuvo su consentimiento informado, garantizando la

voluntariedad y confidencialidad en sus respuestas.

3. RESULTADOS

A continuación, se presentan los resultados obtenidos del cuestionario

aplicado a los docentes en formación que participaron en el proyecto de

ApS.
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Figura 1

Impacto académico y reflexión pedagógica

Nota. Elaboración propia

Los resultados del cuestionario de escala Likert indican que el 88,9%

de los participantes valora positivamente su capacidad para proponer solu-

ciones realistas. En cuanto al análisis crítico y diagnóstico, el 100% está de

acuerdo (38,9%) o totalmente de acuerdo (61,1%). Sobre la conexión en-

tre conocimientos pedagógicos y condiciones del aula, el 94,4% tiene una

valoración positiva, con solo un 5,6% en desacuerdo. Finalmente, el 88,9%

considera relevante la observación para comprender el ambiente físico, el

clima de aula y las estrategias pedagógicas, mientras que el 11,1% está en

desacuerdo.
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Figura 2

Desarrollo profesional docente

Nota. Elaboración propia

El gráfico sobre Desarrollo Profesional Docente muestra que el 94,4%

de los participantes tiene un compromiso positivo con las necesidades de

las comunidades. Un 94,4% también valora la importancia del entorno físi-

co, con solo un 5,6% de respuestas neutrales. Respecto a la responsabili-

dad social, el 88,9% está de acuerdo o totalmente de acuerdo, mientras que

el 11,2% muestra neutralidad o desacuerdo. Finalmente, el 83,4% destaca

el fortalecimiento del trabajo en equipo, con un 16,7% en neutralidad. Es-

tos resultados evidencian un impacto positivo en la formación docente y el

desarrollo de competencias clave.
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Figura 3

Desarrollo profesional docente

Nota. Elaboración propia

El gráfico sobre el ámbito personal revela que el 90% de los participan-

tes aumentó su motivación para ser un docente comprometido. Un 94,4%

valora el desarrollo de habilidades de liderazgo y gestión, con solo un 5,6%

en desacuerdo. Respecto a la capacidad de implementar proyectos de me-

jora, el 66,6% está de acuerdo y el resto es neutral. Finalmente, el 88,8%

destaca su compromiso con el bienestar estudiantil más allá del aula. Estos

resultados evidencian un impacto positivo en la formación personal y profe-

sional de los docentes en formación.

4. DISCUSIÓN

Los resultados evidencian que la experiencia de ApS fortaleció signi-

ficativamente la reflexión pedagógica y el desarrollo profesional de los do-

centes en formación. La observación en aula y la intervención permitieron

conectar la teoría con la práctica, generando una comprensión más profun-

da del impacto del entorno físico en la enseñanza. Además, la mayoría de

los participantes reportó un mayor compromiso con la comunidad educati-

va, destacando la importancia de la responsabilidad social en la profesión
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docente.

Este proyecto ha contribuido a la formación integral de los futuros do-

centes, promoviendo competencias clave como el trabajo en equipo, el lide-

razgo y la responsabilidad social. Asimismo, ha fortalecido el vínculo entre

la universidad y las escuelas, favoreciendo un aprendizaje significativo.

No obstante, se identificaron desafíos, como la limitada participación

del estudiantado en la intervención debido al calendario académico. Esto

sugiere la necesidad de replantear la planificación de futuras iniciativas para

garantizar la inclusión de actores escolares. También se identifican opor-

tunidades de mejora en la capacitación en liderazgo y gestión de proyec-

tos educativos, ya que algunos participantes no se sienten completamente

preparados para replicar estas experiencias en otros contextos. Incorporar

estrategias de formación y acompañamiento en estas áreas podría poten-

ciar aún más el impacto del proyecto, asegurando que los futuros docentes

no solo comprendan la importancia del aprendizaje en servicio, sino que

también puedan liderarlo de manera efectiva en sus futuras prácticas profe-

sionales.

En síntesis, la sistematización de esta experiencia confirma que el

aprendizaje en servicio es una herramienta efectiva para la formación do-

cente.

5. CONCLUSIONES

La implementación del proyecto de ApS fortaleció competencias peda-

gógicas clave en los docentes en formación, facilitando la articulación entre

teoría y práctica. Los hallazgos del estudio indican que esta metodología

fomenta la reflexión crítica, el compromiso social y la colaboración con la

comunidad educativa.

Los resultados evidencian que el aprendizaje en servicio ha tenido un

impacto positivo en la formación de los docentes en Pedagogía en Historia y

Geografía, especialmente en el fortalecimiento de su compromiso social, el

trabajo en equipo y la comprensión del entorno físico como un factor clave

para el aprendizaje. La alta valoración en estos aspectos refleja que la expe-

riencia ha sido enriquecedora y significativa tanto para los futuros docentes
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como para la comunidad escolar.

Asimismo, la intervención en el entorno escolar no solo benefició a los

docentes en formación, sino que también sensibilizó al establecimiento so-

bre la importancia de mejorar las condiciones del aula para el aprendizaje. A

pesar de los desafíos identificados, la experiencia demuestra que iniciativas

de este tipo pueden contribuir a una formación docente más integral.
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EL TIPO DE JUEGO Y SU

DETERMINACIÓN EN EL ÉXITO DE

LA METODOLOGÍA GAMIFICADA

Magalí Denoni Buján 1

1. INTRODUCCIÓN

La necesidad de desarrollar estrategias metodológicas que conlleven

la activa participación del alumnado en educación superior ha llevado a la

comunidad científica a realizar numerosas investigaciones. Una de las me-

todologías que con mayor fuerza se presenta y que es objeto de estudio en

los últimos años es la metodología de Gamificación. Esta propuesta preten-

de incorporar en el aula elementos lúdicos (Alsawaier, 2018). Se trata de

crear prácticas lúdicas, de convertir actividades en juegos (Hamari et al.,

2014; Werbach y Hunter, 2015). La sistematicidad en el uso de elementos

de juego, como avatares, niveles, etapas e insignias, define a esta metodo-

logía que permite aumentar la motivación y la metacognición del alumnado

(Denden et al., 2021).

Esta metodología ha demostrado favorecer el compromiso y la moti-

vación de los estudiantes (Magro et al., 2019; Alonso-García et al., 2021;

Rodríguez, 2018). Asimismo, las modificaciones en los métodos didácticos

que conlleva generan una mayor participación del alumnado y favorecen la

alfabetización digital, así como la educación de calidad y sostenible (Haruna

et al., 2018). Respecto a la utilización de tecnología para su desarrollo, la

literatura científica evidencia mejoras en la autorregulación del propio apren-

dizaje del alumnado, la experimentación libre y el aprendizaje de los errores

desde una perspectiva constructiva; todo ello favorece el compromiso y el

1Universidad de Zaragoza.
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desarrollo de un aprendizaje significativo (Abdul y Felicia, 2015; Pegalajar-

Palomino, 2021; Prieto, 2018). Asimismo, algunas investigaciones reportan

mejoras en la expresión escrita, el aprendizaje significativo, la promoción del

trabajo en grupo, mejoras en la puntualidad del alumnado, en la asistencia y

en la participación en debates (Cuevas-Monzonís et al., 2021).

Actualmente, los estudios en torno a esta metodología se centran en

el diseño y en los destinatarios. A pesar de la gran aceptación que esta me-

todología tiene entre el alumnado universitario (Alonso-García et al., 2021;

Aldemir et al., 2018; M. D. Denoni-Buján, 2024), no todos los estudiantes tie-

nen las mismas preferencias de juego, ni valoran de la misma manera esta

metodología (Sánchez, De Alba y Navarro, 2023). Algunas investigaciones

han dado cuenta de que variables como el sexo y la edad, por ejemplo, son

factores que ejercen influencia (Cuevas-Monzonís et al., 2021; Denden et al.,

2021; M. Denoni-Buján et al., ). Oliva (2017) indica que el principio de toda

actividad gamificada ha de contar con un conocimiento de los destinatarios

para poder conseguir así una alta motivación. Por su parte, algunos autores

sostienen que la clave del éxito de esta metodología está en el diseño: el

uso de puntos y el feedback en los juegos, por ejemplo, genera motivación

en el alumnado, mientras que el uso de avatares les permite sentirse inclui-

dos y confortables con el entorno de juego (Denden et al., 2021). De esta

manera, el diseño de juegos y su ajuste a las características del grupo clase

se presenta como clave en esta metodología activa.

En este sentido, el objetivo de este estudio es indagar en la deter-

minación que puede tener el diseño de los juegos en la valoración que el

alumnado realiza sobre esta metodología. Así, nos proponemos, en primer

lugar, conocer las preferencias del alumnado en relación al tipo de juegos

(grupales, individuales, competitivos y colaborativos). En segundo lugar, in-

dagar la perspectiva que sobre la metodología tradicional y gamificada tiene

el alumnado. De esta manera, nos proponemos, en tercer lugar, analizar la

relación entre las preferencias de juego y la valoración de las metodologías

de aula, y, finalmente, conocer si esa relación puede ser determinante, es

decir, si el tipo de juego puede influir en la valoración del alumnado.
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2. MÉTODO

2.1. Método

La presente investigación emplea un método cuantitativo ex post facto

de relación entre variables donde no hay manipulación de variables sino un

análisis de relación entre las mismas (García-Gallego y Rubio de Lemus,

2010).

2.2. Participantes

Participaron de la presente investigación 164 estudiantes de magiste-

rio de la universidad de Zaragoza de distintos campus. La edad media de la

muestra ha sido de 22,10 (DS= 1.781) siendo el 70,5% mujeres y el 29,5%

varones.

2.3. Instrumento

2.2.1.Percepción del alumnado

Para valorar la perspectiva de los participantes en relación con la me-

todología gamificada se utilizó el cuestionario de Percepción del Alumnado

frente a Metodologías Lúdicas en Educación Superior (PAMLES) (Sánchez

et al., 2023). Este reciente instrumento ha demostrado ser adecuado pa-

ra alumnado de nivel universitario, arrojando buenos valores de fiabilidad

(Alpha de Cronbach = .86; de McDonald = .91).

Se trata de un cuestionario compuesto por 28 ítems divididos en cuatro

categorías: contenidos, metodología, evaluación y modelo didáctico. Dentro

de cada categoría, hay ítems que representan la metodología tradicional y

otros que representan la metodología gamificada. De esta manera, el cues-

tionario permite obtener una puntuación diferenciada para metodología tra-

dicional y para gamificación. El sistema de respuesta es de tipo Likert de 1 a

5, donde 1 corresponde a "muy en desacuerdo 25 a "totalmente de acuerdo".

2.2.2. Preferencias del alumnado

Para valorar las preferencias de juego, se pidió al alumnado que indica-

ra su nivel de acuerdo o desacuerdo respecto a las siguientes afirmaciones:
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• Prefiero que se juegue de manera colaborativa.

• Prefiero que se juegue de manera individual.

• Prefiero que los juegos sean competitivos y se obtenga un ranking de

resultados.

• Prefiero que los juegos sean grupales.

2.4. Procedimiento y análisis de datos

El cuestionario se administró a los participantes en las primeras clases

de distintas asignaturas del primer semestre. El formato utilizado ha sido on

line y se ha facilitado el mismo a través de la plataforma Moodle. Se ha lleva-

do a cabo dentro del aula, siendo su participación voluntaria. Para el estudio

de los datos se ha llevado a cabo un análisis descriptivo de las variables, ob-

teniendo medias y desviaciones típicas, para cada variable de estudio. Para

conocer la asociación que las variables presentan, se ha llevado a cabo un

análisis de correlación bivariada de Pearson. Para el análisis de regresión

lineal múltiple las variables se fueron incorporando por bloques para poder

así valorar el aporte de cada una (bloque 1: preferencia por los juegos co-

laborativos, bloque 2: preferencia por los juegos grupales).El cálculo de los

resultados se ha llevado a cabo mediante la aplicación SPSS en su versión

.29.

3. RESULTADOS

La tabla 1 muestra el análisis descriptivo de frecuencias de las prefe-

rencias sobre el tipo de juego del alumnado. Los juegos colaborativos pre-

sentan un porcentaje acumulado de 63.4% para las respuestas De acuerdo

y Totalmente de acuerdo. Solo 3 participantes han indicado estar en des-

acuerdo con la afirmación. 29 de los 164 encuestados no han estado ni de

acuerdo ni en desacuerdo.

En relación con los juegos individuales, el 67,7% de los encuestados

manifiesta estar en desacuerdo o algo en desacuerdo con la afirmación de
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preferencia, mientras que el 28% no está ni de acuerdo ni en desacuerdo.

El restante 4,3% está de acuerdo o totalmente de acuerdo con dicha afir-

mación.

Los juegos de tipo competitivos con ranking de resultados por su par-

te, manifiesta un 51,8% de encuestados que están en desacuerdo o algo

en desacuerdo. El 32,2% de los participantes no está ni de acuerdo ni en

desacuerdo y el 14% restante está de acuerdo o totalmente de acuerdo

respecto a dicha preferencia. Respecto a la afirmación que indica preferen-

cias de juego grupales, el alumnado en un 57,3% ha manifestado estar de

acuerdo o totalmente de acuerdo. Solo 19 de los 164 participantes no están

ni de acuerdo ni en desacuerdo con la afirmación. En este caso, no se han

presentado respuestas que indiquen desacuerdo de ningún tipo.

Tabla 1

Análisis descriptivo de frecuencias preferencias de juego
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La tabla 2 expone los resultados de un análisis descriptivo de las varia-

bles de estudio. La metodología gamificada presenta una media de 60.10.

con una distribución de los datos de 5.960. La metodología tradicional por su

parte, presenta una media de 31.15 con una dispersión de datos de 6.226.

Asimismo las variables que exponen las preferencias del alumnado in-

dican medias elevadas para los juegos de tipo colaborativos (=4.31) y los

que se desarrollan en grupo (=4.15). Para las preferencias de juego indi-

vidual y competitivo las medias son, respectivamente de 2.10 y 2.64. The

dispersión of the data is elevada in the case of individual and colaborative

juegos (DS =.867).

Tabla 2

Análisis descriptivo de frecuencias preferencias de juego

La tabla 3, presenta los resultados de un análisis de correlación entre

las variables estudiadas. Los datos indican una asociación positiva y signifi-

cativa entre la metodología gamificada y la preferencia por los juegos de tipo

grupal y colaborativos. Asimismo, la metodología tradicional correlaciona de

manera positiva con los juegos competitivos y de manera negativa con la

preferencia por los juegos grupales y colaborativos (-.175; -286).

38



Tabla 3

Análisis de correlación

La tabla 4 expone los resultados de un análisis de regresión, la me-

todología gamificada se presenta como variable criterio y las preferencias

de juego como variables predictoras. Las preferencias por los juegos cola-

borativos y grupales, en su conjunto, explican el 19% de la varianza que la

metodología gamificada manifiesta. La variable que con más fuerza predice

la elección del alumnado por la metodología gamificada es la preferencia

por los juegos grupales (.233) seguida por la preferencia por los juegos co-

laborativos (.270).

Tabla 4

Análisis de correlación

4. DISCUSIÓN

El objetivo de este estudio era indagar en la determinación que tiene

el diseño de los juegos en la valoración que de la metodología gamificada
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realiza el alumnado. Para ello, nos hemos propuesto en primer lugar anali-

zar las preferencias de juego; en segundo lugar, indagar la perspectiva que

sobre la metodología tradicional y gamificada tiene el alumnado; en tercer

lugar, analizar la relación entre las preferencias de juego y la valoración de

las metodologías de aula; y, finalmente, en cuarto lugar, conocer si esa rela-

ción puede ser determinante, es decir, si el tipo de juego puede influir en la

valoración del alumnado.

Para cumplir el primer objetivo, se llevó a cabo un análisis descriptivo

que evidenció una clara preferencia por parte del alumnado hacia los juegos

de tipo grupal y colaborativo, en comparación con los juegos competitivos e

individuales. Estos resultados coinciden con otras investigaciones que, en el

mismo ámbito de estudio, han encontrado resultados similares (M. Denoni-

Buján et al., ). Sin embargo, en otros ámbitos de conocimiento, el análisis de

las preferencias ha dado como resultado la elección de juegos competitivos

(Díez-Rioja et al., 2017).

Por otro lado, el análisis sobre la perspectiva hacia la metodología tra-

dicional y gamificada demuestra la preferencia del alumnado por las meto-

dologías activas. Los resultados indican una alta valoración por parte de los

estudiantes. Estos hallazgos coinciden con otras investigaciones que han

reportado una gran acogida de la metodología gamificada entre estudian-

tes de educación superior (Alonso-García et al., 2021; Aldemir et al., 2018;

M. D. Denoni-Buján, 2024).

Asimismo, el análisis de la asociación entre las variables estudiadas

sugiere que el alumnado con preferencias por metodologías tradicionales

prefiere juegos competitivos, mientras que aquellos que se inclinan por una

metodología gamificada prefieren juegos grupales y colaborativos. Aunque

han sido pocas las investigaciones que analizan estas variables (M. Denoni-

Buján et al., ), las que lo han hecho coinciden con los resultados reportados

en este estudio.

Finalmente, con el objetivo de analizar la determinación que las pre-

ferencias de juego tienen sobre la valoración de la metodología de estudio,

se realizó un análisis de regresión que sugiere que los juegos colaborativos

y los grupales son los que motivan al alumnado a valorar positivamente la

metodología gamificada en sus estudios de educación superior.
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De esta manera, coincidimos con Aldemir et al. (2018) cuando pos-

tulan que la clave del éxito en esta metodología está en el diseño de los

juegos. También coincidimos con aquellos estudios que han evidenciado la

importancia de tener en cuenta a los destinatarios (Oliva, 2017). Conocer

las preferencias del alumnado nos permitirá ajustar el diseño de los juegos

y, así, conseguir motivar al alumnado de educación superior.

Algunas de las limitaciones de este estudio se centran en la muestra

poblacional, al tratarse exclusivamente de estudiantes de magisterio. Sería

interesante la realización de réplicas del estudio con estudiantes de otras

disciplinas no sociales.

5. CONCLUSIONES

El éxito de la metodología gamificada en educación superior podría

estar en el diseño de juegos grupales y colaborativos. Este tipo de juegos,

lleva al alumnado a elegir la gamificación y no la metodología tradicional

en las aulas de educación superior. Así, tener en cuenta la perspectiva del

alumnado y sus preferencias para el diseño de los juegos se presenta como

clave en el éxito de esta metodología activa.
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5

CLIMA DE AULA: PERSPECTIVA

DOCENTE VS PERSPECTIVS DEL

ALUMNADO EN ACTIVIDADES DE

GAMIFICACIÓN

Ana Gracia Gil 1

1. INTRODUCCIÓN

La gamificación está adquiriendo un papel cada vez más relevante en

la educación superior. Esta supone una estrategia pedagógica que busca

incrementar la motivación, el compromiso y la participación del alumnado.

En términos generales, se trata de la aplicación de elementos del ámbito de

los juegos en contextos no lúdicos (Deterding, 2012), con la finalidad de mo-

dificar conductas, actuando sobre la motivación de los individuos (Denoni-

Buján, 2024; Quintas-Hijós, 2020). Nivela-Cornejo et al. (2021) aportan una

definición similar, con base en el informe Horizon de 2014 (Johnson et al.,

2014), centrándose en la motivación de los y las estudiantes y completando

con la transmisión de valores positivos habituales en los juegos educativos.

El impacto de estas metodologías en el clima de aula a menudo es

evaluado de manera desigual por docentes y estudiantes. El clima de au-

la se entiende como el conjunto de interacciones, dinámicas y condiciones,

tanto materiales como inmateriales, que influyen en el ambiente de aprendi-

zaje. Si bien factores físicos como la disposición del espacio pueden influir,

la investigación señala que las relaciones entre los actores educativos tie-

nen un mayor impacto en la motivación y el compromiso de los estudiantes

(Mejías-García et al., 2019).

1Facultad de Ciencias Sociales y Humanas. Universidad de Zaragoza.
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Mientras que los docentes pueden percibir un entorno estructurado

y colaborativo (Romero-Rodrigo y López-Marí, 2021), el alumnado puede

experimentarlo como un espacio de aprendizaje lúdico y motivador, pero

también con posibles barreras y limitaciones (Nivela-Cornejo et al., 2021).

Desde el punto de vista académico, su aplicación y su impacto real en la

motivación y en la participación de los estudiantes sigue siendo objeto de

estudio y de controversia, debido a resultados contradictorios (Dichev y Di-

cheva, 2017).

Para profundizar en estas perspectivas, los diarios académicos pue-

den ser una herramienta valiosa para conocer las valoraciones tanto del

alumnado como de docentes sobre nuevas metodologías, como las estra-

tegias de gamificación. Un diario de aprendizaje es una herramienta de tra-

bajo que permite reflexionar sobre el propio proceso de estudio (Salgado-

Ramírez et al., 2020). A diferencia de los portafolios, el diario se desarrolla

en espacios temporales limitados (Vain, 2003). Entre sus beneficios, su uso

ha demostrado favorecer la metacognición de los estudiantes, pero además,

proporciona información sobre el proceso de aprendizaje del estudiantado

(Salgado-Ramírez et al., 2020). Entre los distintos tipos de diarios, en es-

te trabajo nos centramos en los diarios de aprendizaje de los estudiantes,

en los que reflexionan sobre su proceso de aprendizaje en el aula (Carlino,

2003) y en los diarios de enseñanza o diarios docentes, que permiten la

autoevaluación del propio profesorado (Vain, 2003).

El presente capítulo pretende analizar el clima de aula a través de las

percepciones de docentes y estudiantes sobre el ambiente generado en ac-

tividades gamificadas implementadas en la enseñanza de la legislación edu-

cativa en educación superior. Se emplea una metodología cualitativa basada

en el análisis de diarios de aprendizaje y enseñanza para comprender las

diferencias en la valoración de estas estratégias.

2. MÉTODO

Los datos cualitativos provienen de los diarios de aprendizaje del alum-

nado y los diarios de enseñanza de las profesoras. Se empleó la metodo-

logía cualitativa, específicamente la Teoría Fundamentada, para analizar in-
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ductiva y sistemáticamente los datos sin una hipótesis previa (Hernández-

Carrera, 2014). Según Rueda-Sánchez et al. (2023), elc análisis se desarro-

lló en tres fases: reducción de información, análisis descriptivo e interpreta-

ción.

Para la reducción de información, se realizó una codificación axial, fil-

trando categorías según su relevancia (Hernández-Carrera, 2014). Se si-

guieron los pasos de edición, categorización, registro y tabulación (Mejía-

Navarrete, 2011). Se analizaron 73 diarios de aprendizaje que mencionaban

la gamificación y sus beneficios profesionales, descartando aquellos que no

hacían referencia directa. También se incluyeron los 4 diarios de enseñanza.

El análisis reveló dos grandes categorías: alusiones a la actividad y

opiniones sobre la actividad. La primera se dividió en tres subcategorías:

recursos (actividades y herramientas utilizadas), objetivo de la actividad (re-

solución de problemas, trabajo colaborativo y comprensión de conceptos

teóricos) y contenido educativo (Atención Temprana y Legislación educati-

va). La segunda categoría se subdividió en cinco: valoración general (posi-

tiva o negativa), clima del aula (emociones y participación), impacto en el

aprendizaje, habilidades desarrolladas y limitaciones percibidas.

La Tabla 1 resume las categorías y subcategorías identificadas en el

análisis.
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Tabla 1

Categorización de los diarios de enseñanza y de aprendizaje

Nota. Elaboración propia

El software utilizado para la codificación de datos fue Atlas.ti, un soft-

ware para el análisis cualitativo de datos textuales, gráficos y vídeo, me-

diante la organización de la información obtenida de diferentes fuentes en

categorías de significado. Las categorías formuladas en la fase de edición

48



y categorización, tras la primera lectura de las entrevistas constituyeron los

grupos de códigos en torno a los cuales surgieron las subcategorías de la

fase de registro y tabulación, tras la segunda lectura en profundidad. Duran-

te la codificación fueron surgiendo nuevas subcategorías no contempladas

previamente, como la comprensión de los conceptos teóricos dentro de los

objetivos de aprendizaje de la actividad, la valoración de las preguntas sobre

casos prácticos, el impacto en el aprendizaje de las actividades divertidas o

el desarrollo de habilidades de comunicación y pensamiento crítico conside-

radas por los participantes. En las figuras 1 y 2 se representa la densidad de

cada subcategoría según se analizan los diarios de enseñanza o de apren-

dizaje.

Figura 1

Mapa de árbol. Densidad de citas clasificadas por subcategorías en los
Diarios de Enseñanza

Nota. Elaboración propia a partir de Atlas.ti.

Figura 2

Mapa de árbol. Densidad de citas clasificadas por categorías en los Diarios
de Aprendizaje.

Nota. Elaboración propia a partir de Atlas.ti.
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3. RESULTADOS

A continuación se presentan los resultados organizados en función de

las categorías y subcategorías utilizadas. Tanto en la Tabla 1 como en las

Figuras 1 y 2 se puede apreciar que la cantidad de categorías y el número

de aportaciones en cada una varia cuantitativamente de unas a otras. Sin

embargo, en la presentación de los presentes resultados, se ha mantenido

una visión prioritariamente cualitativa de la información, con independencia

de la frecuencia con la que se ha mencionado cada idea.

3.1. Categoría I: Alusiones a la Actividad

3.1.1. Recursos para la actividad gamificada

El uso de la plataforma Genially fue ampliamente valorado por su ca-

pacidad para facilitar la comprensión del contenido y permitir la participación

simultánea en proyectos colaborativos. A partir de sus plantillas, se diseña-

ron dos actividades clave: un Escape Room y un juego de mesa basado en

Jumanji, ambos destacados como estrategias innovadoras que promovieron

el aprendizaje activo.

El Escape Room sirvió para revisar y profundizar en contenidos com-

plejos, como la legislación educativa y el Libro Blanco de la Atención Tem-

prana, transformándolos en experiencias dinámicas y accesibles. Además,

permitió trabajar casos reales de manera colaborativa.

El juego Jumanji, adaptado a un formato virtual, facilitó la consolida-

ción de conceptos legislativos en Atención Temprana. Su carácter colabora-

tivo y competitivo fue un incentivo para la participación activa. Sin embargo,

algunos estudiantes se sintieron abrumados por la cantidad de preguntas

o la falta de retroalimentación en ciertas respuestas. Pese a estos detalles,

la actividad fue bien recibida, y varios participantes sugirieron su aplicación

con alumnos más pequeños por su potencial didáctico.

Por otro lado, la plataforma Socrative fue valorada por su retroalimen-

tación inmediata y su capacidad para hacer más accesible la evaluación de

conocimientos. El cuestionario sobre leyes autonómicas fue percibido como

desafiante pero eficaz para mejorar resultados mediante la repetición. En

general, estas herramientas gamificadas fueron preferidas a los exámenes
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tradicionales por su carácter motivador y menos intimidante.

En los diarios docentes se destaca que, aunque tanto el Escape Room

como Socrative fueron efectivos, el primero generó un mayor entusiasmo y

compromiso, fomentando la cooperación entre los estudiantes.

3.1.2. Referencias a los objetivos de la actividad

Los objetivos planteados en la actividad en un primer momento se

centraron en desarrollar habilidades de resolución de problemas y de trabajo

en equipo, así como la comprensión de los conceptos teóricos abordados.

Según los diarios de aprendizaje, las actividades promovieron el pen-

samiento estratégico al enfrentar a los estudiantes con retos que exigían

análisis, planificación y solución en equipo. La gamificación favoreció la ex-

ploración de diferentes perspectivas y facilitó la aplicación de conocimientos

teóricos a situaciones prácticas, consolidando el aprendizaje a través de la

experiencia.

El trabajo en grupo fue una de las habilidades más mencionadas. Los

estudiantes valoraron la comunicación efectiva y la coordinación de estra-

tegias como elementos clave en el desarrollo de las actividades. Desde la

perspectiva docente, el trabajo en parejas fue especialmente útil para mante-

ner un ambiente estructurado y fomentar la cooperación sin perder el control

del aula.

Finalmente, respecto a la comprensión de contenidos, los estudian-

tes coincidieron en que la gamificación facilitó la comprensión de conceptos

complejos, convirtiéndolos en experiencias dinámicas y accesibles. La com-

binación de estrategias lúdicas y casos prácticos reforzó la interiorización de

los contenidos y favoreció su aplicación en contextos reales.

3.1.3. Contenidos abordados en la actividad Las actividades aborda-

ron aspectos clave de Atención Temprana, integrando normativa y principios

fundamentales en dinámicas teórico-prácticas. El uso de casos prácticos

permitió contextualizar la legislación y su impacto en la intervención profe-

sional. La combinación de materiales interactivos, manipulativos y audiovi-

suales favoreció la comprensión y retención de la información.

3.2. Categoría II: Percepciones de la Actividad Gamificada

3.2.1. Impacto en el Aprendizaje
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Los estudiantes destacaron que la gamificación transformó el aprendi-

zaje en una experiencia atractiva y motivadora. Actividades como el Escape

Room generaron un entorno inmersivo que fomentó la implicación de todos

los participantes. La diversidad de dinámicas facilitó la retención de conteni-

dos a largo plazo.

Desde la perspectiva docente, la gamificación favoreció la participa-

ción y el compromiso del alumnado. Se observó que el carácter lúdico y

competitivo aumentó la motivación, especialmente cuando los estudiantes

tomaban decisiones sobre la actividad.

3.2.2. Clima de Aula

Los diarios reflejan un clima de entusiasmo y participación activa. Sin

embargo, las docentes señalaron la importancia de gestionar la energía en

el aula, ya que el entusiasmo a veces generaba un exceso de ruido. Se re-

comendó implementar estrategias de "vuelta a la calma"para equilibrar la

dinámica. En general, las actividades promovieron un ambiente de trabajo

positivo, con momentos de concentración y reflexión intercalados con espa-

cios de interacción y diversión.

3.2.3. Habilidades desarrolladas

Los estudiantes identificaron varias habilidades clave potenciadas por

estas metodologías. La comunicación fue una de las más destacadas, ya

que la dinámica del Escape Room exigió una coordinación efectiva y una

expresión clara de ideas para superar los desafíos. También resaltaron el

desarrollo de la creatividad, especialmente al diseñar recursos educativos

innovadores mediante herramientas como Genially. Por último, la gamifica-

ción favoreció el pensamiento crítico al plantear problemas que requerían

una reflexión profunda y la aplicación de conocimientos a contextos prácti-

cos.

3.2.4. Valoración general

La mayoría de los estudiantes valoró positivamente la gamificación co-

mo estrategia para dinamizar el aprendizaje de contenidos densos. Sin em-

bargo, algunos mencionaron que su uso excesivo podría resultar repetitivo

y que debería complementarse con otros enfoques.

Desde la perspectiva docente, la gamificación fue una estrategia efi-

caz, aunque implicó un esfuerzo en diseño y gestión. Se observó que, si
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bien los juegos facilitaron la adquisición de conocimientos, era necesario

equilibrarlos con metodologías tradicionales para garantizar un aprendizaje

profundo y duradero. También se destacó la importancia de variar las di-

námicas para mantener la motivación del alumnado y evitar la pérdida de

interés en actividades repetidas en distintas asignaturas.

4. DISCUSIÓN

El análisis de los diarios de aprendizaje y enseñanza muestra que la

gamificación impacta significativamente en el clima de aula, generando un

entorno más dinámico, colaborativo y participativo. Herramientas como Ge-

nially y Socrative han mejorado la comprensión y retención de contenidos

complejos en la enseñanza de la legislación, facilitando una experiencia de

aprendizaje más accesible y motivadora. Actividades como el Escape Room

y el juego Jumanji han transformado la enseñanza de la legislación edu-

cativa en una práctica interactiva y estratégica, promoviendo la implicación

activa del alumnado y alineándose con estudios previos que destacan la

gamificación como un factor clave para el incremento del interés y el rendi-

miento académico (Salgado-Ramírez et al., 2020).

Desde la perspectiva del alumnado, estas estrategias han fortalecido

la resolución de problemas y el pensamiento crítico, favoreciendo un clima

de aula donde la cooperación y la comunicación adquieren un papel central.

El trabajo en equipo ha sido especialmente valorado, ya que permite desa-

rrollar estrategias conjuntas y gestionar el aprendizaje de manera colaborati-

va (Pegalajar-Palomino, 2021). Sin embargo, algunos estudiantes señalaron

desafíos en el diseño de las actividades, como la falta de retroalimentación

en ciertas preguntas del juego Jumanji y una carga excesiva de cuestiona-

rios, lo que puede generar frustración y afectar la percepción del clima de

aula.

Otro factor relevante es la motivación. El Escape Room ha sido iden-

tificado como una herramienta inmersiva que estimula la participación, pero

también se advierte sobre el riesgo de una “fatiga gamificada” si estas es-

trategias se utilizan de manera repetitiva sin variaciones en su aplicación

(Dichev y Dicheva, 2017). Para evitar que el entusiasmo inicial se convierta
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en agotamiento o desinterés, es crucial diseñar una planificación equilibrada

que combine gamificación con otros enfoques pedagógicos.

Finalmente, los y las estudiantes han resaltado la importancia de inte-

grar la gamificación con evaluaciones posteriores para consolidar el apren-

dizaje a largo plazo. Si bien Pegalajar-Palomino (2021) respalda esta afirma-

ción, la literatura aún carece de evidencia empírica suficiente que confirme

su impacto sostenido (Dichev y Dicheva, 2017). Estos hallazgos subrayan

la necesidad de optimizar el diseño de las actividades gamificadas para

mantener un clima de aula positivo, dinámico y efectivo en el proceso de

enseñanza-aprendizaje.

5. CONCLUSIONES

El análisis de los diarios de aprendizaje y enseñanza revela que la ga-

mificación en el aula impacta de manera diferenciada en docentes y alumna-

do, influyendo en la motivación, la participación y la comprensión de conte-

nidos complejos. Desde la perspectiva docente, herramientas como Genially

y Socrative han demostrado ser aliadas clave para dinamizar la enseñanza

y facilitar la retención de conocimientos. Actividades como el Escape Room

y el juego Jumanji han permitido diseñar experiencias inmersivas que fo-

mentan el trabajo en equipo, el pensamiento crítico y la resolución de pro-

blemas, promoviendo un entorno colaborativo y estimulante. Por otro lado, la

perspectiva del alumnado refleja tanto beneficios como desafíos en la imple-

mentación de estas estrategias. Si bien la mayoría de los estudiantes valoró

positivamente la gamificación por su carácter interactivo y atractivo, algunos

señalaron una sobrecarga de preguntas y una falta de retroalimentación en

ciertas actividades, lo que afectó su experiencia de aprendizaje. Además,

emergió el riesgo de una "fatiga gamificadaçuando estas dinámicas se apli-

can de manera reiterativa sin una planificación equilibrada. Estos hallazgos

subrayan la necesidad de un diseño didáctico estratégico que integre la ga-

mificación de manera complementaria con otras metodologías. Para maxi-

mizar su impacto, es fundamental equilibrar la motivación lúdica con una

evaluación formativa efectiva y asegurar que las actividades respondan tan-

to a los objetivos de enseñanza como a las expectativas y necesidades del
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alumnado.
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6

GAMIFICACIÓN: VALORACIÓON DEL

SU ÉXITO ACADÉMICO DESDE LA

PERSPECTIVA DEL ALUMNADO

Raquel Casanovas-López 1

Celia Marcen 2

1. INTRODUCCIÓN

La enseñanza de un contenido complejo y frente al cual el alumna-

do puede mostrarse poco receptivo supone un gran reto para el docente,

quien debe recurrir a metodologías motivadoras e innovadoras, tales como

la gamificación, para lograr sus objetivos. Sin embargo, la mera inclusión de

estas metodologías no garantiza el aprendizaje, por lo que resulta impres-

cindible conocer su impacto sobre el rendimiento académico del alumnado,

así como su percepción en la experiencia formativa (Prieto y España, 2010).

En este sentido, la motivación juega un papel fundamental en los re-

sultados académicos (E. J. Hernández y Ahumada, 2023), y es tarea del

docente innovar en cuanto a estrategias y metodologías que permitan cap-

tar la atención y el interés del alumnado, favoreciendo la adquisición de un

aprendizaje significativo. El estudio de contenido técnico, abstracto o farra-

goso puede producir desinterés en el alumnado, así como carencias en el

proceso de aprendizaje, por lo que es necesario implementar nuevas meto-

dologías que contribuyan a alcanzar los objetivos de aprendizaje.

En el caso que nos ocupa se han utilizado metodologías activas en

los grados de Educación Infantil y Primaria, así como en el Máster de For-

mación del Profesorado, de forma que su alumnado pudiera interiorizar más

1Universidad de Zaragoza.
2Universidad de Zaragoza.
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fácilmente contenido poco atractivo y de difícil asimilación, pero muy necesa-

rio en su futuro profesional. A través de estas herramientas se ha pretendido

mejorar su aprendizaje, motivación y rendimiento académico, mejorando su

predisposición hacia el mismo.

Entre las metodologías activas, la gamificación favorece alcanzar di-

cha motivación e interés del estudiantado, precisamente por su carácter in-

teractivo (E. J. Hernández y Ahumada, 2023). Para abordar esta temática en

las titulaciones indicadas, se ha optado por la creación ad hoc de diversos

juegos online como escape room, un juego de Jumanji y diversos cuestio-

narios, mediante las aplicaciones Genially, Socrative y Quizzy, aplicándolas

tras la exposición magistral del contenido, con objeto de motivar al alumnado

y mejorar su comprensión.

El juego y los estímulos que este genera propician una mayor atención

entre el alumnado, debido a que suponen un proceso vivencial, fortalecien-

do su memoria y mejorando la adquisición de conocimientos y habilidades

(R. M. Hernández, 2014), siendo además muy valorados entre el estudian-

tado actualmente.

En relación con lo anterior, la finalidad de este estudio fue valorar la

satisfacción del alumnado con las actividades gamificadas realizadas en el

aula, así como su opinión acerca de si estas contribuyen, y en qué aspec-

tos, a su rendimiento académico. Este estudio forma parte del proyecto de

innovación docente PIIDUZ_1 Emergentes número 5301, financiado por la

Universidad de Zaragoza (España), titulado “Las Metodologías Activas como

herramienta de motivación y éxito académico”.

2. MÉTODO

La metodología cualitativa supone un proceso de interpretación flexible

que contribuye a comprender las experiencias subjetivas de los individuos

desde su contexto, con un enfoque holístico. Por este motivo, se consideró

idónea para este estudio que pretendía conocer las opiniones (sentimientos

y experiencias vividas) de los participantes acerca de las actividades gamifi-

cadas en los procesos de aprendizaje de contenidos complejos de asimilar.

Se partió del enfoque de la Teoría Fundamentada (Prato, 2011), es
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decir, del análisis de datos obtenidos de manera empírica y no de una hi-

pótesis inicial, desde los cuales puede desarrollarse una teoría que, en este

caso, tendría que ver con cómo la gamificación contribuye a la motivación y

aprendizaje del alumnado (R. M. Hernández, 2014).

2.1. Participantes

El instrumento se ha aplicado a un total de 42 estudiantes, siendo 69%

de 4º curso de los grados en educación infantil y educación primaria y 31%

de máster de profesorado. Las asignaturas implicadas han sido “Atención a

la diversidad”, “Atención temprana” y “Atención temprana en comunicación

y lenguaje” en grado y “Sociedad, familia y procesos grupales” en master,

de las facultades de educación de Huesca y Teruel, de la Universidad de

Zaragoza.

2.2. Instrumento

Se diseñó un cuestionario online mediante la aplicación Google Forms,

en el cual, además de los datos de clasificación, se solicitaba a los alumnos

que respondiesen a las siguientes preguntas:

- Pregunta 1 (P1): ¿Qué es lo que más te ha gustado de haber partici-

pado en una clase gamificada?

- Pregunta 2 (P2): Las investigaciones indican que la gamificación en

el aula contribuye al éxito académico ¿estás de acuerdo? Si lo estás ¿Por

qué dirías que es?

La primera de ellas atiende a conocer las distintas particularidades en

cuanto a los motivos de dicho interés, así como aspectos más relacionados

con las preferencias sobre tipo de aprendizaje que podían describir los en-

cuestados; mientras que la segunda aborda la cuestión de si los alumnos

sustentan las investigaciones previas sobre el éxito académico potenciado

por la gamificación. La utilización de este tipo de herramienta permitió cono-

cer la diversidad sobre el tema en cuestión en una población determinada

(Jansen, 2013).
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2.3. Procedimiento

Una vez realizadas las actividades gamificadas objeto de estudio, se

explicó al alumnado el objetivo de este trabajo, se solicitó su consentimiento

informado, así como su colaboración mediante enlace y mensaje en la pla-

taforma Moodle (con acceso restringido únicamente a los alumnos de los

cursos y materias seleccionados).

2.4. Análisis de datos

Para la interpretación de los datos recogidos, se ha realizado la co-

rrespondiente categorización de la información, siguiendo las fases descri-

tas por Rueda et al. (2023) la reducción de datos, el análisis descriptivo y la

interpretación de la información.

Tras la revisión de los datos a analizar por parte de las investigado-

ras, se ha realizado una categorización y codificación de la información de

manera individual por parte de la autora principal, extrayendo los conceptos

más significativos de cada respuesta. A continuación, se ha llevado a cabo

una codificación selectiva para obtener una categoría central, en torno a la

cual agrupar el resto de categorías (R. M. Hernández, 2014), es decir, se ha

jerarquizado la información mediante distintos niveles de categorías. Esta

codificación selectiva y su correspondiente tabulación se han realizado en

una segunda lectura en profundidad. Durante esta segunda lectura se llevó

a cabo también una reubicación de datos de subcategorías a categorías su-

periores, ya que en la primera lectura algunos conceptos no estaban bien

definidos o detallados.

Tras esta segunda fase, se procedió a una puesta en común, revisión

y validación con la segunda autora, definiendo así la categorización final.

Las categorías finales obtenidas fueron: (1) metodología; (2) aprendizaje;

(3) actitud; (4) ambiente; y (5) experiencia.

La técnica de codificación permite organizar y analizar datos agrupan-

do las distintas respuestas en categorías, lo que facilita una estructuración

y síntesis de la información (Arley, 2014; Calavia et al., 2022; Espín, 2002),

facilitando así su interpretación.

De esta manera, las categorías se dividen o desglosan en subcate-
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gorías, que están formadas por frases textuales o citas obtenidas de las

respuestas del alumnado. La codificación y definición de cada una se ha

realizado a partir de la información analizada y no de definiciones previas,

por lo que se ha aplicado una categorización emergente a partir de las opi-

niones recogidas (Echeverría, 2005).

En la mayoría de los casos, cada respuesta aludía a diversos concep-

tos, por lo que cada una de ellas fue desglosada y se categorizó cada uno

de los términos indicados en ella.

3. RESULTADOS

A continuación, se detalla el número de respuestas obtenidas en ca-

da una de las categorías obtenidas a partir de las respuestas de los 42

alumnos. Hay que tener en cuenta, que, en la mayoría de los casos, los

alumnos han ofrecido una respuesta múltiple, por lo que la opinión de un

mismo alumno ha sido codificada y “encasillada” en distintas categorías. En

cualquier caso, puede verse una prevalencia en algunos de los conceptos

en cada una de las dos preguntas.

Del análisis de datos realizado, se puede extraer que lo que más le ha

gustado al alumnado de haber participado en una clase gamificada (Tabla

1) tiene relación con el aprendizaje, destacando el proceso de aprendizaje

adquirido mediante la gamificación (23 respuestas), seguido por el tipo de

aprendizaje percibido con 13 respuestas. La metodología, considerada por

ellos, como innovadora, también destaca como un factor atractivo para ellos

(11 respuestas). Por otro lado, también destaca la importancia que le dan a

su propio rol dentro del proceso de aprendizaje (8 respuestas), que sea par-

ticipativo, colaborativo, activo, adquieren autonomía, conciencia y les genera

una actitud positiva. Finalmente, el factor entretenimiento/diversión, también

es importante para ellos (9 respuestas) así como el ambiente generado (6

respuestas), y la parte lúdica de la actividad (3 respuestas). La competición,

por el contrario, no ha sido un aspecto destacado. La tasa de repuesta en

relación a la experiencia ha sido baja, con una persona que ha indicado que

no le ha gustado, 1 que ha sido una experiencia que le ha sacado de la

rutina y 1 ha indicado que ha sido enriquecedora y gratificante.
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Tabla 1

Valoración de los alumnos en relación a la P1.

Nota. Elaboración propia

El 92,8% de los participantes se mostraron de acuerdo con la que la

gamificación en el aula contribuye al éxito académico; las tres respuestas

divergentes son las siguientes:

- Puede contribuir acompañada de más recursos de EA (enseñanza-
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aprendizaje). Participante 1.

- Creo que contribuye al éxito en base a un contexto determinado y de

forma puntual ya que considero que no es lo mismo aplicar este tipo de me-

todologías en un aula de primaria que una universitaria. Además, considero

que el hacer este tipo de metodologías te vuelve experto a jugar en este de-

terminado contexto, pero más allá de eso no me parecen útiles. Participante

2.

- En parte, depende de cada alumno/a, de si les gusta jugar. Partici-

pante 3.

Los datos cualitativos referentes a los motivos por los cuales consi-

deran que están de acuerdo con la afirmación realizada, también se han

categorizado, como en la pregunta anterior. En este caso, se han obteni-

do las mismas categorías, pero las respuestas, en cada una de ellas han

variado (Tabla 2).

Lo que más destaca en esta pregunta es la categoría actitud (30 res-

puestas) y el aprendizaje (24). Los alumnos participantes consideran que la

gamificación en el aula contribuye al éxito académico porque interviene en

la motivación (13), en el proceso de aprendizaje, es decir, en la adquisición

conocimientos, en su retención, como repaso, apoyo al estudio y profundi-

zación de los conocimientos, contribuye a afianzar e interiorizar contenidos,

mejora la comprensión, etc.) y en el rol de estudiante (16), es decir, par-

ticipación activa, fomenta curiosidad, fomenta superación, activación men-

tal, fomenta la atención, concentración, reflexión, actividad mental continua,

compromiso, implicación, escucha activa).
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Tabla 2

Valoración de los alumnos en relación a la P2.

Nota. Elaboración propia

Así pues, lo que el alumnado considera que más contribuye al éxito

académico mediante la gamificación tiene relación con la actitud (30 res-

puestas), destacando el rol del estudiante (17), por su participación activa,

el fomento de la curiosidad y superación, activación mental, compromiso,

etc., seguido por la motivación (13). El aprendizaje (24 respuestas), es otro

aspecto de interés para ellos, especialmente el proceso (16), por la adqui-

sición, retención y profundización del conocimiento, entre otros, así como el

tipo de aprendizaje (8), porque es realizado con más dinamismo y sencillez,

es más personalizado y significativo, entre otros.
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Por otro lado, también aluden al ambiente que se genera en clase (10

respuestas), destacando la diversión (5), el ambiente distendido (3), sentido

de pertenencia (1) y competición (1). Por otro lado, también hacen referencia

a una experiencia interesante (1), enriquecedora (1) y atractiva (1). En esta

segunda cuestión, no se ha obtenido ninguna respuesta negativa.

4. DISCUSIÓN

Los resultados obtenidos, especialmente los relativos a la pregunta

uno, respaldan el impacto positivo de la gamificación para el aprendizaje en

el alumnado universitario, tanto de grado como de máster. La gamificación

parece contribuir a la interiorización de contenidos abstractos, complejos o

poco atractivos para ellos, además de aumentar su motivación. Estos hallaz-

gos coinciden con estudios previos que destacan la gamificación como una

estrategia educativa efectiva en la Educación Superior (Calavia et al., 2022;

Pegalajar, 2021).

Por otro lado, los resultados reflejan la importancia de la participación

activa y colaboración de los estudiantes en el proceso de aprendizaje pa-

ra la retención del conocimiento, en línea con investigaciones que destacan

la gamificación como potenciadora de la colaboración (Calavia et al., 2022;

Mero y Castro, 2021), y con aquellos trabajos que evidencian que la moti-

vación favorece dicha asimilación conceptual (E. J. Hernández y Ahumada,

2023).

Respecto a la segunda cuestión, los resultados muestran que la ma-

yoría de los estudiantes participantes coinciden con la literatura científica al

afirmar que la gamificación contribuye al éxito académico, valorando tanto

el proceso como el tipo de aprendizaje. Además, subrayan el papel central

de la motivación, en sintonía con lo señalado por Coello-Contreras et al.

(2024), quienes resaltan la motivación como un factor clave que incide en el

aprendizaje significativo y el rendimiento académico en entornos gamifica-

dos. No obstante, en algunos casos se ha señalado que esta metodología

no siempre resulta óptima para la adquisición de conocimiento.
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5. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos confirman, una vez más, que la gamificación

contribuye a su motivación ante una asignatura concreta o ante un tema

determinado, por diversas razones como el aprendizaje que detectan haber

adquirido, así como el buen ambiente que se genera en clase y la participa-

ción activa por parte del alumnado.

En este estudio, el alumnado afirma que les gusta, se crea un buen

ambiente de clase, están motivados ante un contenido complejo y poco, tan-

to por estos factores, como por sentirse un elemento activo y participativo en

el proceso de aprendizaje, colaboran con los compañeros reciben feedback

inmediato, lo que contribuye a la adquisición, retención y comprensión del

conocimiento.

No obstante, la principal limitación del estudio es el tamaño de la

muestra, que no permite generalizar los resultados, pero sí abrir una línea

de investigación interesante ampliando la muestra a un mayor volumen de

alumnado de diferentes estudios, de forma que también puedan comparar-

se los procesos de aprendizaje gamificado entre alumnado con diferentes

perfiles.
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7

GAMIFICACIÓN Y METACOGNICIÓN:

EL JUEGO COMO PARÁMETRO DEL

PROPIO CONOCIMIENTO Y EL ÉXITO

ACADÉMICO

Sheila Erika Coral Aguilar 1

1. INTRODUCCIÓN

En la actual era digital, el uso de la metodología gamificada en el au-

la está teniendo un papel protagónico en el ámbito educativo, debido a la

gran aceptación que tienen estos juegos formativos dentro de la comunidad

educativa universitaria. Esto se puede entender por su vertiente dicotómica.

Para el profesorado, es una herramienta clave de evaluación que le permite

medir el progreso del alumnado; mientras que para el alumnado, la gamifi-

cación resulta ser también una herramienta útil de evaluación continua, al

actuar como parámetro de los conocimientos adquiridos, lo que les conduce

a pensar en cómo mejorar para alcanzar el éxito académico.

Cabe señalar que, en relación con lo anterior, algunas investigaciones

realizadas en educación superior han revelado mejoras en el aprendizaje

debido a la implementación de la metodología gamificada en las aulas, co-

mo por ejemplo los resultados obtenidos con la herramienta Kahoot en el

aprendizaje basado en problemas (Taesotikul et al., 2021).

Por otro lado, es importante mencionar que los juegos formativos crean

un entorno educativo interactivo y motivador, que orienta al alumnado a com-

prometerse con el aprendizaje. Además, al incorporar elementos propios del

juego, tales como recompensas simbólicas (insignias, puntos, trofeos, nive-

1Universidad de Zaragoza.
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les), se refuerza el interés, a la vez que el alumnado disfruta del proceso de

aprendizaje. En este sentido, algunos estudios señalan que el componente

emocional del juego es esencial para consolidar aprendizajes significativos

(LeBlanc, 2004).

En cuanto a la implicación en los juegos formativos, si estos contienen

retos, el alumnado requiere de una gran concentración para resolverlos. Es-

to fomenta la reflexión metacognitiva, pues los estudiantes deben evaluar

sus estrategias de manera constante para superar los desafíos que se les

presentan (Gee, 2003).

Por tanto, la metacognición, entendida como la habilidad de reflexionar

sobre los propios procesos cognitivos, se ha consolidado como un compo-

nente esencial para el aprendizaje autónomo y eficaz (Flavell, 1979; Schraw,

1998). Dicho de otra manera, la metacognición se refiere no solo al cono-

cimiento, sino también al control que una persona tiene sobre sus propios

procesos de aprendizaje. Esto incluye dos componentes principales: el co-

nocimiento y la regulación metacognitiva. El primero hace referencia a com-

prender cómo se aprende, reconocer fortalezas y debilidades personales,

así como conocer estrategias para mejorar el aprendizaje. El segundo in-

cluye planificar cómo abordar una tarea, monitorear el progreso durante el

aprendizaje, y finalmente evaluar y ajustar estrategias cuando sea necesa-

rio.

Ahora bien, en el marco de las metodologías activas, la gamificación

aparece como una más de estas tendencias pedagógicas centradas en la

participación activa del alumnado. De tal manera que, la metacognición vie-

ne a integrarse de forma complementaria en la toma de conciencia de esa

participación activa del alumnado. Analizando el modelo de Zimmerman

(2000), esto incluye tres fases: planificación, ejecución y autorreflexión de

las estrategias utilizadas durante el aprendizaje. Esta reflexión sobre el pro-

ceso de aprendizaje, facilitada por el entorno lúdico, promueve el desarrollo

de habilidades metacognitivas que son fundamentales para el éxito acadé-

mico.

Siendo más específicos, cabe subrayar que un estudio descriptivo y

correlacional sugiere que el juego mediante recursos tecnológicos permite

al alumnado la experimentación libre y el aprendizaje de los errores desde
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una perspectiva constructiva (Denoni, 2023), de tal forma que puede experi-

mentar, equivocarse y aprender de estos errores sin temor a la penalización.

De esta manera, la gamificación es efectiva para activar procesos metacog-

nitivos, al recibir retroalimentación inmediata y constante. Esto orienta al

alumnado a realizar ajustes estratégicos, como por ejemplo monitorear su

progreso, aumentar el estudio y la retención de información, y así mejorar

su rendimiento académico.

2. MÉTODO

2.1. Participantes

En este estudio la muestra estuvo conformada por 164 participantes,

alumnado del cuarto curso del grado en Magisterio de Educación Infantil y

Primaria de la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación de Huesca y

de la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de Teruel de la Universidad

de Zaragoza. El 70,1% de los participantes son mujeres y el 29,9% son

hombres.

2.2. Instrumento

Para evaluar la opinión del alumnado en relación con las actividades

de ambas metodologías, la tradicional y la gamificada, se empleó el cuestio-

nario de Percepción del Alumnado frente a Metodologías Lúdicas en Educa-

ción Superior (PALMES) (Sánchez et al., 2023). Dicho cuestionario se com-

pone de 28 ítems relacionados con el proceso de enseñanza-aprendizaje,

divididos en cuatro categorías.

La primera categoría, contenidos, hace alusión a “todo aquello que

queremos que nuestros alumnos aprendan” (García et al., 2017). La segun-

da categoría, denominada metodología, hace referencia a “la forma de ac-

tuar de los profesores al desarrollar su actividad docente” (De Miguel, 2006).

La tercera categoría, evaluación, se refiere al “proceso complejo en el que

se valora y se toman decisiones al respecto” (Rivero y Porlán, 2017). Final-
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mente, la cuarta categoría, modelo didáctico, se incorporó con la finalidad

de englobar las tres categorías anteriores y poder visualizar de forma ge-

neral la contraposición de las metodologías. Esta última se entiende como

la planificación, implementación y evaluación del proceso de enseñanza-

aprendizaje.

Cada categoría se divide a su vez en subcategorías. En la categoría

de contenidos, las subcategorías son: tiempo, problemas, cantidad, inter-

relación y jerarquía. La categoría de metodología incluye: estrategias, par-

ticipación, etapas, tiempo y trabajo en equipo. En cuanto a la categoría de

evaluación, contiene las subcategorías: calificación, momento de evaluación

y finalidad. Por último, la categoría de modelo didáctico posee una única

subcategoría denominada utilidad.

Cada subcategoría incluye un ítem que representa a la metodología

gamificada y otro ítem que representa a la metodología tradicional. El méto-

do de medición se realizó mediante una escala de Likert del 1 al 5, donde

1 significa "muy en desacuerdo", 2 .en desacuerdo", 3 "ni de acuerdo ni en

desacuerdo", 4 "de acuerdo 25 "totalmente de acuerdo".

2.3. Procedimiento de recogida y análisis de datos

Para la recogida de datos fue seleccionado el tema Legislación perte-

neciente al bloque I de la asignatura Atención Temprana de ambos grados

de magisterio de educación infantil y primaria. La elección de este tema

fue motivada fundamentalmente por concentrar la mayor carga de conteni-

do teórico de la asignatura, del mismo modo que influyó en gran medida las

experiencias docentes de años anteriores donde el índice de suspensos en

la evaluación continua de este bloque fue elevado.

El procedimiento metodológico fue planificado en varias fases. En la

primera, se impartieron sesiones aplicando la metodología tradicional, cons-

tituidas en clases magistrales y explicación de esquemas sobre la normativa

educativa de Aragón. En la segunda fase, se implementaron sesiones en

las que se aplicó la metodología gamificada, en las cuales se utilizaron las

herramientas Kahoot, Socrative y Genially (Jumanlly y Escape Room), por

ser las mejores valoradas entre la comunidad educativa universitaria y por la

literatura existente en estudios empíricos. El cuestionario PALMES fue ad-
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ministrado pre y post a las intervenciones, de modo que se pudo evaluar la

percepción del alumnado en relación a ambas metodologías. La aplicación

del cuestionario se realizó de forma anónima y se facilitó a través de la pla-

taforma Google Forms, debido a que este formulario facilita la recolección

de datos a través de un proceso ágil y efectivo.

Finalmente, se procedió a realizar el análisis de datos correlacionales

entre las variables percepción del alumnado frente a metodologías, después

de introducir los datos en el programa de análisis estadístico SPSS, debido

a que este estudio fue diseñado bajo un enfoque cuantitativo.

3. RESULTADOS

Los resultados del análisis correlacional realizado entre las variables

percepción del alumnado frente a metodologías se presentan en la tabla

1. La metodología tradicional en todas sus categorías, excepto en el mo-

delo didáctico, tienen una correlación negativa significativa. En cambio, con

respecto al modelo didáctico, los resultados presentan una correlación po-

sitiva significativa en la metodología tradicional. En el caso de la metodolo-

gía gamificada los resultados indican que, en todas sus categorías, tienen

una correlación positiva significativa. Cada una de las categorías (conte-

nido, metodología, evaluación, modelo didáctico y resultado general), fue

valorada con dos ítems, uno que representaba a la metodología tradicional

(clases magistrales y explicación de esquemas) y otro ítem relacionado con

la metodología gamificada, en la cual se utilizaron las herramientas Kahoot,

Socrative y Genially (Jumanlly y Escape Room).

73



Tabla 1

Correlación percepción del alumnado frente a metodologías

Nota. Elaboración propia. ** La correlación es significativa al nivel 0,01
(bilateral) * La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral)

A continuación, se presenta de forma gráfica los resultados del análisis

correlacional realizado entre las variables percepción del alumnado frente a

metodologías, tal y como se puede visualizar, la gráfica 1 enseña las corre-

laciones positivas y negativas significativas que existen entre la metodología

tradicional y la metodología gamificada.
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Figura 1

Percepción del alumnado frente a metodologías

Nota. Elaboración propia

En resumen, el alumnado de educación superior valora positivamente

el uso de la metodología gamificada, porque su implementación les pro-

porciona información sobre cuánto saben o cuánto más deben trabajar un

tema, algo que les ayuda en su proceso de metacognición. Por otro lado, el

alumnado de educación superior valora negativamente la metodología tra-

dicional, porque consideran que a través de esta metodología no pueden

desarrollar habilidades metacognitivas.
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4. DISCUSIÓN

Los hallazgos encontrados sugieren que la gamificación promueve el

desarrollo metacognitivo y que ambos factores contribuyen a la mejora del

rendimiento académico. No obstante, en cuanto a la motivación, nuestros re-

sultados no coinciden plenamente con los puntos de vista de otros autores.

Por ejemplo, algunos investigadores han señalado que no todos los elemen-

tos del juego son igualmente efectivos; mientras que componentes como

los retos o las recompensas simbólicas parecen ser altamente motivadores,

otros aspectos podrían distraer o incluso desmotivar a ciertos estudiantes si

no están bien diseñados (Koivisto y Hamari, 2019).

Coincidimos con diversos autores que argumentan que el alumnado

de educación superior valora positivamente la implementación de metodo-

logías gamificadas en el aula (Alonso-García et al., 2021; Cuevas-Monzonís

et al., 2021; Rodríguez, 2018). Esto se debe a que la gamificación se ha

convertido en una estrategia educativa innovadora que incorpora la mecá-

nica y los elementos del juego en el proceso educativo con el objetivo de

modificar comportamientos y mejorar el desempeño del alumnado. En otras

palabras, la gamificación transforma las actividades educativas tradicionales

en experiencias interactivas y atractivas que motivan al alumnado a partici-

par activamente.

Sin embargo, la mayor ventaja de la gamificación radica en su capaci-

dad para activar la regulación metacognitiva, es decir, la reflexión consciente

del propio proceso de aprendizaje y del conocimiento adquirido. Mientras los

primeros elementos implican autorregulación y autoconciencia, el segundo

hace referencia a una participación activa en el aprendizaje, en la que el

alumnado se monitorea a sí mismo para comprender dónde ha destacado y

qué necesita mejorar.

Concretamente, la metacognición es la capacidad de una persona pa-

ra regular cómo se desempeña antes y durante el proceso de aprendizaje.

Así, la metacognición permite identificar las capacidades y deficiencias du-

rante la formación. Este tipo de pensamiento constante en torno al “cómo”

y el “por qué”, utilizado en la implementación de ciertas estrategias educa-

tivas, brinda al alumnado la oportunidad de modificar dichas estrategias de

manera más efectiva.
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5. CONCLUSIONES

Es evidente que el alumnado de educación superior prefiere el conte-

nido de la asignatura a través de la metodología gamificada en lugar de la

metodología tradicional, debido a que ésta se caracteriza por la transmisión

unidireccional del conocimiento y falta de participación activa del alumnado

en el proceso educativo, en definitiva, no le proporciona información sobre

cuánto sabe o cuánto más debe trabajar un tema.

Casi para terminar, podemos afirmar que a través de este estudio que-

da demostrado que la metodología gamificada contribuye al desarrollo de la

metacognición del alumnado, porque genera un ambiente propicio para la re-

flexión, gracias a la evaluación continua y a la retroalimentación inmediata,

puede llevar a cabo procesos cognitivos que le permiten tener un parámetro

de su propio conocimiento, al mismo tiempo que le ofrece la oportunidad de

monitorear su progreso durante el aprendizaje, así como ajustar estrategias

que le garanticen el éxito académico.

Conviene subrayar, que los hallazgos encontrados invitan a futuros in-

vestigadores a profundizar en el análisis longitudinal sobre el impacto de

la gamificación en la metacognición y en el éxito académico, con el fin de

establecer modelos pedagógicos que puedan ser transferibles a diferentes

contextos educativos y a otras disciplinas. Se recomienda, además, la incor-

poración de métodos cualitativos que complementen los datos cuantitativos,

permitiendo así una comprensión más amplia y enriquecida del tema.
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1. INTRODUCCIÓN

Los resultados académicos del alumnado en España son conside-

rados bajos según diversas investigaciones y organismos internacionales

(Adelantado-Renau et al., 2019). De acuerdo con el informe TIMSS 2020,

que evalúa el desempeño de niños y niñas de 10 años en 64 países, Es-

paña se sitúa por debajo de la media de la OCDE y de la Unión Europea,

evidenciando un deterioro en los últimos diez años. Entre el 71% y el 91%

del alumnado evaluado presenta niveles bajos de rendimiento académico,

mientras que solo entre el 3% y el 4% alcanza niveles avanzados. Por otro

1Departamento de Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal. Universidad
de Jaén (España).

2Departamento de Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal. Universidad
de Jaén (España).
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lado, el informe PISA, aplicado en más de 80 países, confirma que el rendi-

miento de los estudiantes españoles se encuentra por debajo de la media,

registrando los peores resultados desde el año 2000. A esta problemática

se suma, en los últimos años, un acusado descenso en la adquisición de

competencias y una creciente carencia de valores fundamentales, tales co-

mo el respeto al medio ambiente y a las generaciones de personas mayores

(Pérez-Jorge et al., 2017).

Ante este panorama, en la última década, las instituciones educati-

vas han impulsado estrategias para revertir esta tendencia, promoviendo

reformas normativas orientadas a la implementación de metodologías inno-

vadoras en los procesos de enseñanza-aprendizaje. Estas iniciativas tienen

como principal objetivo mejorar la calidad educativa y garantizar la aplica-

bilidad de los conocimientos adquiridos en la vida cotidiana (Pons-García y

de Soto-García, 2020). En esta línea, la de España (2020) y el de España

(2022) establecen que la enseñanza debe fundamentarse en un aprendiza-

je competencial orientado al ejercicio de una ciudadanía activa. Para ello, el

Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) se postula como un marco me-

todológico clave para garantizar la educación inclusiva, el acceso equitativo

al currículo y la transferencia efectiva de competencias a distintos ámbitos

de la vida.

En este contexto, las normativas educativas han incorporado las deno-

minadas “Situaciones de Aprendizaje” (SAs) (de España, 2022), cuyo pro-

pósito es favorecer el desarrollo de las competencias clave y del perfil de

salida del alumnado al finalizar la educación básica. Estas situaciones pro-

mueven un aprendizaje basado en la integración de los saberes básicos de

cada área, empleando metodologías que sitúan al estudiante como agente

activo de su propio aprendizaje.

De manera específica, la de Andalucía (2023b), que desarrolla el cu-

rrículo de Educación Primaria en Andalucía, establece la necesidad de inte-

grar enfoques interdisciplinares en las SAs. Asimismo, subraya la importan-

cia de adoptar metodologías participativas, modelos pedagógicos diversifi-

cados y estrategias de enseñanza basadas en la inclusión y la equidad, con

especial atención a la aplicación del DUA.

El “Artículo 7. Situaciones de Aprendizaje y Orientaciones Metodológi-
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cas para su Diseño” del de Andalucía (2023a) establece que la metodología

didáctica debe caracterizarse por su enfoque activo, motivador y participati-

vo. Además, las estrategias metodológicas deben abordar la educación des-

de una perspectiva de género, la atención a la diversidad, la inclusión y la

promoción de valores democráticos.

Bajo este enfoque, las SAs y las nuevas tendencias metodológicas

confieren al alumnado un papel central en el proceso de enseñanza, pro-

moviendo un aprendizaje basado en la indagación, el descubrimiento y la

construcción activa del conocimiento (Hortigüela-Alcalá et al., 2022). En este

sentido, el profesorado debe adoptar metodologías innovadoras, dinámicas

e inclusivas, fomentando estrategias que propicien el aprendizaje coopera-

tivo y experiencial (Pons-García y de Soto-García, 2020). Además, investi-

gaciones recientes destacan la eficacia de metodologías como la autocons-

trucción sostenible de materiales y el Aprendizaje-Servicio (ApS) en la me-

jora de la motivación y la implicación del alumnado (Ardoy et al., 2020).

El modelo pedagógico de Autoconstrucción Sostenible de Materiales

ha cobrado relevancia con la implementación de los Objetivos de Desarro-

llo Sostenible (ODS). A través de esta metodología, los estudiantes pue-

den elaborar materiales útiles tanto para sus clases como para su vida dia-

ria, promoviendo el reciclaje, la reutilización de recursos y la sostenibilidad

(Méndez-Giménez, 2023).

En este contexto, el ApS complementa esta propuesta al basarse en

la adquisición de habilidades, conocimientos y actitudes mediante la reali-

zación de un servicio a la comunidad, integrando así la educación con el

compromiso social (Botello et al., 2023). Este enfoque permite que los jó-

venes otorguen significado a sus aprendizajes al aplicarlos en situaciones

reales con un propósito solidario. Además, el ApS favorece la integración

entre la dimensión cognitiva y ética del individuo, promoviendo la inclusión

social y el desarrollo comunitario.

En este marco, el presente Proyecto de Innovación Docente busca de-

sarrollar SAs competenciales aplicables a la vida cotidiana desde edades

tempranas. Estas propuestas aprovecharán los beneficios del modelo de

Autoconstrucción Sostenible de Materiales y del ApS para la formación de

futuros docentes de Educación Infantil y Primaria. Se pondrá especial én-
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fasis en la creación de recursos mediante la reutilización y el reciclaje de

materiales de uso cotidiano, con un enfoque interdisciplinar que abarque

distintas áreas del currículo. Además, se atenderá a los ODS siguiendo las

directrices de la Agenda 2030 y se explorará la posibilidad de desarrollar

propuestas en idiomas extranjeros, como el inglés.

A pesar de la cantidad de investigaciones que han emergido en los úl-

timos años, consideramos que la formación específica hacia estas propues-

tas de innovación educativa es muy escasa entre nuestros futuros docen-

tes. Esta innovación está justificada desde la normativa vigente (de España,

2020, 2022; de Andalucía, 2023a, 2023b).

En base a lo anterior, el objetivo general del presente Proyecto de Inno-

vación Docente es capacitar a los estudiantes para el diseño y planificación

de SAs que incluyan una clara transferencia para la vida cotidiana, emplean-

do el modelo pedagógico de Autoconstrucción Sostenible de Materiales y

tomando como base la metodología del ApS. Se pretende concienciar a los

futuros docentes de los beneficios de las SAs bien diseñadas, teniendo en

cuenta su utilidad práctica real, el aprovechamiento de metodologías con-

trastadas y el uso de recursos alineados con los ODS.

2. MÉTODO

La conexión y el trabajo coordinado entre el profesorado y los estu-

diantes involucrados en este proyecto se muestra esencial para el éxito de

esta propuesta, por las razones ya justificadas en la introducción y justifica-

ción. Nuestra propuesta radica en la creación de Situaciones de Aprendizaje

(SAs) que incluyan transferencia para la vida cotidiana, empleando el mode-

lo pedagógico de Autoconstrucción Sostenible de Materiales, la metodología

de Aprendizaje-Servicio (ApS), y el trabajo en grupos de forma cooperativa,

teniendo los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) entre los ejes trans-

versales.

El aprendizaje cooperativo es un modelo didáctico centrado en el es-

tudiante, que favorece el desarrollo de las competencias requeridas para

la vida social y profesional dentro de un equipo de trabajo (Biggs y Tang,

2011). Este modelo se nutre de un conjunto de técnicas de organización y
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dirección, como la estructuración del grupo clase en pequeños grupos he-

terogéneos en cuanto a habilidades, con el objetivo de alcanzar metas de

aprendizaje comunes (Slavin, 1990). Según Prieto (2007), el grado de efi-

cacia de este modelo depende de hasta qué punto se garanticen las con-

diciones de cooperación: interdependencia positiva (ser consciente de que

los esfuerzos de cada integrante son esenciales para lograr el éxito conjun-

to del grupo); interacción (creación de un ambiente de aprendizaje activo,

donde todos los participantes expresen sus ideas y sentimientos con liber-

tad, al tiempo que ayudan y son ayudados por sus compañeros); promoción

de habilidades sociales (necesarias para la toma de decisiones, la cons-

trucción de confianza, la comunicación, la resolución de posibles conflictos,

entre otros); reflexión grupal (valoración conjunta del proceso de aprendizaje

llevado a cabo, reconociendo las fortalezas y debilidades grupales, los pro-

gresos y dificultades acontecidas); y heterogeneidad de los integrantes del

grupo (diversidad en cuanto a sexo, habilidades, motivaciones e intereses,

que permite considerar diferentes perspectivas y puntos de vista).

Objetivos específicos

• Diseñar de forma cooperativa un conjunto de SAs con propuestas

que tengan una clara y útil transferencia directa a la vida cotidiana,

empleando el modelo pedagógico de Autoconstrucción Sostenible de

Materiales y la metodología ApS, en base a los bloques de saberes

básicos/contenidos de las diferentes áreas de Educación Infantil y Pri-

maria.

• Llevar a cabo exposiciones grupales y debates de todos los partici-

pantes mediante el empleo de pósteres divulgativos, tanto dentro de la

Universidad de Jaén como en colaboración con el colectivo de maes-

tros y maestras activos, a través de la concertación con el Centro de

Profesorado (CEP) de Jaén.

• Valorar el grado de satisfacción tras esta experiencia de innovación

docente, así como distintas dimensiones del aprendizaje cooperativo:

interdependencia positiva, interacción, desarrollo de habilidades so-

ciales y espíritu crítico, reflexión grupal, heterogeneidad y tutorización.
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• Divulgar las propuestas elaboradas durante el proyecto, así como ins-

trucciones para la creación de los materiales, para ser puestos a dis-

posición y uso del profesorado.

2.1. Participantes

En el presente proyecto, de 2 años de duración, están participando

alumnado de los Grados de Educación Infantil y Primaria de la Facultad de

Humanidades y Ciencias de la Educación de la Universidad de Jaén.

2.2. Fases a seguir en el proceso de desarrollo del pro-
yecto de innovación

Para dar respuesta a los objetivos propuestos en este Proyecto de

Innovación Docente, se propone seguir los siguientes pasos:

1. Presentación magistral a cargo de diversos profesionales sobre las

Situaciones de Aprendizaje (SAs) innovadoras para la vida, abordando

qué son, cómo se aplican y ejemplos interdisciplinares desde distintas

áreas del currículo. También se ofrecerá formación sobre el modelo

pedagógico de Autoconstrucción Sostenible de Materiales y sobre la

metodología del Aprendizaje-Servicio (ApS).

2. Trabajo en equipos cooperativos (de aproximadamente 4 a 6 alum-

nos/as) para analizar la normativa específica de Educación Infantil y

Primaria, así como para la lectura crítica de artículos científicos pro-

porcionados sobre las SAs y su potencial de transferencia a la vida

cotidiana. Esta fase se basará en las orientaciones recogidas en el

Anexo IV de la Orden del currículo de 30 de mayo de 2023 (de Anda-

lucía, 2023b), el modelo de Autoconstrucción Sostenible de Materiales

y la metodología del ApS.

3. Jornada de exposición en formato póster de las propuestas diseña-

das por cada grupo cooperativo, incluyendo la presentación de ma-

teriales autoconstruidos de forma sostenible y su aplicación práctica

dentro de las SAs diseñadas para Educación Infantil y Primaria.
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4. Evaluación y selección de las aportaciones que hayan superado el

nivel mínimo exigido, mediante rúbricas elaboradas ad hoc por el equi-

po docente responsable del proyecto.

5. Divulgación de los resultados finales a través de su presentación en

jornadas o cursos de formación dirigidos a docentes en activo y futuros

docentes.

Adicionalmente, para valorar la satisfacción de los participantes con el

Proyecto de Innovación Docente y su grado de implicación, se emplearán la

Escala de Satisfacción Académica en Estudiantes Universitarios (Vergara-

Morales, Del Valle, Díaz y Pérez, 2018) y la Escala de Aplicación del Apren-

dizaje Cooperativo en Estudiantes Universitarios (Atxurra, Villardón-Gallego

y Calvete, 2015).

3. RESULTADOS

Se prevé un beneficio académico en los futuros docentes de Educa-

ción Infantil y Primaria, dirigido a la adquisición de conocimientos innovado-

res y científico-prácticos sobre el uso de las novedosas SAs para la vida,

basadas en la Autoconstrucción sostenible de Materiales.

Se pretende ofrecer un producto final de calidad, que parta de los pro-

pios estudiantes universitarios en formación, a modo de monográfico de des-

carga gratuita. El producto constará de un manual de autoconstrucción de

los materiales propuestos, así como de las diferentes SAs. Para facilitar la

divulgación de estas propuestas innovadoras en el contexto de Educación

Infantil y Primaria y con el objetivo de beneficiar a la sociedad, siguiendo la

metodología ApS aquí justificada.

4. CONCLUSIONES

Este proyecto de innovación docente pretende destacar la eficacia de

las metodologías activas para transformar la formación inicial del profesora-

do, favoreciendo un aprendizaje más constructivo, integrador y significativo.
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La participación activa del alumnado en la creación de recursos educativos y

experiencias didácticas no solo fortalece su desarrollo profesional, sino que

también garantiza una enseñanza más dinámica, creativa y adaptada a las

necesidades actuales. En este sentido, se recomienda incorporar este tipo

de metodologías en los planes de estudio de los grados en Educación Infan-

til y Primaria, con el fin de preparar a los futuros docentes para responder a

los desafíos educativos del siglo XXI.
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9

APRENDER CON EL

CORAZÓN:EMOCIÓN Y ACCIÓN

CONTRA EL BAJO RENDIMIENTO

Rosa Gómez Martínez 1

Jose Luis Solas Martínez 2

1. INTRODUCCIÓN

Según el Informe PISA 2024, el cual valoró a los estudiantes en cuatro

áreas —expresión escrita, expresión visual, resolución de problemas socia-

les y científicos—, los alumnos españoles mostraron un desempeño notable

en la resolución de problemas científicos, superando la media de la OCDE.

No obstante, evidenciaron debilidades en la generación de ideas creativas

y en la expresión escrita. A pesar del buen rendimiento general, España

se encuentra rezagada en comparación con los países más creativos co-

mo Singapur, Corea del Sur, Canadá, Australia, Nueva Zelanda, Estonia y

Finlandia (Frade, 2024).

Ante este panorama, resulta esencial considerar estrategias que fo-

menten la creatividad y la innovación en el ámbito educativo. El aprendizaje-

servicio ha tenido una evolución importante en la productividad científica a

nivel de la educación superior en los últimos años (Botello et al., 2023). Dado

que el aprendizaje-servicio proporciona una guía para el talento y contribu-

ye a dirigir la excelencia y la creatividad hacia la transformación social, se

presenta como una herramienta valiosa para alinear la educación con los

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y para convertir la sensibilización

en un compromiso activo (Batlle y Bosch, 2020).

1Universidad de Jaén.
2Universidad de Jaén.
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En este sentido, una metodología que refuerza el aprendizaje activo

y la creatividad es la autoconstrucción de materiales. Lo mencionado pre-

viamente promueve la participación activa de los estudiantes en la creación,

práctica y perfeccionamiento de sus propios juegos, trabajando de manera

colaborativa en pequeños grupos (Méndez-Giménez, 2024). Para llevarlo a

cabo, es fundamental que los estudiantes interactúen, intercambien ideas y

tomen decisiones colectivamente con sus compañeros para diseñar activi-

dades lúdicas funcionales (Méndez-Giménez, 2024). Para crear un entorno

físico propicio, los docentes deben disponer de una amplia gama de materia-

les con poca estructura, ya que esto favorece la creatividad, las conexiones

innovadoras y el pensamiento divergente (Méndez-Giménez, 2011).

Además del desarrollo de la creatividad, es imprescindible reconocer

el impacto de las emociones en el proceso de aprendizaje. Estas desem-

peñan un papel fundamental en el rendimiento académico, ya que impactan

de manera directa en el proceso de aprendizaje (Pulido-Acosta y Herrera-

Clavero, 2017). Por lo tanto, cuanto mayor sea la capacidad del alumnado

para gestionar sus emociones y comprender los factores, contextos y situa-

ciones que influyen en la aparición de distintos sentimientos (Valenzuela-

Santoyo y Portillo-Peñuelas, 2018), esto se reflejará en la toma de decisio-

nes acertadas, la exploración de diversas soluciones ante los problemas y

una convivencia armoniosa basada en el buen juicio y una conducta ade-

cuada (Valenzuela-Santoyo y Portillo-Peñuelas, 2018).

A través de las emociones, se crea una situación de aprendizaje que

favorece el desarrollo académico. Al gestionar sus sentimientos, los estu-

diantes podrán concentrarse mejor y mantener la motivación. Esto les per-

mitirá tomar decisiones acertadas y afrontar desafíos con mayor eficacia.

Así, su rendimiento mejorará mediante una educación más consciente.

2. PROPUESTA PRÁCTICA

El aprendizaje significativo, la educación emocional y la participación

activa en la construcción de materiales pueden ser claves para mejorar el

rendimiento académico de los alumnos. En esta situación de aprendizaje,

los estudiantes, junto a sus abuelos, diseñarán y construirán materiales que
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luego utilizarán en sus clases de educación física.

2.1. Situación de aprendizajeSituación de aprendizaje:
“Construyendo emociones en movimiento”

5/12 2º Ciclo 4º Curso

2º Trimestre 08/01/2025 al
34/01/2025

5 sesiones 25 Alumnos/as

Efeméride Día Internacional de la Educación (24/01/25)

Justificación:
El aprendizaje significativo, la educación emocional y la participación activa en la cons-
trucción de materiales pueden ser claves para mejorar el rendimiento académico de los
alumnos. En esta situación de aprendizaje, los estudiantes, junto a sus abuelos, diseña-
rán y construirán materiales que luego utilizarán en sus clases de educación física. Esta
experiencia no solo fomenta la conexión intergeneracional y el desarrollo de habilidades
motoras y cognitivas, sino que también potencia la motivación, la autoestima y la implica-
ción en su propio aprendizaje, factores esenciales para un mejor desempeño académico.

Producto final:
Materiales de juego construidos en colaboración con los abuelos para ser utilizados en
las sesiones de educación física.

CONCRECIÓN CURRICULAR

Competencias Específicas (CEs), Descriptores Operativos y Competencias Clave (Perfil de Salida)

Competencias Específicas (CEs):
1. Adoptar un estilo de vida activo y saludable, practicando regularmente actividades físicas, lúdicas y de-
portivas, adoptando comportamientos que potencien la salud física, mental y social, así como medidas de
responsabilidad individual y colectiva durante la práctica motriz, para interiorizar e integrar hábitos de activi-
dad física sistemática que contribuyan al bienestar.
3. Desarrollar procesos de autorregulación e interacción en el marco de la práctica motriz, con actitud empá-
tica e inclusiva, haciendo uso de habilidades sociales y actitudes de cooperación, respeto, inclusión, trabajo
en equipo y deportividad, con independencia de las diferencias etnoculturales, sociales, de género y de ha-
bilidad de los participantes, para contribuir a la convivencia social y al compromiso ético en los diferentes
espacios en los que se participa.

Descriptores Operativos:
CPSAA1, CPSAA2, CPSAA3, CPSAA5, CE3, CCL1, CCL5, CC2, CC3.

Competencias Clave (Perfil de Salida):
CPSAA, CE, CCL, CC.

Criterios de Evaluación (CEv)

1.1.b. Reconocer la actividad física como alternativa de ocio saludable, identificando desplazamientos activos
y sostenibles y conociendo los efectos beneficiosos a nivel físico y mental que posee adoptar un estilo de
vida activo.
1.4.b. Reconocer la propia imagen corporal y la de los demás, aceptando y respetando las diferencias indi-
viduales que puedan existir, superando y rechazando las conductas discriminatorias que se puedan producir
en contextos de práctica motriz.
3.1.b. Mostrar una disposición positiva hacia la práctica física y hacia el esfuerzo, controlando la impulsividad
y las emociones negativas que surjan en contextos de actividad motriz.
3.2.b. Respetar las normas consensuadas en clase, así como las reglas de juego, y actuar desde los pará-
metros de la deportividad y el juego limpio, valorando la aportación de los participantes.
3.3.b. Desarrollar habilidades sociales de acogida, inclusión, ayuda y cooperación al participar en prácticas
motrices variadas, resolviendo los conflictos individuales y colectivos de forma dialógica y justa, y mostrando
un compromiso activo frente a los estereotipos, las actuaciones discriminatorias y cualquier tipo de violencia.
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Saberes básicos

Conocimientos Destrezas Actitudes

EFI.2.A.1. Salud física: efectos fí-
sicos y psicológicos beneficiosos
de un estilo de vida activo. Ca-
racterísticas de alimentos natu-
rales, procesados y ultraprocesa-
dos. Educación postural en accio-
nes motrices habituales. Factores
básicos que inciden en el cuidado
del cuerpo.
EFI.2.D.4. Conductas contrarias a
la convivencia, discriminatorias o
sexistas, en situaciones motrices
(discriminación por cuestiones de
competencia motriz, etnia, género
u otras): efectos negativos y estra-
tegias de identificación y efectos
negativos.

EFI.2.A.2. Salud social: la activi-
dad física como hábito y alter-
nativa saludable frente a formas
de ocio nocivas. Límites para evi-
tar una competitividad desmedi-
da. Aceptación de distintas tipo-
logías corporales, para practicar,
en igualdad, diversidad de activi-
dades físico-deportivas.
EFI.2.D.1. Gestión emocional: re-
conocimiento de emociones pro-
pias, pensamientos y sentimientos
a partir de experiencias motrices.

EFI.2.A.3. Salud mental: respeto y
aceptación del propio cuerpo. Au-
toconocimiento e identificación de
fortalezas y debilidades o posibili-
dades y limitaciones en todos los
ámbitos (social, físico y mental).
EFI.2.D.2. Habilidades sociales:
escucha activa y estrategias de
negociación para la resolución de
conflictos en contextos motrices.
EFI.2.D.3. Concepto de deportivi-
dad, aceptación de las normas del
juego, respeto al adversario, a los
compañeros, a los árbitros, espec-
tadores y profesores.

Contenidos transversales

• Educación emocional
• Desarrollo sostenible y reutilización de materiales
• Convivencia intergeneracional

TRANSPOSICIÓN DIDÁCTICA

Orientaciones Metodológicas Técnicas, métodos, estrategia
en la práctica, y estilos de ense-
ñanza

Modelo/s Pedagógico/s y meto-
dologías activas

• La EF debe contribuir al desa-
rrollo integral del alumnado.
• El alumnado es protagonista de
su enseñanza-aprendizaje.
• Trabajo en equipo, fomentando
la cooperación y compañerismo.
• En las actividades tienen que
valorarse más los procesos.

• Aprendizaje-servicio (ApS).
• Aprendizaje cooperativo.
• Estrategias de regulación emo-
cional.

• Modelo constructivista.
• Modelo de educación emocional.
• Metodologías activas basadas
en el juego.
• Modelo de autoconstrucción de
materiales.

Recursos Estrategias organizativas

• Materiales reciclados.
• Herramientas sencillas.
• Espacios adaptados para la construcción.

• Trabajo en pequeños grupos con apoyo de los abuelos.
• Distribución equitativa de tareas.
• Reflexión sobre las emociones durante la actividad.

Pautas DUA Medidas • Adaptación de materiales para diferentes niveles motrices.
• Apoyos visuales y demostraciones prácticas.
• Fomento de la participación de todos los estudiantes.

Principios • Inclusión y equidad.
• Participación activa.
• Respeto a la diversidad.
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Atención a la Diversidad (AD) Alumno con hipoacusia leve:
• Ubicación estratégica en el aula para facilitar la escucha.
• Uso de apoyos visuales y refuerzos escritos para la comprensión de
instrucciones.
• Supervisión constante para asegurar la inclusión en las actividades.

Alumno con TDAH:
• Instrucciones claras, concisas y fragmentadas.
• Estrategias de movimiento y pausas activas para mejorar la concentra-
ción.
• Refuerzos positivos y seguimiento individualizado para fomentar la par-
ticipación activa.

SECUENCIACIÓN DIDÁCTICA

Título/contenido central Sesión 1: Introducción al proyecto y reflexión sobre las emociones. Fecha:
08/01/2025

Título/contenido central Sesión 2: Diseño de materiales con apoyo de los abuelos. Fecha:
15/01/2025

Título/contenido central Sesión 3: Construcción de materiales en equipo. Fecha:
17/01/2025

Título/contenido central Sesión 4: Uso de los materiales en juegos cooperativos. Fecha:
22/01/2025

Título/contenido central Sesión 5: Evaluación y reflexión sobre el proceso. Fecha:
24/01/2025

VALORACIÓN DE LO APRENDIDO

Criterios
Evaluación

Inicial Continua Final

1.1.b.
1.4.b.
3.1.b.
3.2.b.
3.3.b.

Autoevaluación:
Encuesta.
Coevaluación:
Encuesta.
Heteroevaluación:
Encuesta.

Autoevaluación:
Diana de Evaluación.
Coevaluación:
Lista de control.
Heteroevaluación:
Lista de control.

Autoevaluación:
Diana de Evaluación.
Coevaluación:
Rúbrica.
Heteroevaluación:
Rúbrica de desempeño.

2.2. Sesiones

Se van a desarrollar las sesiones 2 y 4 a modo de ejemplo:
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3. CONCLUSIONES

El aprendizaje se vuelve significativo y vivencial porque los estudiantes

no solo adquieren conocimientos teóricos, sino que experimentan el aprendi-

zaje de manera activa. La construcción de materiales junto a sus abuelos da

un sentido real y útil a su trabajo, promoviendo un aprendizaje más profundo

y duradero. Además, este proceso no solo impacta en el ámbito cognitivo,

sino también en el emocional. La educación emocional se ve potenciada

porque, dado que la propuesta está basada en emociones, los niños experi-

mentarán sentimientos de alegría, motivación y pertenencia al colaborar con

sus abuelos. Además, la autoconstrucción del material fortalece la autoesti-

ma y la confianza, ya que los niños verán el impacto de su propio esfuerzo

en las clases de educación física.

Por otro lado, esta iniciativa también contribuye al desarrollo de una

conciencia ecológica y sostenible. La sostenibilidad y la conciencia del re-

curso se promueven a través de la autoconstrucción, ya que los niños apren-
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den a valorar los recursos y a reutilizar materiales en lugar de depender de

elementos prefabricados. Esto fomenta una conciencia ecológica y el uso

responsable de los materiales. En definitiva, la propuesta abarca múltiples

dimensiones del aprendizaje. No solo fortalece el aprendizaje cognitivo y

motor, sino que también enriquece la dimensión emocional y social de los

estudiantes. La colaboración con los abuelos genera un ambiente de apren-

dizaje cooperativo y afectivo, mientras que la autoconstrucción del material

desarrolla autonomía, creatividad y responsabilidad en los niños.
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MOVIENDO EMOCIONES: UNA

PROPUESTA PARA EL DESARROLLO

EMOCIONAL EN EDUCACIÓN

INFANTIL A TRAVÉS DE LA

ACTIVIDAD FÍSICA

Alba Rusillo Magdaleno 1

1. INTRODUCCIÓN

La educación infantil es una etapa crucial en el desarrollo integral de

los niños, caracterizada por una rápida evolución en el ámbito motor, cog-

nitivo, social y emocional (Santi-León, 2019). La práctica de actividad físi-

ca en esta etapa contribuye al desarrollo de habilidades motrices básicas

(Jones et al., 2020) y también desempeña un papel fundamental en la re-

gulación emocional (Canet-Juric et al., 2020), el desarrollo de la autoestima

(Bogantes et al., 2021) y la adquisición de habilidades sociales (Canet-Juric

et al., 2020). La World Health Organization (2020) recomienda que los niños

menores de cinco años realicen al menos 180 minutos de actividad física

diaria, distribuidos en diferentes intensidades, con el objetivo de fomentar

hábitos saludables desde edades tempranas.

Por otro lado, la educación emocional en la infancia temprana es un

componente esencial para el desarrollo integral de los niños, ya que influ-

ye tanto en su bienestar psicológico como en su éxito académico y social

(Walog et al., 2024). La educación emocional en la etapa infantil mejora sig-

nificativamente las habilidades interpersonales y el aprendizaje de los niños

1Universidad de Jaén.
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(Furlan y Méa, 2024), lo que permite al alumnado gestionar sus emocio-

nes, afrontar dificultades y desarrollar una perspectiva social más empática

y colaborativa (Ulutaş et al., 2021).

En el contexto de la educación física, las emociones juegan un pa-

pel clave en la motivación y el compromiso de los discentes (Fierro-Suero

et al., 2023). Estudios recientes sugieren que la integración de estrategias

lúdicas y el movimiento en el aprendizaje emocional mejora la expresión y

regulación de las emociones, favoreciendo el bienestar infantil (D’Cruz et al.,

2024). Además, la actividad física favorece la reducción del estrés y la ansie-

dad, al tiempo que estimula la producción de neurotransmisores asociados

con el placer y el bienestar, como la dopamina y la serotonina (Lubans et al.,

2016).

Por tanto, el objetivo de este trabajo fue desarrollar la inteligencia emo-

cional en niños de educación infantil mediante la práctica de actividad física,

implementando estrategias basadas en el juego y el movimiento cooperativo

y favoreciendo la identificación, expresión y regulación de emociones.

2. MÉTODO

Para alcanzar los objetivos planteados, se empleó una metodología

basada en el aprendizaje cooperativo y el juego motor, asegurando la par-

ticipación activa de todo el alumnado. Se priorizarán actividades grupales

que fomenten la interacción social y la comunicación emocional, permitien-

do a los niños reconocer y gestionar sus emociones en un contexto lúdico.

Además, se adoptará una metodología inclusiva, ajustando las actividades

a las necesidades individuales de los alumnos con ACNEAE.

3. PROPUESTA PRÁCTICA

A continuación, se presentan las sesiones diseñadas para trabajar la

educación emocional mediante la práctica de actividad física en educación

infantil. Cada sesión ha sido estructurada para abordar de manera progresi-

va el reconocimiento, la expresión y la regulación de las emociones mediante
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dinámicas lúdicas y cooperativas. Las actividades propuestas favorecen un

aprendizaje significativo, en el que los niños puedan vivenciar y comprender

sus emociones en un entorno seguro y motivador.
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Sesión 1
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Tabla 2

Sesión 2
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Tabla 3

Sesión 3
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Tabla 4

Sesión 4
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4. CONCLUSIONES

La implementación de estrategias basadas en la actividad física para

el desarrollo emocional en educación infantil ha demostrado ser una herra-

mienta efectiva para fomentar el bienestar integral de los niños. A través

del juego, la cooperación y el movimiento, los niños no solo fortalecen sus

habilidades motrices, sino que también aprenden a identificar, expresar y

regular sus emociones en un entorno seguro y motivador. La integración

de la educación emocional en la práctica psicomotriz permite desarrollar la

autoestima, mejorar la interacción social y reducir los niveles de estrés y an-

siedad. Además, esta propuesta resalta la importancia de considerar la ac-

tividad física no solo como un medio para el desarrollo motor, sino como un

elemento clave en la construcción de la inteligencia emocional desde eda-

des tempranas. Por lo tanto, fomentar programas educativos que integren

el movimiento con la gestión emocional resulta esencial para el desarrollo

saludable y equilibrado de los niños en sus primeras etapas de vida.
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1. INTRODUCCIÓN

La Educación Física es clave en el desarrollo integral del alumnado, ya

que no solo mejora la condición física, sino que también influye en el bien-

estar emocional y social, promoviendo hábitos saludables, fortaleciendo las

relaciones interpersonales y favoreciendo la autoestima (Zambrano, 2018;

Rodríguez-Torres et al., 2020). En este contexto, se requieren estrategias

didácticas que integren el ejercicio físico con el aprendizaje emocional y la

cooperación en el aula (Bustamante, 2021).

Por su parte, el bienestar puede definirse como un estado de equili-

brio físico, mental y social que influye directamente en la calidad de vida

(González y Rincón, 2021). Sus dimensiones incluyen el bienestar físico,

ligado a la actividad física y la alimentación saludable; el bienestar emo-

1Universidad de Jaén.
2Universidad de Jaén.
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cional, relacionado con la regulación emocional y la resiliencia; el bienestar

social, basado en la integración y las relaciones interpersonales; el bienes-

tar mental, vinculado al desarrollo cognitivo y al aprendizaje; y finalmente el

bienestar ambiental, centrado en la interacción con el entorno natural y las

prácticas sostenibles (Barragán-Estrada, 2023).

La relación entre Educación Física y bienestar ha sido ampliamente

estudiada, destacando su impacto positivo en la resiliencia, la autorregu-

lación emocional y la reducción del estrés (Gallegos et al., 2024; Reyes,

2023; Rodriguez-Maguiña y Sapallanay-Castillo, 2021). Mediante experien-

cias motrices significativas, el alumnado puede desarrollar habilidades de

gestión emocional, resolución de conflictos y sentido de pertenencia al gru-

po, aspectos fundamentales en la Educación Primaria para la construcción

de la identidad y la adquisición de valores esenciales para la vida en socie-

dad (Andrey-Bernate y Puerto-Garavito, 2023; Molina et al., 2016).

En este contexto, esta planificación de situación de aprendizaje vincu-

la la Educación Física con el desarrollo de habilidades socioemocionales a

través del uso de materiales reciclados como recurso pedagógico (García-

Calvo, 2020). Este enfoque no solo fomenta la conciencia ambiental, sino

que también potencia el trabajo en equipo, la creatividad y el compromi-

so con la comunidad educativa. La construcción de materiales deportivos

sostenibles y la implementación de juegos cooperativos promueven la par-

ticipación activa del alumnado en su aprendizaje, favoreciendo, a su vez, el

bienestar del entorno escolar (S. Sánchez et al., 2024).

Asimismo, la propuesta se basa en metodologías innovadoras como

el Aprendizaje-Servicio y la Educación Física basada en retos, donde los

estudiantes asumen un rol protagonista en su proceso formativo (Varela et

al., 2019). La creación y reutilización de materiales no solo fortalecen sus

destrezas motrices, sino que también refuerzan su conciencia sobre la sos-

tenibilidad (Varela et al., 2019). Estas estrategias metodológicas propician

un aprendizaje significativo y motivador, facilitando la adquisición de compe-

tencias clave para su desarrollo integral (C. Sánchez et al., 2025).

En base a todo lo expuesto anteriormente, el objetivo de este trabajo

fue crear una situación de aprendizaje en Educación Física que combine

el ejercicio, la regulación emocional y la cooperación, utilizando materiales
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reciclados en juegos cooperativos para fomentar el bienestar y el desarrollo

integral del alumnado de 5º de Primaria.

2. DISEÑO DE LA PROPUESTA

Se propone la realización de una situación de aprendizaje que estará

conformada por 6 sesiones. El presente trabajo está contextualizado en el

CEIP Carlos III de Santiago de Calatrava (Jaén). El colegio está formado

por dos edificios situados dentro del mismo recinto, los cuales recogen las

enseñanzas de infantil, primaria y los dos primeros cursos de Secundaria.

Además, encontramos una pista de baloncesto, una pista de fútbol, una pista

cubierta y un patio de recreo. La situación de aprendizaje se llevará a cabo

a lo largo del tercer trimestre e irá dirigida hacia 5º de Primaria.

115



Tabla 1

Situación de aprendizaje

3. CONCLUSIONES

Las principales conclusiones exponen que esta situación de aprendi-

zaje permite aumentar la motivación de los alumnos frente al proceso de

Enseñanza-Aprendizaje. De la misma forma, esta propuesta hace que se

mejoren las habilidades motrices básicas, las capacidades físicas básicas,

además, de las relaciones interpersonales y concienciación hacia el medio

ambiente. En este sentido, se sugiere que los maestros realicen en sus cla-

ses nuevas metodologías y estilos de enseñanza para un mejor desarrollo

de las sesiones como es el aprendizaje servicio. Además, una estrategia

efectiva para ello podría ser la implementación de situaciones de aprendiza-

je con materiales reciclados en las clases de Educación Física.
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1. INTRODUCCIÓN

El sedentarismo es uno de los principales desafíos de la sociedad ac-

tual, con una prevalencia preocupante en la población infantil, adolescente y

universitaria. En España, durante las últimas décadas ha descendido preo-

cupantemente el nivel de práctica de Actividad Física, lo que puede afectar

a la salud física y mental, además del rendimiento académico y cognitivo

(Miranda, Díaz, Fazanes y Gómez, 2022). La inactividad física, combinada

con una alimentación poco equilibrada, un uso excesivo de pantallas y un

descanso inadecuado, ha dado lugar a un estilo de vida que compromete el

desarrollo cognitivo y social del alumnado (Lopes et al., 2021; Serra-Majem

et al., 2019).

1Departamento de Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal. Universidad
de Jaén (España).

2Departamento de Didáctica de la Expresión Musical, Plástica y Corporal. Universidad
de Jaén (España).

123



La evidencia científica afirma que una baja práctica de Actividad Física

y unos inadecuados hábitos saludables impactan negativamente en el ren-

dimiento cognitivo y el desempeño académico, destacando una asociación

directa entre la Actividad Física y algunos aspectos clave como la concentra-

ción, la memoria y la capacidad de resolución de problemas (Álvarez Bueno

et al., 2017). Así mismo, según el informe TIMSS (Ministerio de Educación,

Formación Profesional y Deportes, s.f.), entre el 71% y el 91% de los es-

tudiantes no alcanzaron el rendimiento académico esperado. Por otro lado,

algunos autores alertan de la alteración de los valores de las generaciones

futuras. Destacan actitudes no positivas hacia el respeto a los mayores y

el cuidado del medio ambiente. Aspectos que están estrechamente vincula-

dos con el compromiso académico y la responsabilidad personal (Orozco y

Moriña, 2020).

El juego es una herramienta esencial en la Educación Infantil, ya que

permite a los niños y niñas desarrollar habilidades cognitivas, motoras, emo-

cionales y sociales en un entorno lúdico y motivador (Ginsburg, 2007). A

través del juego motor, el alumnado de Infantil puede experimentar aprendi-

zajes significativos que favorecen su desarrollo integral, promoviendo el mo-

vimiento como un componente esencial en la adquisición de conocimientos

y en la mejora de la salud (Stodden et al., 2008). Los principales beneficios

que se obtienen al combinar el juego y el movimiento en la Educación In-

fantil son el desarrollo cognitivo al desarrollar la plasticidad cerebral, mejora

de la memoria de trabajo y optimización de la atención y la función ejecutiva

(Hillman et al., 2009). Por otro lado, los factores emocionales y sociales tam-

bién se ven favorecidos, ya que el juego ayuda a la regulación emocional,

disminuye los niveles de ansiedad y estrés y mejora la autoestima (García-

Hermoso et al., 2020). Finalmente, desde la Educación Física, además se

fomenta con el juego la adquisición de hábitos saludables, promocionando

un estilo de vida activo y reduciendo el riesgo de enfermedades asociadas

al sedentarismo (Rozanski, 2023).

En este contexto, el papel del maestro en la creación de entornos

educativos que promuevan la Actividad Física es crucial. Por este motivo,

el alumnado del Grado de Educación Infantil debe poseer una formación

adecuada en metodologías activas y estar motivado para innovar y diseñar
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experiencias de aprendizaje que integren el movimiento de manera efecti-

va en el aula (Ryan y Deci, 2000). En este sentido, la formación del pro-

fesorado debe centrarse en proporcionar herramientas y experiencias que

fomenten un enfoque dinámico y participativo en el proceso de enseñanza-

aprendizaje.

El Aprendizaje-Servicio (ApS) se presenta como una estrategia peda-

gógica eficaz en la formación de docentes, al combinar la adquisición de

competencias académicas con el compromiso social (Martín-García, Bär-

Kwast, Gijón-Casares, Puig-Rovira y Rubio-Serrano, 2021). La autocons-

trucción sostenible de materiales, por su parte, es un modelo de aprendizaje

que permite a los futuros maestros diseñar recursos didácticos innovadores,

promoviendo la creatividad y la conciencia ecológica (Giménez, 2020).

En respuesta a la necesidad de transformar la Educación Infantil y la

formación del profesorado, se presenta el proyecto “Propuestas de Situacio-

nes de Aprendizaje para la Vida, Autoconstrucción Sostenible de Materiales

y Aprendizaje-Servicio”, el cual tiene como objetivo implementar metodolo-

gías activas basadas en el juego motor y la Actividad Física, diseñar estra-

tegias de autoconstrucción de materiales con enfoque sostenible, integrar el

ApS como herramienta para fomentar la implicación social del alumnado y

motivar a las futuras docentes para la innovación educativa y la mejora de

su práctica profesional.

El objetivo de este trabajo fue, por lo tanto, presentar el proyecto de

innovación docente desarrollado en el primer curso del Grado en Educación

Infantil, llevado a cabo como respuesta a la problemática del sedentarismo

en el contexto educativo, promoviendo un modelo de enseñanza más diná-

mico, inclusivo y motivador.

2. MÉTODO

Se trata de un proyecto de innovación docente en el que participaron

los grupos A y B de primero de Educación Infantil educación Infantil. Nos

centraremos en las tareas desarrolladas en el grupo B.
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2.1. Participantes

El proyecto ha contado con una muestra de 87 estudiantes, con una

edad media de 19,74 años, de los cuales el 89% eran mujeres. Estas es-

tudiantes estaban matriculadas por primera vez en el grado de Educación

Infantil, en la asignatura Didáctica de la Educación Física en Educación In-

fantil.

2.2. Objetivo general

El objetivo principal del proyecto fue conocer el efecto de la partici-

pación en el proyecto de innovación docente sobre la motivación hacia el

aprendizaje en futuros docentes de Educación Infantil.

2.3. Objetivos específicos

De forma paralela, se desarrollaron otros objetivos previstos en el pro-

yecto general, tales como:

- Implementar metodologías activas basadas en el juego motor, la au-

toconstrucción de materiales y el Aprendizaje-Servicio (ApS).

- Fomentar la sostenibilidad en la enseñanza a través del uso de ma-

teriales reutilizados y reciclados.

- Evaluar el impacto del proyecto en la motivación de los estudiantes y

en su percepción sobre el aprendizaje activo.

- Promover la responsabilidad social y la vinculación con centros edu-

cativos mediante la realización de actividades prácticas en el entorno esco-

lar.

2.4. Desarrollo del proyecto de innovación

El proyecto se desarrolló en tres fases principales a lo largo de 12 se-

manas, combinando sesiones teóricas, prácticas y experiencias con alum-

nado de Educación Infantil.

- Fase 1: Introducción y Formación (Semanas 1–4) Presentación del

proyecto al alumnado, explicación del enfoque interdisciplinar y la relación

con las competencias clave en Educación Infantil. Para ello se desarrolla-
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ron sesiones teóricas sobre la importancia del movimiento en el aprendizaje

infantil (bases neurocientíficas y pedagógicas), cómo incluir el Aprendizaje-

Servicio (ApS) en el aula al vincular la enseñanza con necesidades sociales

reales, nociones sobre el modelo pedagógico de autoconstrucción soste-

nible de materiales desde el diseño de recursos didácticos con materiales

reciclados hasta su fabricación, y se creó espacio para la reflexión individual

sobre el papel del juego y el movimiento en la enseñanza infantil.

- Fase 2: Desarrollo y Experimentación (Semanas 5–9) En la segunda

fase del proyecto, se implementaron sesiones prácticas en el aula universi-

taria, donde se pidió a los estudiantes diseñar juegos motores adaptados a

niños y niñas de 1 a 5 años, construir materiales didácticos sostenibles pa-

ra el aprendizaje infantil integrados en las propuestas iniciales, y planificar

intervenciones basadas en ApS, dando respuesta a una necesidad detec-

tada en las aulas de Educación Infantil. En las clases teóricas, se realizó la

exposición del proyecto y, con el feedback adecuado, se presentó la versión

definitiva en el pabellón a modo de experiencia piloto, con supervisión de la

docente.

- Fase 3: Evaluación y Aplicación en Centros Educativos (Semanas

10–12) En la última fase del proyecto, se realizó una aplicación final con

alumnado de Educación Infantil. En primer lugar, un grupo de escolares de

4 y 5 años acudió a las instalaciones de la Universidad de Jaén para partici-

par en las dos mejores situaciones de aprendizaje diseñadas por el alumna-

do del Grado en Educación Infantil. Seguidamente, con el feedback recibido

por parte del alumnado infantil y sus docentes acompañantes, se mejora-

ron las propuestas y los recursos didácticos, con el objetivo de ofrecer estas

Situaciones de Aprendizaje a los centros educativos que desearan partici-

par en las diferentes actividades de divulgación científica propuestas por la

Universidad.

Durante el desarrollo del proyecto de innovación docente, se llevó a

cabo un registro de experiencias y reflexiones sobre el efecto del aprendizaje

activo en la motivación. Asimismo, en la exposición final se realizó un debate

sobre la aplicabilidad de estas metodologías en la práctica docente real.
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2.5. Evaluación Motivacional del Proceso de Aprendizaje
(EMPA)

El EMPA es un cuestionario diseñado para medir los niveles de mo-

tivación intrínseca y extrínseca en contextos educativos. Este instrumento

ha sido validado en estudios previos y permite analizar cómo la participa-

ción en este proyecto puede afectar la disposición del alumnado hacia el

aprendizaje.

En este caso, se aplicó el EMPA en dos momentos: en una fase Pretest

(antes del inicio del proyecto) y en una fase Postest (tras 12 semanas de

implementación).

Para el análisis de la motivación intrínseca, se seleccionaron los si-

guientes ítems del EMPA: 3, 4, 6, 8, 9, 13, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 23, 24, 25,

26, 27, 28, 29, 30, 31, 32 y 33. Estos ítems evaluaron:

- Interés y disfrute en el aprendizaje.

- Satisfacción por el progreso académico.

- Percepción de utilidad del conocimiento adquirido.

- Autonomía y autoeficacia en el aprendizaje.

3. RESULTADOS

Los resultados mostraron una evolución significativa en la motivación

intrínseca tras la intervención, con un incremento del 68% al 97% de estu-

diantes con alta motivación hacia el aprendizaje. En este capítulo más allá

de la evidencia del aumento de la motivación del alumnado del Grado de

Educación Infantil son las propuestas originales y enriquecedoras que han

realizado los estudiantes de la Universidad y que se pueden poner en prác-

tica en el aula de infantil.

Algunas de las propuestas preferidas del alumnado fueron, selección

de alimentos saludables e insalubres para su clasificación en las “caritas

salud”. También el teatro de las marionetas deportivas para el aprendizaje

de las habilidades motrices. Una propuesta de juego de mesa gigante con

multitud de retos y actividades motrices divertidas. Por otro lado, aprendiza-

je del esquema corporal con sombras y figuras de superhéroes. Finalmente,
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Figura 1

Efecto de la participación en el proyecto de innovación docente sobre la
motivación intrínseca hacia el aprendizaje

Nota. La figura de la izquierda representa el Pretest y la figura de la
derecha el Postest.

las cajas sensoriales para el desarrollo de la sensopercepción, con las que

se estimulan los 5 sentidos del alumnado del primer ciclo de Educación In-

fantil.
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Figura 2

Efecto

Nota. Elaboración propia

4. DISCUSIÓN

Los resultados obtenidos en esta experiencia evidencian que la imple-

mentación de metodologías activas y participativas incrementa la motivación

hacia el aprendizaje en futuros docentes de Educación Infantil. A lo largo de

12 semanas, el alumnado ha sido protagonista de su propio proceso de
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enseñanza-aprendizaje, diseñando Situaciones de Aprendizaje innovadoras

con un enfoque basado en la autoconstrucción sostenible de materiales y el

Aprendizaje-Servicio (ApS).

Las nuevas tendencias educativas han demostrado que el aprendizaje

activo es clave para fomentar la implicación y el desarrollo de competen-

cias del alumnado (Díaz et al., 2023). Estas estrategias no solo potencian la

adquisición de conocimientos teóricos, sino que también estimulan la creati-

vidad, la experimentación y la autonomía del alumnado (Cárdenas-Cordero

et al., 2023).

Los proyectos diseñados por el alumnado reflejan la diversidad y el

potencial de estas metodologías. Desde el punto de vista de la formación

docente, este enfoque favorece la transferencia de conocimientos teóricos a

la práctica real, dotando a los futuros maestros de herramientas innovadoras

para aplicar en sus clases venideras. Además, se ha observado que la com-

binación de movimiento, sostenibilidad y participación social en el proceso

educativo fortalece la motivación y la implicación del alumnado universitario

en su propia formación.

5. CONCLUSIONES

El presente proyecto de innovación docente de 12 semanas ha demos-

trado que el diseño de Situaciones de Aprendizaje para la vida, basadas en

la autoconstrucción sostenible de materiales y el ApS, incrementan signifi-

cativamente la motivación hacia el aprendizaje en estudiantes del Grado en

Educación Infantil.

Los resultados subrayan la eficacia de las metodologías activas para

transformar la formación inicial del profesorado, favoreciendo un aprendi-

zaje más constructivo, integrador y significativo. La participación activa del

alumnado en la creación de recursos educativos y experiencias didácticas

no solo fortalece su desarrollo profesional, sino que también garantiza una

enseñanza infantil más dinámica, creativa y adaptada a las necesidades ac-

tuales. En este sentido, se recomienda incorporar este tipo de metodologías

en los planes de estudio de los grados en Educación Infantil y Primaria,

con el fin de preparar a los futuros docentes para responder a los desafíos
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educativos del siglo XXI.
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APRENDIZAJE-SERVICIO EN

EDUCACIÓN FÍSICA: UNA

PROPUESTA PARA LA INCLUSIÓN Y

LA PARTICIPACIÓN COMUNITARIA

EN EDUCACIÓN PRIMARIA

Jose Luis Solas Martínez 1

1. INTRODUCCIÓN

La actividad física en la etapa de Educación Primaria es un componen-

te fundamental del desarrollo integral del alumnado, promoviendo el bienes-

tar físico, social y emocional (Faigenbaum et al., 2015). Sin embargo, en

muchas ocasiones, la Educación Física (EF) escolar no logra una implica-

ción plena de todos los estudiantes debido a barreras de participación, falta

de inclusión o modelos de enseñanza que priorizan el rendimiento sobre la

cooperación y el disfrute de la práctica motriz (Faigenbaum et al., 2015).

Ante esta situación, el Aprendizaje-Servicio (ApS) se presenta como una

estrategia pedagógica innovadora que permite combinar el aprendizaje aca-

démico con la prestación de un servicio a la comunidad, promoviendo la

inclusión y el compromiso social en la EF (Bastarrica et al., 2023).

El ApS es un enfoque metodológico que busca generar experiencias

significativas de aprendizaje mediante la implicación de los estudiantes en

proyectos de impacto comunitario (Bastarrica et al., 2023). Se trata de una

estrategia educativa que integra el aprendizaje académico con la acción so-

cial, permitiendo que los estudiantes no solo adquieran conocimientos teóri-

1Departamento de Didáctica de Expresión Plástica, Musical y Corporal, Universidad de
Jaén.
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cos, sino que los apliquen en contextos reales, enfrentándose a problemáti-

cas concretas de su entorno (Calvo et al., 2019). A través de este enfoque,

el alumnado se convierte en agente activo de su aprendizaje, desarrollando

competencias clave como la responsabilidad social, el trabajo en equipo y la

empatía (Velázquez-Callado, 2015). Además, el ApS favorece una enseñan-

za contextualizada y motivadora, en la que los conocimientos adquiridos en

el aula se refuerzan mediante la práctica en escenarios auténticos, lo que

potencia su significatividad y aplicabilidad (Jadrić y Miletić, 2024).

En el ámbito de la EF, este enfoque ha demostrado ser particularmen-

te efectivo para fomentar la participación de toda la comunidad educativa,

incluyendo familias, voluntarios y el propio alumnado, en actividades que

refuercen valores como la cooperación, la solidaridad y la equidad (Pérez-

Ordás et al., 2021). Además, se ha evidenciado que el ApS en la EF contri-

buye a mejorar la inclusión de estudiantes, al ofrecer contextos de aprendi-

zaje más flexibles y adaptados a la diversidad del alumnado (Jadrić y Miletić,

2024).

Otro aspecto clave en la fundamentación de esta propuesta es el juego

cooperativo, que ha sido ampliamente reconocido como una herramienta pe-

dagógica que favorece el desarrollo de habilidades sociales y la inclusión en

el aula (Velázquez-Callado, 2015). A diferencia de los modelos tradicionales

de EF, que suelen estar dominados por la competición, el juego cooperativo

prioriza la colaboración y la construcción de experiencias compartidas, lo

que facilita una participación equitativa y el fortalecimiento de la cohesión

grupal (Engels y Freund, 2020). Este enfoque no solo potencia la motivación

del alumnado, sino que también permite atender mejor la diversidad en el

aula, promoviendo un clima de respeto y apoyo mutuo (Engels y Freund,

2020).

La participación activa del alumnado en juegos y actividades coopera-

tivas inclusivas resulta clave para fortalecer su sentido de pertenencia y fo-

mentar un aprendizaje significativo (Zach et al., 2023). Mediante dinámicas

de colaboración, los estudiantes desarrollan habilidades de comunicación,

resolución de problemas y empatía, elementos esenciales para su desarro-

llo integral (Engels y Freund, 2020).

Asimismo, la implicación de las familias y la comunidad en la educa-
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ción de los estudiantes se traduce en una experiencia de aprendizaje más

enriquecedora y contextualizada (Eden et al., 2024). Cuando los familiares y

otros miembros de la comunidad participan activamente en la planificación y

desarrollo de actividades, los alumnos perciben su educación como un pro-

ceso compartido y significativo (Eden et al., 2024). Este tipo de participación

no solo refuerza el aprendizaje, sino que también fortalece el vínculo entre

la escuela y su entorno, promoviendo una mayor cohesión social y una edu-

cación más equitativa y accesible para todos (Shingjergji, 2016). Al incluir a

las familias en el proceso educativo, se fomenta un entorno de aprendiza-

je más dinámico y cooperativo, donde cada estudiante se siente apoyado y

motivado a participar activamente en la práctica de la actividad física y el

desarrollo de hábitos saludables.

En este contexto, resulta fundamental desarrollar propuestas pedagó-

gicas que integren enfoques metodológicos innovadores y estrategias que

fomenten la participación activa del alumnado en la práctica de la activi-

dad física. La combinación del Aprendizaje-Servicio y el juego cooperativo

transforma la Educación Física en un espacio de aprendizaje más inclusi-

vo y significativo, en el que la interacción con la comunidad y la implicación

de las familias enriquecen las experiencias motrices del alumnado. Adoptar

una enseñanza de la actividad física desde una perspectiva inclusiva ga-

rantiza que todos los estudiantes, independientemente de sus capacidades

o intereses, se sientan parte activa de su propio aprendizaje y perciban la

Educación Física como un entorno de disfrute y desarrollo personal.

Bajo esta premisa, el presente trabajo tiene como objetivo presentar

una propuesta de programa de Aprendizaje-Servicio en Educación Física

dirigida al tercer ciclo de Educación Primaria.

2. OBJETIVOS DE LA PROPUESTA

Fomentar la práctica de actividad física de manera lúdica, inclusiva y

cooperativa en el alumnado de tercer ciclo de Educación Primaria, mediante

la metodología de Aprendizaje-Servicio, promoviendo la participación activa

de familias, comunidad y voluntarios en el entorno escolar.
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2.1. Objetivos específicos

- Integrar a las familias y voluntarios en las sesiones de Educación

Física en horario escolar, colaborando con el docente en la planificación y

dinamización de las actividades.

- Implementar un programa de actividades extraescolares donde las

familias y voluntarios tengan un papel activo en la propuesta y desarrollo de

juegos y dinámicas inclusivas.

- Promover la diversidad en la práctica de actividad física a través

de juegos cooperativos, deportes alternativos y juegos tradicionales, favo-

reciendo la participación de todo el alumnado.

- Potenciar la convivencia intergeneracional y la relación entre la es-

cuela y la comunidad mediante la recuperación de juegos tradicionales y la

incorporación de nuevas experiencias motrices.

- Desarrollar en el alumnado habilidades sociales y valores como la

cooperación, la inclusión y el trabajo en equipo a través de la actividad física.

3. PROPUESTA PRÁCTICA

La presente propuesta tiene como objetivo principal fomentar la prác-

tica de actividad física de manera lúdica e inclusiva en el tercer ciclo de

Educación Primaria mediante la metodología de Aprendizaje-Servicio (ApS).

Para ello, se plantea la participación activa de familias, comunidad y volun-

tarios tanto en horario escolar como extraescolar.

En horario escolar, las familias y voluntarios colaborarán con el docen-

te en la planificación y desarrollo de actividades dentro de las sesiones de

Educación Física. En horario extraescolar, tendrán un papel más activo en

la dinamización de juegos y actividades, con especial énfasis en juegos tra-

dicionales, cooperativos y deportes alternativos. El proyecto se desarrollará

en el entorno escolar, estructurado en distintas fases y con una planificación

organizada. Su ejecución estará acompañada de un proceso de evaluación

para valorar su impacto en el alumnado y en la comunidad educativa.
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3.1. Metodología y enfoque

La presente propuesta se basa en la metodología de Aprendizaje-

Servicio (ApS), un enfoque pedagógico que combina el aprendizaje del

alumnado con la prestación de un servicio a la comunidad. En este caso,

el servicio se concreta en la promoción de la actividad física desde un

enfoque inclusivo y participativo, involucrando a las familias, la comunidad y

voluntarios en el desarrollo de las sesiones de Educación Física.

El enfoque metodológico de la propuesta se basa en tres principios

fundamentales: la participación activa de toda la comunidad educativa, la

inclusión de todos los alumnos independientemente de sus habilidades o

preferencias, y la diversificación de la práctica motriz a través de juegos

cooperativos, deportes alternativos y juegos tradicionales.

La intervención se organizará en dos ámbitos diferenciados: en horario

escolar, las familias y voluntarios colaborarán con el docente en la planifica-

ción y desarrollo de actividades dentro de las clases de Educación Física;

en horario extraescolar, asumirán un papel más activo en la dinamización de

juegos y propuestas lúdicas, asegurando una oferta variada que responda a

los intereses y necesidades del alumnado.

3.2. Participantes y roles

La propuesta involucra a distintos agentes de la comunidad educativa,

cada uno con un papel específico en el desarrollo del proyecto. La inter-

acción entre alumnado, profesorado, familias, voluntarios y comunidad ga-

rantiza un enfoque colaborativo que enriquece la enseñanza y fomenta la

participación activa en la práctica de actividad física.

- El alumnado del tercer ciclo de Educación Primaria es el principal

beneficiario del programa. Su papel es participar activamente en las activi-

dades propuestas, experimentar nuevas formas de movimiento y contribuir

al diseño de algunas dinámicas, favoreciendo su autonomía y creatividad. A

lo largo del proceso, desarrollará habilidades motrices, sociales y cooperati-

vas dentro de un entorno inclusivo y motivador.

- El profesorado de Educación Física asume el rol de coordinador y

facilitador del proyecto. Es responsable de planificar y guiar las actividades
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en horario escolar, asegurando que se alineen con los objetivos curriculares.

También se encarga de la integración de las familias y voluntarios, propor-

cionando las orientaciones necesarias para su participación efectiva.

- Las familias y miembros de la comunidad desempeñan un doble rol.

En horario escolar, colaboran con el docente en la organización y desarrollo

de las sesiones, asistiendo en la preparación de materiales y el apoyo a

los alumnos en la ejecución de las actividades. En horario extraescolar, su

implicación es más activa, ya que pueden proponer y dinamizar juegos y

actividades, compartiendo experiencias y conocimientos relacionados con

juegos tradicionales y otras prácticas motrices.

- Los voluntarios, especialmente estudiantes de grado en Educación

o disciplinas afines, cumplen una función de apoyo tanto en la planificación

como en la dinamización de actividades. Su presencia permite enriquecer la

experiencia del alumnado, aportando nuevas perspectivas y contribuyendo

a la creación de un ambiente de aprendizaje dinámico e inclusivo.

3.3. Desarrollo de las actividades

El desarrollo de la propuesta se estructura en dos ámbitos: horario

escolar y horario extraescolar, con actividades diseñadas para fomentar la

cooperación, la participación inclusiva y la diversificación de la práctica mo-

triz.

- Horario escolar: Durante las sesiones de Educación Física, las acti-

vidades son organizadas y dirigidas por el docente, quien adapta los con-

tenidos curriculares para hacerlos más dinámicos y participativos. Las fami-

lias y voluntarios colaboran en la asistencia y dinamización de las sesiones,

ayudando en la gestión del grupo y la preparación del material. Las activi-

dades se centran en juegos cooperativos, deportes alternativos y dinámicas

de trabajo en equipo que favorezcan la implicación de todo el alumnado.

Se priorizan propuestas que reduzcan la competitividad excesiva y promue-

van la inclusión, asegurando que todos los niños participen activamente sin

barreras de acceso.

- Horario extraescolar: En este espacio, las familias y voluntarios tie-

nen un papel más activo, proponiendo y organizando juegos y actividades

junto al alumnado, con la supervisión del profesorado. Se promueve la re-
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cuperación de juegos tradicionales aportados por la comunidad, así como

dinámicas motrices diseñadas para ser inclusivas y accesibles. Las acti-

vidades extraescolares buscan diversificar la práctica de actividad física a

través de juegos participativos, retos cooperativos y dinámicas intergenera-

cionales. Su enfoque lúdico permite explorar nuevas formas de movimiento y

fomentar la convivencia, garantizando que cada alumno encuentre propues-

tas acordes a sus intereses y capacidades.

Todo el desarrollo del programa se lleva a cabo dentro del entorno

escolar, utilizando los espacios e instalaciones del centro para asegurar un

ambiente seguro y accesible para todos los participantes.

3.4. Cronograma

La implementación del proyecto se organiza en una planificación tri-

mestral, estructurada en diferentes fases para facilitar la adaptación pro-

gresiva de los participantes. Cada trimestre tiene objetivos específicos que

permiten consolidar la participación de familias y voluntarios, así como la

integración de las actividades dentro del entorno escolar.

- Primer trimestre: Presentación del proyecto a la comunidad educa-

tiva e incorporación progresiva de familias y voluntarios en horario escolar.

Introducción de dinámicas de juego cooperativo y deportes alternativos en

las sesiones de Educación Física.

- Segundo trimestre: Expansión del proyecto con la implementación de

actividades extraescolares. Mayor protagonismo de familias y voluntarios en

la planificación y desarrollo de juegos tradicionales y dinámicas inclusivas.

- Tercer trimestre: Consolidación de la participación de la comunidad.

Organización de jornadas temáticas con actividades intergeneracionales.

Evaluación del impacto del programa y recogida de propuestas de mejora.

3.5. Evaluación del proyecto

La evaluación del proyecto tiene como objetivo medir su impacto en el

alumnado y en la comunidad educativa, así como detectar posibles mejoras

para futuras ediciones. Se llevará a cabo una evaluación continua a lo largo

de su desarrollo, combinando la observación del proceso con la recogida de
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información a través de distintos instrumentos.

La valoración del proyecto se basará en los siguientes criterios:

- Participación del alumnado: Nivel de implicación en las actividades y

grado de interés por la propuesta.

- Implicación de familias y voluntarios: Frecuencia y calidad de su par-

ticipación en las sesiones escolares y extraescolares.

- Adecuación de las actividades: Valoración de la diversidad, accesibi-

lidad e inclusión de las propuestas.

- Impacto en la motivación y aprendizaje: Percepción del alumnado

sobre la actividad física y su disposición a participar en distintas formas de

movimiento.

- Satisfacción de los participantes: Opinión de alumnos, familias, vo-

luntarios y docentes sobre el desarrollo del proyecto.

Para obtener información precisa sobre el impacto del proyecto, se

emplearán distintos métodos de recogida de datos:

- Observación directa: Registros durante las sesiones para analizar

la dinámica de participación del alumnado y la interacción con familias y

voluntarios.

- Diario de seguimiento: Reflexiones del docente sobre la implementa-

ción de las actividades, recogiendo dificultades y propuestas de mejora.

- Reuniones de seguimiento: Encuentros periódicos con las familias y

voluntarios para valorar su experiencia y ajustar la planificación según sus

aportaciones.

- Cuestionarios de satisfacción: Aplicados a alumnos, familias y docen-

tes al finalizar cada trimestre, para evaluar su percepción del programa.

4. CONCLUSIONES

La implementación de un programa de Aprendizaje-Servicio en Edu-

cación Física para la Educación Primaria permite fomentar la actividad física

desde un enfoque inclusivo y cooperativo, fortaleciendo la participación del

alumnado, las familias y la comunidad educativa. La combinación de jue-

gos cooperativos, deportes alternativos y actividades tradicionales amplía el

repertorio motriz del alumnado, promoviendo valores como la cooperación,
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la empatía y el trabajo en equipo. Además, la implicación de agentes ex-

ternos en las actividades refuerza el sentido de comunidad y enriquece las

experiencias de aprendizaje intergeneracionales.

Esta propuesta evidencia la necesidad de metodologías que prioricen

la inclusión y el disfrute en la Educación Física, alejándose de modelos cen-

trados en la competitividad. La estructuración del programa en horario es-

colar y extraescolar garantiza una mayor accesibilidad y diversificación de

las experiencias motrices, consolidando hábitos saludables y fortaleciendo

los vínculos entre la escuela y su entorno. Su evaluación continua permitirá

realizar ajustes y mejoras que favorezcan su sostenibilidad e impacto en la

comunidad escolar.
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14

EL APRENDIZAJE AUTÓNOMO E

INCLUSIVO DEL ALUMNADO A

TRAVÉS DE LA IA Y EL DUA

Raquel Martínez Navarro 1

1. INTRODUCCIÓN

En las últimas décadas, la inteligencia artificial (IA) ha revolucionado

diversos sectores, incluyendo el ámbito educativo. Su aplicación ha permiti-

do el desarrollo de herramientas innovadoras, entre las cuales los chatbots

destacan como un recurso con gran potencial para optimizar la experien-

cia de aprendizaje. Estos asistentes virtuales, impulsados por algoritmos de

procesamiento de lenguaje natural y aprendizaje automático, pueden pro-

porcionar apoyo inmediato a los estudiantes, facilitando el acceso equitativo

a la información y promoviendo un aprendizaje más personalizado.

En este contexto, el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) emer-

ge como un marco teórico clave que busca eliminar barreras en la educación

y garantizar la inclusión de todos los estudiantes. El DUA plantea tres prin-

cipios fundamentales: la representación múltiple del contenido, la diversión

en la acción y expresión, y el fomento del compromiso. La incorporación de

chatbots en este marco pedagógico tiene el potencial de transformar la ma-

nera en que los estudiantes interactúan con el conocimiento, ofreciendo una

experiencia de aprendizaje flexible y adaptativa.

El uso de chatbots en la educación presenta diversas ventajas. En

primer lugar, su disponibilidad constante permite que los estudiantes reci-

ban asistencia en cualquier momento y lugar, lo que resulta especialmen-

te beneficioso para aquellos con dificultades de aprendizaje o necesidades

1Universidad de Sevilla.
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educativas especiales. Además, estos sistemas pueden programarse pa-

ra reformular explicaciones, proporcionar ejemplos visuales e interactivos,

y ajustar la dificultad del contenido según las necesidades individuales de

cada estudiante.

Desde la perspectiva de la acción y expresión, los chatbots pueden

facilitar diversas formas de interacción, permitiendo que los estudiantes se

comuniquen a través de texto, voz o interfaces visuales. Esto es particu-

larmente relevante para aquellos con discapacidades motoras o del habla,

ya que se eliminan barreras en la comunicación y en la demostración del

aprendizaje. Asimismo, los chatbots pueden desempeñar un papel clave en

la organización del aprendizaje, recordando tareas, estableciendo objetivos

y ofreciendo orientación en la planificación de actividades.

El compromiso y la motivación estudiantil también pueden verse fa-

vorecidos con el uso de chatbots, ya que estos pueden adaptar sus inter-

acciones según las preferencias individuales de los estudiantes, incorporar

elementos de gamificación y proporcionar retroalimentación inmediata. Al

personalizar las respuestas y el tono de la conversación, los chatbots pue-

den generar un entorno de aprendizaje más atractivo y estimulante.

Por otro lado, la implementación de chatbots en la educación también

puede representar una ventaja para los docentes, ya que les permite optimi-

zar su tiempo y enfocarse en tareas de mayor valor pedagógico. Delegar la

resolución de consultas frecuentes y el refuerzo de contenidos a los chatbots

puede reducir la carga de trabajo de los profesores y mejorar la eficiencia

en la gestión del aula.

En definitiva, la integración de chatbots en el marco del Diseño Uni-

versal para el Aprendizaje representa una oportunidad para promover la in-

clusión y personalización del aprendizaje. Estas herramientas tecnológicas

pueden contribuir significativamente a la representación flexible del cono-

cimiento, la diversidad en la expresión y el compromiso estudiantil, asegu-

rando que todos los estudiantes, independientemente de sus habilidades o

necesidades, tengan acceso a una educación equitativa y de calidad. A me-

dida que la tecnología avanza, es fundamental continuar explorando y per-

feccionando el uso de chatbots en la educación para maximizar su impacto

en la formación de los estudiantes.
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2. INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN EDUCACIÓN

La Inteligencia Artificial (IA) ha emergido como una herramienta trans-

formadora en el ámbito educativo, ofreciendo oportunidades para mejorar y

personalizar el proceso de enseñanza-aprendizaje. La IA se integra en la

educación a través de diversas aplicaciones que buscan enriquecer la expe-

riencia educativa. Entre ellas, destacan los sistemas de tutoría inteligente,

que proporcionan retroalimentación personalizada y adaptativa al alumnado,

ajustando el contenido y el ritmo atendiendo a sus necesidades individuales

(Obregón-González et al., 2023). Además, la IA permite la evaluación auto-

matizada de actividades por parte del alumnado, es decir, la autoevaluación,

lo que reduce la carga de trabajo docente y proporciona una retroalimenta-

ción inmediata al alumnado sobre su progreso. Al fomentar la autoevaluación

del alumnado, el profesorado puede prestar mayor atención a las necesida-

des individuales, centrándose en su labor pedagógica y en el desarrollo de

estrategias didácticas innovadoras (Parra-Taboada et al., 2024).

La IA se ha implementado en diversas áreas educativas, incluyendo la

tutoría inteligente y el análisis del aprendizaje. Por ejemplo, Yang y Zhang

(2019) han propuesto un modelo de relación para describir las interaccio-

nes de los robots tutores inteligentes con estudiantes, el entorno social y el

currículo, transformándolo en un modelo de percepción-planificación-acción

para explorar qué técnicas de IA son adecuadas en el contexto educativo.

Este enfoque proporciona perspectivas y técnicas educativas asistidas por

IA, ilustrando directrices de diseño y líneas de investigación futura en robots

tutores inteligentes.

La inclusión de estudiantes y docentes en el proceso de diseño de

sistemas de IA es crucial para garantizar su eficacia y aceptación. Se re-

comienda involucrar activamente al alumnado en todas las fases del diseño

de la IA para equilibrar el control humano y la automatización, además de

explorar los principios de seguridad, fiabilidad y confianza (Riordan et al.,

2023).

Sin embargo, a pesar de sus beneficios, la inclusión de la IA en edu-

cación presenta desafíos significativos. Entre ellos se encuentran preocupa-

ciones éticas relacionadas con la privacidad de los datos y la equidad en el

acceso a la tecnología. Además, existe la necesidad de crear infraestructu-
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ras tecnológicas adecuadas y formación docente para una implementación

efectiva de la IA. Aunque la IA ofrece un potencial significativo para mejorar

la educación, su éxito depende de una integración equilibrada que respete el

rol del docente y promueva una implementación ética y equitativa (Peñafiel-

Jurado et al., 2024).

3. DISEÑO UNIVERSAL PARA EL APRENDIZA-
JE

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) es un enfoque peda-

gógico que busca garantizar la igualdad de oportunidades en el acceso al

conocimiento mediante la adaptación del currículo a las necesidades indivi-

duales del alumnado. Fue definido por Rose et al. (2005) como un modelo

curricular flexible y adaptable, cuyo objetivo es eliminar las barreras en el

proceso de enseñanza-aprendizaje.

El modelo DUA se fundamenta en teorías pedagógicas clásicas, como

la teoría del desarrollo cognitivo de Piaget, que enfatiza la importancia de

adaptar el aprendizaje al nivel de desarrollo del alumnado, y la teoría so-

ciocultural de Vygotsky, que destaca el papel central de las interacciones

sociales (Sebastián-Heredero, 2019). Por tanto, el DUA es una herramienta

eficaz para promover la inclusión educativa y mejorar la calidad del aprendi-

zaje (Collins, 2014; Dell et al., 2015; Ok et al., 2017; Zamora et al., 2017).

El DUA se basa en tres principios que se conectan con las tres redes

neuronales implicadas en el aprendizaje. Estas redes son las redes afecti-

vas, relacionadas con la motivación y la implicación del alumnado; las redes

de reconocimiento, responsables de la recepción y traducción de la informa-

ción; y las redes estratégicas, que se encargan de la planificación y ejecu-

ción de acciones para aprender (CAST, 2018; COCEMFE, 2019).

Asimismo, los tres principios en los que se basa el DUA son los si-

guientes: (1) proporcionar múltiples formas de representación, (2) propor-

cionar múltiples formas de acción y expresión, y (3) proporcionar múltiples

formas de implicación (CAST, 2018).

Por otro lado, el desarrollo de competencias digitales es fundamental
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para implementar el DUA, ya que las tecnologías pueden favorecer la aplica-

ción de sus principios al proporcionar recursos accesibles y personalizados

(Ainscow, 2020; Martínez-Pérez et al., 2018).

4. CHATBOTS Y SUS BENEFICIOS EDUCATI-
VOS

El uso de la IA en educación ha transformado significativamente la ma-

nera en que el alumnado aprende y los/as docentes enseñan. En particular,

los chatbots basados en la IA han demostrado ser herramientas eficaces

para mejorar la personalización del aprendizaje, proporcionar retroalimenta-

ción inmediata y fomentar la autonomía del aprendizaje. La IA tiene el po-

tencial de hacer que el aprendizaje sea más accesible, interactivo y eficiente

(Luckin y Holmes, 2016).

Los chatbots ofrecen asistencia inmediata a los/as estudiantes, res-

pondiendo preguntas frecuentes y facilitando el acceso a recursos educa-

tivos en cualquier momento (Ibarr-Martínez et al., 2023). Uno de los ma-

yores beneficios del uso de chatbots en la educación es la capacidad de

personalizar el proceso de enseñanza-aprendizaje según las necesidades

individuales del alumnado. Según Holmes et al. (2019), los sistemas de tu-

toría inteligente pueden adaptar el contenido y la dificultad de las tareas en

función del progreso del alumnado, permitiendo una experiencia de apren-

dizaje más eficaz y efectiva. Los chatbots identifican las áreas en las que

el/la estudiante presenta dificultades y proporcionan materiales adicionales

o explicaciones personalizadas.

Otro de los beneficios de los chatbots se encuentra en la retroalimen-

tación inmediata, ya que proporcionan respuestas instantáneas a las pre-

guntas del alumnado, reduciendo la dependencia de la disponibilidad del

docente (Woolf, 2015). Además, pueden ofrecer pruebas interactivas y ac-

tividades que refuercen los conceptos aprendidos, promoviendo el aprendi-

zaje activo. Los chatbots pueden actuar como tutores virtuales, mejorando

la comprensión y la retención del conocimiento (Blut et al., 2021).

Asimismo, en cuanto al fomento de la autonomía, los chatbots permi-
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ten que el alumnado explore y resuelva sus dudas por sí mismo. De esta

manera, el alumnado muestra mayor motivación y compromiso con el con-

tenido, ya que recibe asistencia personalizada independientemente del mo-

mento, pudiendo incorporar elementos de gamificación para hacer el apren-

dizaje más atractivo (Hew et al., 2023).

Por último, destaca el papel de los chatbots en la inclusión educativa,

ya que permiten ofrecer soporte a estudiantes con necesidades especiales,

proporcionando adaptaciones personalizadas y herramientas de accesibili-

dad, como conversión de texto a voz o traducciones automáticas (Zawacki-

Ritcher et al., 2019).

Existen multitud de chatbots, utilizando algunos de ellos en nuestro

día a día de manera cotidiana, a través de ChatGPT —un chatbot de IA que

puede conversar sobre multitud de temas—, Siri, Alexa o Google Assistant,

asistentes virtuales que responden a comandos de voz.

5. CONCLUSIONES

La inteligencia artificial (IA) tiene el potencial de transformar la edu-

cación al ofrecer respuestas personalizadas y accesibles que fortalecen el

proceso de aprendizaje. Su capacidad para adaptarse a las necesidades

individuales de los estudiantes permite una enseñanza más eficiente y ajus-

tada a los ritmos y estilos de aprendizaje de cada alumno. Sin embargo,

la implementación de la IA en la educación debe abordarse con respon-

sabilidad, garantizando que su uso sea ético y equitativo. Para lograr una

integración efectiva, es esencial un enfoque equilibrado que maximice las

oportunidades que ofrece la IA sin comprometer la esencia del proceso de

enseñanza-aprendizaje ni sustituir el papel fundamental del docente.

En este contexto, el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) emer-

ge como un modelo clave para asegurar una educación inclusiva y de cali-

dad. Este enfoque de planificación educativa busca responder a la diversi-

dad del alumnado mediante la flexibilización del currículo y el uso de estra-

tegias que optimicen la enseñanza. Al fomentar la autonomía del estudiante

y adaptar los métodos pedagógicos a diferentes capacidades y estilos de

aprendizaje, el DUA permite una enseñanza más equitativa. No obstante,
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para que su implementación sea efectiva, es fundamental la formación do-

cente en estos principios y el uso de herramientas tecnológicas que faciliten

un acceso universal a los contenidos educativos.

La combinación de la IA con el DUA en educación, a través del uso

de chatbots, representa una oportunidad innovadora para mejorar la per-

sonalización del aprendizaje. Los chatbots educativos pueden proporcionar

respuestas inmediatas, ofrecer apoyo en tiempo real y ajustarse a las nece-

sidades específicas de cada estudiante. Además, permiten que los alumnos

reciban retroalimentación constante, lo que fortalece su proceso de apren-

dizaje y fomenta la autonomía. La interacción con chatbots también puede

reducir la ansiedad de los estudiantes al proporcionar un entorno seguro en

el que pueden formular preguntas sin temor a ser juzgados, lo que contribu-

ye a un aprendizaje más efectivo y participativo.

Desde la perspectiva docente, los chatbots ofrecen ventajas significa-

tivas al automatizar tareas repetitivas, como la corrección de ejercicios o la

respuesta a preguntas frecuentes. Esto permite que los docentes puedan

centrarse en aspectos más complejos del proceso educativo, como el desa-

rrollo de estrategias didácticas innovadoras o el acompañamiento personali-

zado del alumnado. Asimismo, los chatbots pueden actuar como asistentes

virtuales para los docentes, proporcionándoles información relevante sobre

el desempeño de sus estudiantes y facilitando la toma de decisiones basada

en datos.

A pesar de los beneficios evidentes de la integración de la IA en edu-

cación, también es necesario considerar ciertos desafíos y aspectos éticos.

Uno de los principales riesgos es la posible ampliación de la brecha digital

si no se garantiza un acceso equitativo a estas herramientas. Las desigual-

dades socioeconómicas pueden limitar la disponibilidad de dispositivos tec-

nológicos o el acceso a internet, lo que podría generar exclusión en lugar

de inclusión. Por ello, es fundamental que las instituciones educativas y los

gobiernos trabajen en políticas que aseguren la democratización del acceso

a estas tecnologías. Otro aspecto clave es la privacidad y seguridad de los

datos del alumnado. La IA requiere la recopilación y análisis de información

personal para personalizar el aprendizaje, lo que plantea preocupaciones

sobre el uso y almacenamiento de estos datos. Es imprescindible estable-
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cer regulaciones claras y sistemas de protección de datos que garanticen la

confidencialidad y el uso ético de la información.

En conclusión, el uso de chatbots en educación puede aportar me-

joras significativas en términos de personalización, inclusión y optimización

del proceso de enseñanza-aprendizaje. No obstante, su implementación de-

be ir acompañada de medidas que aseguren un uso responsable y equitati-

vo de la IA. La combinación del DUA con la IA representa una oportunidad

valiosa para crear un sistema educativo más accesible, flexible y adaptado

a las necesidades de todos los estudiantes. Para ello, es imprescindible la

colaboración entre docentes, instituciones y responsables de la tecnología,

asegurando que estas herramientas no solo complementen la enseñanza,

sino que la enriquezcan sin reemplazar la labor humana esencial en el pro-

ceso educativo.
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INTEGRACIÓN DE LA INTELIGENCIA

ARTIFICIAL EN LOS CONTEXTOS

UNIVERSITARIOS: UNA

EXPREXIENCIA OBSERVACIONAL

Antonio León-Garrido 1

1. INTRODUCCIÓN

La Inteligencia Artificial (IA) ha emergido en los últimos años como

una de las tecnologías más disruptivas de la era digital en el ámbito de la

educación superior. Estas tecnologías han transformado tanto la forma de

enseñar como la manera en que se aprende. Su integración permite una

mayor personalización del aprendizaje y la automatización de tareas, favo-

reciendo una educación más eficiente y accesible (Abulibdeh et al., 2025;

Salli, 2025).

En la era tecnológica actual, Abulibdeh et al. (2025) sostienen que la

adopción de la IA en las instituciones educativas requiere una adecuada

planificación estratégica para maximizar su impacto educativo. El alumnado

debe ser consciente del uso responsable de estas herramientas, ya que la

IA no solo transforma la educación, sino que contribuye a alcanzar la ex-

celencia académica, optimizando procesos de enseñanza-aprendizaje tanto

en lo teórico como en lo práctico, incluyendo la gestión universitaria. Para

lograr una integración efectiva, es fundamental una adecuada capacitación

del profesorado (Romero-Tena et al., 2025).

Esto facilitará el desarrollo de políticas para el uso estratégico de la IA

y la evaluación continua de su impacto educativo, optimizando la creación de
1Facultad de Ciencias de la Educación. Departamento Didáctica y Organización Educa-

tiva.
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contenidos en tiempos reducidos (Cordero et al., 2025). Estas políticas son

esenciales para orientar su uso en docencia e investigación, garantizando la

ética y el compromiso institucional (An et al., 2025).

Ante esto, surge una cuestión clave: ¿cuáles son los factores que de-

terminan la adopción de la IA en la educación superior? Esta cuestión debe

ser abordada desde una perspectiva pedagógica para asegurar una integra-

ción coherente y con sentido. Según Aldreabi et al. (2025), la aceptación

de la IA depende de la percepción y la confianza de estudiantes y docen-

tes, así como de la accesibilidad tecnológica. En este sentido, investigacio-

nes previas han empleado el Modelo de Aceptación Tecnológica (TAM) para

analizar el uso de herramientas tecnológicas en educación, como hicieron

León-Garrido et al. (2024) con las apps móviles, o Gutiérrez-Castillo et al.

(2024) con el uso de placas Makey-Makey en aulas universitarias.

Asimismo, Sánchez-Vera (2025) destaca que el uso de la IA promueve

la autoformación, al facilitar el acceso a contenidos educativos por parte del

estudiantado. En este sentido, su adopción proporciona beneficios como la

personalización del aprendizaje, la retroalimentación adaptativa, la automa-

tización de tareas y el fomento del autoaprendizaje (An et al., 2025; Chen et

al., 2025; Sánchez-Prieto et al., 2025).

Según Chen et al. (2025), la IA posibilita una mayor adaptación de

los contenidos a los distintos ritmos y necesidades individuales del alum-

nado. Las interacciones en tiempo real con estas herramientas promueven

una comprensión más profunda, mejorando el rendimiento académico y mo-

tivando el aprendizaje autodidacta.

Además, An et al. (2025) argumentan que la automatización de tareas

reduce la carga laboral docente y permite diversificar enfoques en la ense-

ñanza. Entre las aplicaciones destacan la creación de materiales innovado-

res, el acceso inclusivo al conocimiento y la mejora de la calidad educativa.

Esta dinámica también fortalece el autoaprendizaje, mediante el uso

de plataformas de IA y chatbots especializados, que fomentan la autonomía

del estudiante (Sánchez-Prieto et al., 2025).

Un aspecto crucial es el empoderamiento docente. Aunque se debate

si la IA reemplazará al profesorado, esta no puede sustituir aspectos huma-

nos como la empatía, el contacto visual o la asertividad. En cambio, puede
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ser una herramienta de apoyo pedagógico eficaz. Para ello, es necesario

que los docentes integren de forma crítica y reflexiva estas tecnologías en

su práctica profesional (Brünner, Schön y Ebner, 2025).

No obstante, como advierten Cordero et al. (2025), los beneficios de-

penden de una implementación cuidadosa que potencie las ventajas y mini-

mice los riesgos. La dimensión ética es uno de los grandes desafíos actua-

les, junto con el acceso a Internet, la privacidad de los datos y la capacitación

docente para afrontar los retos de la era digital (Gayed, 2025).

En este sentido, es imprescindible establecer políticas claras y robus-

tas que regulen el uso responsable de la IA en la educación superior y eviten

su uso indebido (An et al., 2025; Aldreabi et al., 2025; Valdivieso y González,

2025).

A partir de estas reflexiones, se diseñó un taller teórico-práctico en un

entorno universitario con el objetivo de capacitar a docentes y estudiantes

en el uso consciente, ético y reflexivo de herramientas de IA. Durante el taller

se exploraron diversas aplicaciones y plataformas, promoviendo su acepta-

ción e impulsando la autoformación continua como medio de actualización

pedagógica permanente.

2. MÉTODO

El desarrollo del taller adoptó un enfoque metodológico cualitativo,

el cual se centró en experiencias de los participantes en el taller teórico-

práctico impartido sobre el uso de la IA en los contextos de educación supe-

rior. Este enfoque se llevó a cabo mediante las observaciones directas sobre

con la finalidad de comprender la adopción de esta tecnología.

2.1. Participantes

Se contó con la participación de 60 individuos, de los cuales 20

(33.3%) eran docentes universitarios y 40 (66.7%) estudiantes univer-

sitarios del Grado de Pedagogía. Los docentes universitarios eran de

diferentes áreas de conocimiento, siendo de Ciencias de la Educación (14

docentes, 70%), de Ciencias de la Salud (3 docentes, 15%) y de Economía
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(3 docentes, 15%). En cuanto a los estudiantes universitarios, 17 (42,5%)

se encontraba matriculado en segundo curso, mientras que 23 (57,5%) en

tercer curso. Además, el 53.3% eran hombres y el 46.7% mujeres. Esta

diversidad de participantes permitió capacitar a los docentes, así como

analizar la aceptación las herramientas de IA utilizadas desde las diferentes

perspectivas disciplinarias.

El rango de edad de los participantes oscilaba entre los 20 y 25 años,

con una medida de 31,4 años y una desviación típica de 7.8. Estos datos

reflejaron una diversidad de las diversas experiencias y trayectorias acadé-

micas de los participantes. La selección de la muestra fue de forma volun-

taria, dado que se estableció un plazo por la universidad y de forma abierta

para inscribirse en el taller. De esta forma, se aseguró que todos los partici-

pantes contaban con intereses y disposición para participar activamente en

el transcurso de las actividades teóricas-prácticas.

2.2. Procedimientos

El taller se desarrolló en varias fases con la finalidad de cumplir el ob-

jetivo prestablecido y garantizar una mayor experiencia de los participantes

de forma integral. En primer lugar, se les proporcionó un contenido teórico

sobre el objetivo del curso a fin de garantizar una experiencia más enrique-

cedora para los participantes. También se les presentó la estructura que

componía la sesión y la metodología que se desarrollaría. Además, se les

solicitó el consentimiento informado, asegurando la voluntariedad de partici-

pación y confidencialidad de las observaciones llevadas a cabo en el aula.

La sesión contó con una duración de dos horas, desarrollándose en un

aula de la universidad equipada con recursos tecnológicos (ordenadores) e

internet. La primera parte de la sesión fue teórica, en la cual, se explicitan

conceptos teóricos de la IA, la historia, aplicaciones y portales web actuales,

así como el compromiso ético que se debe utilizar con su utilización.

La segunda parte de la sesión, los asistentes llevaron a cabo una serie

de actividades prácticas con las herramientas de IA: ChatGPT y Copilot. Las

actividades fueron guiadas en todo momento con explicaciones didácticas

para la creación de actividades y corrección de textos.

Posteriormente, se llevó a cabo un proceso de debate/discusión para
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compartir las percepciones de la IA en la educación, así como los beneficios

que han encontrado y las limitaciones halladas.

Durante el transcurso del taller, se realizaron observaciones directas

sobre los participantes para analizar las interacciones que han realizado con

ambas herramientas para conocer la percepción y aceptación que ha teni-

do estas herramientas de forma descriptiva y sin entrar en la realización de

cuestionarios previos. Para ello, se recogieron las retroalimentaciones de los

asistentes en una hoja de campo para analizar los resultados observados.

Los datos obtenidos fueron analizados cualitativamente para identificar pa-

trones y tendencias del uso y percepción de la integración de la IA en las

enseñanzas universitarias.

3. RESULTADOS

Tras la sesión del taller se observó que entorno al 90% de los par-

ticipantes comentaron que el uso de la IA es una excelente herramienta

para facilitar el proceso de enseñanza-aprendizaje, en el cual, destacaron

la capacidad para personalizar el aprendizaje, secuenciar las tareas y au-

tomatizarla, ya que tanto el programa del ChatGPT como Copilot aportan

aspectos diferentes en función de lo que el usuario le solicitaba, pudiéndose

encontrar con una mayor o menor extensión en la temática solicitada.

Además, el 78% de los docentes justificaron que el uso de la IA ayuda

a facilitar la creación de materiales educativos, especialmente la creación de

imágenes de forma interactiva y novedosa como la corrección de tareas y

textos para mejorar su redacción. Estos, les permitió optimizar su tiempo de

trabajo y buscar otros tipos de actividades más estratégicas para integrar en

sus aulas. No obstante, en torno al 60% de los docentes expresaron unas

preocupaciones por la escasa formación que carecen sobre el uso de la IA

de forma ética y adecuada a la educación. Esto es debido a que, indicaron

que los estudiantes podían copiar las actividades solicitadas a través de este

tipo de herramientas.

En cuanto a los estudiantes, el 80% expresaron que la IA les ayuda a

mejorar sus quehaceres educativos, al proporcionarle una mayor respuesta

en cuestión de segundos y obtener resúmenes de los contenidos de forma
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clara, sencilla y adaptado a su nivel lingüístico. A pesar de ello, en torno a la

mitad de los estudiantes, se observó que tenían duda sobre la fiabilidad de

esta herramienta en la generación de texto y limitar el pensamiento crítico

en el desarrollo de tareas.

Finalmente, se evidenció de forma general que es importante estable-

cer unas bases sólidas para implementar la IA en la educación superior, es

por ello que, propusieron establecer programas de formación continua para

ambos grupos a fin de promover su uso adecuado.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El considerable potencial de la IA en la educación universitaria es in-

negable, ofreciendo beneficios estratégicos y pedagógicos significativos. No

obstante, es fundamental reconocer su implementación desde una perspec-

tiva que contemple los desafíos, la ética y la equidad. Tal como argumentan

Valdivieso y González (2025), es necesario atender al uso de la IA de ma-

nera justa e inclusiva, lo cual contribuirá a mejorar las prácticas educativas,

maximizando sus beneficios y reduciendo los riesgos asociados (An et al.,

2025; Cordero et al., 2025).

Las experiencias observadas reflejan que la IA posee un enorme po-

tencial transformador para la educación superior, aunque también plantea

importantes desafíos y oportunidades para la comunidad educativa. Entre

los aspectos más valorados por los docentes que participaron en el taller

destacan la personalización del aprendizaje, la reducción del tiempo de res-

puesta y la accesibilidad a los contenidos. Sin embargo, también se mani-

festaron preocupaciones en torno a la fiabilidad de la información generada

por estas herramientas.

En particular, se detectaron errores significativos en la secuenciación

de situaciones de aprendizaje basadas en la legislación educativa española

vigente, lo que evidencia la necesidad de un uso ético y pedagógico de

herramientas como ChatGPT o Copilot. Tanto docentes como estudiantes

deben analizar críticamente los contenidos que ofrecen estas tecnologías,

adaptando las tareas a diferentes niveles educativos y a las necesidades

específicas de cada individuo.
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Por estos motivos, resulta esencial integrar la IA en estrategias for-

mativas que fomenten el pensamiento crítico y reflexivo, convirtiendo este

objetivo en una prioridad educativa. Asimismo, el debate generado durante

el taller puso de manifiesto la urgencia de establecer principios éticos en el

uso de la IA para minimizar el riesgo de plagio entre el alumnado. El objetivo

es promover un uso complementario de estas herramientas que fortalezca,

y no sustituya, el razonamiento intelectual propio del estudiante.

En definitiva, la IA tiene un gran potencial para transformar la educa-

ción actual. Por ello, se deben desarrollar programas de formación continua

que fomenten su uso responsable y consciente. Solo así se garantizará una

integración efectiva que contribuya a la mejora de la calidad educativa sin

comprometer el desarrollo del pensamiento crítico y reflexivo.
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16

AUTOEVALUACIÓN Y REGULACIÓN

DEL APRENDIZAJE CON

INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LOS

TÍTULOS DE GRADO EN EDUCACIÓN
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Margarita R. Rodríguez Gallego 2

1. INTRODUCCIÓN

El uso de la Inteligencia Artificial (IA) se ha extendido a todos los sec-

tores de la sociedad, sirviendo para acelerar procesos desde distintas pers-

pectivas y contextos. Los avances tecnológicos basados en IA han logrado

aumentar la rapidez en el procesamiento de datos. No es hasta marzo de

2024 que el Parlamento Europeo aprueba el Reglamento de Inteligencia Ar-

tificial de la UE. En el Anexo III de dicha ley se proponen casos de uso de la

IA; concretamente, en el punto 3 de este anexo, se señala como uso respon-

sable “sistemas de IA destinados a ser utilizados para evaluar los resultados

del aprendizaje, también cuando dichos resultados se utilicen para orientar

el proceso de aprendizaje de las personas físicas en centros educativos y

de formación profesional a todos los niveles” (Europea, 2024a).

De forma paralela, en el contexto español, el Consejo de Ministros

aprobó el 15 de mayo la Estrategia de Inteligencia Artificial 2024, en la cual

se describe el potencial de la IA en diferentes ámbitos y áreas de la actividad

profesional, entre los que figura el “sector de la enseñanza y el aprendiza-

je: permite crear contenidos educativos multidisciplinares, desarrollando el

1Universidad de Sevilla
2Universidad de Sevilla.
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aprendizaje individualizado, con independencia del lugar de residencia del

alumno” (Europea, 2024b).

Queda clara así la apuesta por la integración de la IA en los contextos

educativos como herramienta para la evaluación de los aprendizajes y la

autorregulación de los mismos en todos los niveles educativos.

Especialmente, uno de los campos donde la IA está teniendo un im-

pacto significativo es en la autoevaluación y la regulación del aprendizaje.

Estos procesos permiten que los estudiantes supervisen, evalúen y ajusten

su propio desempeño, lo que fomenta una mayor autonomía, responsabili-

dad en su formación académica y motivación. La IA es un mecanismo eficaz

en este aspecto, puesto que ofrece un abanico de herramientas que per-

miten un seguimiento del progreso del estudiante y una retroalimentación

inmediata y personalizada.

Por otro lado, la autoevaluación es un componente clave de la autorre-

gulación, ya que permite a los estudiantes reflexionar sobre su propio apren-

dizaje y ajustar sus estrategias en consecuencia (Panadero y Alonso-Tapia,

2014). La IA, a través de sistemas de tutoría inteligente y análisis de datos,

puede ofrecer evaluaciones personalizadas que fomentan la metacognición

y el aprendizaje adaptativo (Valencia Serrano et al., 2013).

Además, estudios recientes destacan que la IA en educación permite

el desarrollo de sistemas que analizan patrones de aprendizaje, identifican

dificultades específicas y ofrecen recomendaciones personalizadas, lo que

favorece la autonomía del estudiante (Luckin et al., 2016).

Afzaal et al. (2024) destacan cómo las plataformas de IA pueden ana-

lizar en tiempo real las interacciones de los estudiantes con el contenido

y ofrecer recomendaciones específicas para mejorar su desempeño. Estos

sistemas no solo facilitan la identificación de debilidades y fortalezas, sino

que también ayudan a los estudiantes a reflexionar sobre su propio proceso

de aprendizaje. Este enfoque fomenta una autorregulación más eficaz y una

mayor comprensión metacognitiva.

Asimismo, el uso de chatbots y asistentes virtuales en entornos edu-

cativos proporciona a los estudiantes la posibilidad de recibir respuestas

inmediatas a sus dudas, lo que facilita la autoevaluación continua (Holmes

et al., 2019; Vera, 2023). Las herramientas basadas en IA ofrecen oportuni-
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dades sin precedentes para la autoevaluación, permitiendo un aprendizaje

más personalizado, autónomo y adaptativo. No obstante, su implementación

debe ir acompañada de una reflexión crítica sobre sus implicaciones éticas

y pedagógicas.

El trabajo que se presenta se encuadra en un proyecto más amplio:

La Inteligencia Artificial como herramienta de apoyo a la autoevaluación de

los aprendizajes de los estudiantes. Apoyo e innovación docente, Convoca-

toria 2024-25 (Ref.221) del IV Plan Propio de Docencia de la Universidad

de Sevilla, en el que participamos ocho profesores/as en un total de diez

asignaturas de Grado y Máster. Se muestran algunos resultados recogidos

hasta esta fecha como inicio del proceso de investigación.

2. MÉTODO

En la primera fase del proyecto se han seguido las siguientes actua-

ciones: diseño y selección de las acciones formativas que se desarrollarán

en cada asignatura y en las que se emplearán algunas herramientas de IA;

temporalización y adaptación de los instrumentos de evaluación al contexto

donde se realizarán dichas acciones; implementación y puesta en marcha

en cada materia; aplicación en el aula de la herramienta a través de las

secuencias didácticas diseñadas previamente por el docente; y utilización

de instrumentos para la evaluación y valoración tanto de la acción formati-

va como de la herramienta tecnológica y de la aceptación de la tecnología

utilizada.

Con ello se pretende avanzar en la consecución de algunos de los

objetivos del proyecto, como conocer el efecto que la IA provoca en los estu-

diantes en la mejora de sus aprendizajes; diseñar tareas (objetos de apren-

dizaje) en las que se pueda utilizar la IA como retroalimentación inmediata

para mejorarlas; e implementar la herramienta IA. También se busca desa-

rrollar en el alumnado destrezas para ser capaces de evaluar con criterios

pedagógicos la utilidad de la información ofrecida por la IA, así como to-

mar conciencia de las ventajas e inconvenientes de utilizar estas herramien-

tas como retroalimentación inmediata dentro del proceso de enseñanza-

aprendizaje.
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En el contexto de los Grados de Educación han participado, hasta el

momento, 273 estudiantes distribuidos entre los Grados de Educación In-

fantil, Educación Primaria y Pedagogía.

El procedimiento seguido por el profesorado ha seguido las mismas

pautas, aunque contextualizadas en cada materia e integradas en el diseño

curricular de la asignatura, a través de una actividad concreta realizada de

forma individual. En un primer momento, los estudiantes trabajaron con los

materiales e información ofrecidos por el profesorado; posteriormente, utili-

zaron la Inteligencia Artificial (IA) para verificar sus respuestas e identificar

posibles errores. Finalmente, realizaron una reflexión sobre las posibles me-

joras de los resultados, comparando el producto inicial con el ofrecido por la

IA.

Para el proceso de análisis de los datos en esta primera fase, se ha

seguido un enfoque cualitativo basado en un sistema de categorías. Este en-

foque permite identificar y comprender los patrones de significado presentes

en las narrativas de los participantes (Clarke y Braun, 2017). La decisión de

emplear este método se fundamenta en su eficacia para analizar discursos

complejos y explorar las percepciones, experiencias y valoraciones desde

una perspectiva interpretativa (Vaismoradi, Turunen y Bondas, 2013).

El sistema de categorías utilizado se elaborará combinando un enfo-

que inductivo y deductivo. Por un lado, se empleará la codificación inductiva

para identificar patrones emergentes de los datos recopilados; por otro, la

codificación deductiva se guiará por los marcos teóricos previos (Miles et

al., 2020).

La fase inicial del análisis comenzó con una lectura detallada y reitera-

da de las transcripciones, con el objetivo de familiarizarse con el contenido y

detectar unidades de significado relevantes (Nowell et al., 2017). Posterior-

mente, se llevará a cabo un proceso de codificación abierta, identificando

fragmentos de información que respondan a los objetivos de la investiga-

ción. Estos fragmentos se agruparán en subcategorías específicas que, a

su vez, se integrarán en categorías más amplias para facilitar el análisis in-

terpretativo (Saldaña, 2016). Este procedimiento no solo permite identificar

las dimensiones más relevantes, sino que también posibilita una interpreta-

ción en profundidad de las experiencias y percepciones (Denzin y Lincoln,
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2018).

Para garantizar la fiabilidad y validez del análisis, se emplearán distin-

tas estrategias de triangulación. Por un lado, se realizará una triangulación

de analistas (Patton, 2015); por otro, se utilizará la saturación teórica como

criterio para determinar el punto en que no emerjan nuevas categorías ni

subcategorías significativas (Fusch y Ness, 2015).

3. RESULTADOS

Presentamos a continuación los primeros resultados recogidos en la

fase inicial a través del análisis, desde una lectura detallada y reiterada de

las transcripciones que recogen las reflexiones realizadas por los estudian-

tes según el curso en el que han realizado la actividad.

La mayoría de los estudiantes de primer curso han utilizado la Inteli-

gencia Artificial (IA) , por primera vez, para realizar actividades académicas.

Como resultado, han tenido que familiarizarse con su uso en clase para co-

nocer las posibilidades educativas que ofrece. En la valoración realizada al

finalizar la actividad, los estudiantes expresaron que la IA les ha sido útil

tanto para realizar actividades de clase como para buscar información. En

este sentido, la mayoría considera que la IA es muy útil, aunque se les ha

explicado la importancia de cuestionar, contrastar y, en ocasiones, reescribir

la información obtenida. Su uso ha sido especialmente valioso para autorre-

gular el trabajo, especialmente en las actividades de evaluación continua.

Con respecto a los estudiantes de segundo y tercer curso la mayoría

de los mismos coinciden en las ventajas que les ha proporcionado la IA pa-

ra mejorar el producto de la actividad que habían realizado con el material

ofrecido por el profesorado pero señalan que las aportaciones han sido muy

similares a las suyas y en algunos casos incompletas: “puedo observar que

la respuesta de chat gpt es similar a la mía en cuanto a extensión, pero en

cuanto al contenido, chat gpt solamente habla de organización formal”. Les

ha permitido comparar y tomar decisiones con respecto a la totalidad de la

información indicando por ejemplo “chat gpt directamente me da la defini-

ción de la organización educativa, aunque sí que es cierto que le faltarían

algunos matices vistos en clase”. Identifican que les ha permitido revisar y
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regular lo aprendido: “la verdad que chat gpt no me ha aclarado nada en

este caso, me ha servido para darme cuenta de la poca información que

puede ofrecer a veces. . . ”. En cuanto a la satisfacción con el uso de la IA

indican que ha sido positiva, siempre que se realicen revisiones y contrastes

por otros medios “En general estoy contenta con las respuestas obtenidas

por el ChatGPT, ya que me dan una visión general del tema”. Ha provoca-

do la retroalimentación inmediata afianzando positivamente su aportación

“Mi satisfacción es positiva porque chatgpt me ha proporcionado muy buena

información”.

Los estudiantes de cuarto curso ya están familiarizados con el uso de

la Inteligencia Artificial (IA) y, en lo que respecta a la autorregulación del

aprendizaje, destacan su utilidad debido a la optimización del tiempo. La IA

les permite manejar grandes volúmenes de información y contrastar median-

te diversas fuentes, lo que favorece un aprendizaje más profundo y crítico.

Además, interactuar con la IA y con sus compañeros/as de clase se pre-

senta como una experiencia enriquecedora que facilita la realización de las

actividades académicas Por otro lado, los estudiantes tienen acceso a con-

tenidos actualizados, a los cuales pueden acceder fácilmente cuando tienen

claros los descriptores de búsqueda de información. Sin embargo, en las

autoevaluaciones realizadas, algunos estudiantes reconocen dificultades al

gestionar la información y al aplicar estrategias de búsqueda efectivas, lo

que sugiere la necesidad de fortalecer las habilidades metacognitivas para

un uso más eficiente de la IA en el proceso de aprendizaje. Los estudiantes

de cuarto curso manifestaron que uno de los aportes más significativos de

la IA fue la retroalimentación inmediata. La posibilidad de validar sus res-

puestas sin depender exclusivamente del docente permitió a los alumnos

comprender sus errores de manera autónoma. Además, la IA ofreció justifi-

caciones detalladas sobre las correcciones, lo que promovió un aprendizaje

reflexivo y autorregulado. No obstante, a pesar los estudiantes manifestaron

ciertas frustraciones en el uso de la IA. En algunos casos, la herramienta

ofreció respuestas genéricas sin una fuente específica, lo que generó incer-

tidumbre respecto a la fiabilidad de la información. Como consecuencia, se

vieron en la necesidad de recurrir a fuentes adicionales para completar sus

respuestas. Asimismo, algunos estudiantes expresaron desconcierto ante
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las correcciones realizadas por la IA, especialmente cuando consideraban

que sus respuestas eran acertadas. Esta disparidad de criterios entre la IA y

el razonamiento del estudiante generó dudas sobre la validez de sus propios

análisis y la pertinencia de los ajustes sugeridos.

4. DISCUSIÓN

El presente trabajo ha permitido analizar el efecto que la Inteligencia

Artificial (IA) provoca en los estudiantes en la mejora de sus aprendizajes,

así como su utilidad para la retroalimentación inmediata en tareas académi-

cas. A partir de los resultados obtenidos, se observa que la implementación

de IA en el aula ha favorecido la autorregulación del aprendizaje y la eva-

luación continua por parte del alumnado, en línea con estudios previos que

destacan el papel de la IA en la educación (Holmes et al., 2019).

En relación con el primer objetivo, que busca conocer el efecto de la IA

en la mejora de los aprendizajes, se ha identificado que los estudiantes de

primer curso han tenido un primer acercamiento a esta herramienta y han

encontrado en ella una fuente valiosa para la búsqueda de información y la

realización de actividades académicas. No obstante, los hallazgos subrayan

la importancia de desarrollar en el alumnado destrezas para evaluar con

criterios pedagógicos la utilidad de la información ofrecida por la IA (Winne

y Hadwin, 1998), dado que algunos participantes señalaron la necesidad de

contrastar la información obtenida con otros recursos.

En lo que respecta al diseño de tareas que integren la IA como re-

troalimentación inmediata, los estudiantes de segundo y tercer curso han

valorado positivamente la herramienta para mejorar sus producciones, des-

tacando la comparación entre sus respuestas y las generadas por la IA. Sin

embargo, han identificado limitaciones en la profundidad y amplitud de la

información proporcionada.

En cuanto a la implementación de la IA dentro de una secuencia didác-

tica diseñada por el docente, los estudiantes de cuarto curso resaltaron la

ventaja de recibir retroalimentación inmediata sin depender exclusivamente

del profesor. Esta capacidad de obtener respuestas rápidas y justificaciones

detalladas ha fomentado un aprendizaje reflexivo y autorregulado, en con-
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cordancia con estudios que señalan el impacto positivo de la IA en la autono-

mía del estudiante (Vera, 2023). No obstante, las frustraciones mencionadas

por algunos estudiantes respecto a la falta de fuentes en las respuestas de

la IA indican la necesidad de reforzar la enseñanza sobre la verificación de

información y el pensamiento crítico en el aula (Zimmerman, 2002).

Por último, el objetivo de que los estudiantes tomen conciencia de las

ventajas e inconvenientes de la IA en el proceso de enseñanza-aprendizaje

se ha visto reflejado en sus valoraciones finales. La mayoría de los estu-

diantes reconocieron la utilidad de la herramienta, pero también enfatizaron

la importancia de la revisión y el contraste con otros medios. Esta percep-

ción coincide con la literatura que sugiere que la IA debe ser utilizada como

un complemento y no como una fuente única de conocimiento.

5. CONCLUSIONES

El uso de la IA en la actividad permitió mejorar el proceso de apren-

dizaje, facilitando la verificación de respuestas y el acceso inmediato a in-

formación relevante. No obstante, las limitaciones detectadas pusieron de

manifiesto la importancia de un uso crítico de la herramienta, reforzando en

los estudiantes la necesidad de contrastar y evaluar la información obtenida

para garantizar su rigor académico.

La IA está redefiniendo la manera en que los estudiantes interactúan

con el conocimiento y regulan su propio aprendizaje. Las herramientas ba-

sadas en IA ofrecen oportunidades sin precedentes para la autoevaluación,

permitiendo un aprendizaje más personalizado, autónomo y adaptativo. Su

implementación debe ir acompañada de una reflexión crítica sobre sus im-

plicaciones éticas y pedagógicas. En este contexto, es esencial que la edu-

cación superior adopte un enfoque equilibrado que combine la innovación

tecnológica con el desarrollo integral del estudiante.

En conclusión, tanto a nivel europeo como nacional, la IA se perfila co-

mo una herramienta fundamental en la evolución del sistema educativo. Su

potencial para mejorar la evaluación del aprendizaje, personalizar la ense-

ñanza y optimizar los procesos educativos es innegable, siempre y cuando

se implemente de manera equitativa, transparente y con un enfoque centra-
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do en el desarrollo humano.
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AUTOEVALUACIÓN Y REGULACIÓN

DEL APRENDIZAJE CON

INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LOS

TÍTULOS DE MÁSTER EN

EDUCACIÓN

Sandra Salas Ruiz 1

1. INTRODUCCIÓN

En la actualidad, la Inteligencia Artificial (en adelante, IA) está trans-

formando exponencialmente diversos ámbitos, incluyendo la educación su-

perior (Baldevenites, 2024). La combinación de herramientas y sistemas ba-

sados en IA ha abierto un nuevo campo de posibilidades para mejorar los

procesos de enseñanza-aprendizaje, permitiendo un enfoque personalizado

y adaptado. Uno de los aspectos de esta evolución influye en la capacidad

de la IA para fomentar la autoevaluación y la regulación del aprendizaje, dos

componentes esenciales para el desarrollo de competencias autónomas en

los estudiantes.

La IA ha surgido en la educación superior con herramientas que per-

miten personalizar la experiencia de aprendizaje. Según Luckin y Holmes

(2016) y Selwyn (2019), la IA no solo facilita la automatización de tareas

administrativas, sino que también ofrece sistemas de tutoría inteligente que

pueden adaptarse a las necesidades individuales del alumnado. Estos sis-

temas son capaces de proporcionar retroalimentación en tiempo real, iden-

tificar áreas de mejora y ajustar los contenidos en función del progreso del

estudiante.
1Universidad de Sevilla.
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Un ejemplo destacado de estas aplicaciones es el uso de plataformas

que utilizan algoritmos de aprendizaje automático para analizar los patro-

nes de estudio y predecir el rendimiento académico. Este enfoque permite

diseñar estrategias pedagógicas más eficaces y centradas en el estudiante

(Selwyn, 2019). Además, la IA está potenciando la educación personalizada

al ofrecer itinerarios de aprendizaje adaptados que responden a los diferen-

tes estilos y ritmos de aprendizaje (Zawacki-Richter et al., 2019).

Investigaciones más recientes, como las de Holmes et al. (2019), des-

tacan cómo los sistemas de IA mejoran la accesibilidad educativa y facilitan

la identificación temprana de estudiantes en riesgo de bajo desempeño. Es-

tos avances permiten a las instituciones de educación superior implementar

intervenciones personalizadas que optimizan el aprendizaje y favorecen la

permanencia académica.

Estudios como los de Artiles-Rodríguez et al. (2021) resaltan cómo los

agentes conversacionales virtuales basados en IA pueden facilitar el apren-

dizaje autónomo, permitiendo a los estudiantes gestionar su propio progreso

a través de la interacción con plataformas digitales. Asimismo, Gallent-Torres

et al. (2023) destacan que la inteligencia artificial generativa plantea nuevos

desafíos éticos en la educación superior, particularmente en la integridad

académica, al mismo tiempo que proporciona herramientas innovadoras pa-

ra la personalización del aprendizaje.

La IA también permite la creación de entornos de aprendizaje adapta-

dos que ajustan el nivel de dificultad de las tareas en función del desempeño

del estudiante (Gómez, 2023). Estos sistemas pueden registrar el progreso

a lo largo del tiempo, ofreciendo a los estudiantes un panorama claro de su

evolución y áreas de mejora. Esta capacidad para personalizar el proceso

de autoevaluación fortalece las habilidades de autorregulación y mejora el

rendimiento académico (Jardón Gallegos et al., 2024).

Un avance destacado es el uso de Learning Analytics, que combina

técnicas de IA con análisis de datos educativos para proporcionar a los es-

tudiantes y docentes información en tiempo real sobre el desempeño y la

evolución del aprendizaje (Vashishth et al., 2024). Esta tecnología permite

que los estudiantes reciban retroalimentación inmediata, lo que facilita una

autoevaluación más informada y un ajuste continuo de sus estrategias de
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aprendizaje.

El uso de la IA en la autoevaluación presenta diversos beneficios. En

primer lugar, como ya se ha mencionado, permite una retroalimentación

más rápida y precisa, lo que facilita la identificación de errores y fortalece

el aprendizaje autónomo (Zawacki-Richter et al., 2019). Además, las herra-

mientas basadas en IA pueden adaptarse a las características individuales

de cada estudiante, proporcionando un aprendizaje más personalizado y

eficaz (González-González, 2023).

Otro beneficio es la capacidad de los sistemas de IA para analizar

grandes volúmenes de datos en tiempo real. Esto permite detectar patrones

de aprendizaje y predecir posibles dificultades antes de que se conviertan

en obstáculos significativos para el progreso académico (Vashishth et al.,

2024). Además, el acceso a un análisis detallado del desempeño fomenta

la reflexión crítica del estudiante, ya que le permite identificar sus fortalezas,

debilidades y ajustar sus estrategias de aprendizaje de manera autónoma

(Holmes et al., 2019).

Sin embargo, también existen desafíos en la implementación de la IA

en la autoevaluación. Algunos estudios, como el de Selwyn (2019), advierten

sobre los desafíos éticos y pedagógicos que plantea el uso de estas tecno-

logías. Entre ellos se encuentran la privacidad de los datos, la transparencia

en los algoritmos de evaluación y el riesgo de una dependencia excesiva de

las tecnologías. Se debe tener presente que la IA muestra desafíos relacio-

nados con su precisión y confiabilidad, ya que el conjunto de datos en que

se entrena puede incluir sesgos (Grassini, 2023). Por este motivo, es funda-

mental que la implementación de estas herramientas se realice de manera

crítica y reflexiva, garantizando que complementen, y no reemplacen, la la-

bor docente y el juicio crítico del estudiante.

Por otro lado, la implementación de sistemas de IA en la autoevalua-

ción requiere una infraestructura tecnológica adecuada y una formación es-

pecífica tanto para estudiantes como para docentes. Asimismo, la automa-

tización de ciertos procesos puede limitar la capacidad del estudiante para

desarrollar habilidades críticas y reflexivas si no se integra con una orienta-

ción pedagógica adecuada (Selwyn, 2019).

Los avances en algoritmos de aprendizaje profundo y la creciente ca-
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pacidad de procesamiento de datos permitirán desarrollar herramientas aún

más precisas y personalizadas. En este sentido, se espera que las plata-

formas de IA no solo evalúen el desempeño académico, sino que también

ofrezcan análisis más complejos sobre las habilidades socioemocionales y

las competencias transversales del alumnado (Holmes et al., 2019).

Este capítulo forma parte de un proyecto más amplio titulado “La In-

teligencia Artificial como herramienta de apoyo a la autoevaluación de los

aprendizajes de los estudiantes. Apoyo e innovación docente”, pertenecien-

te a la Convocatoria 2024-25 (Ref. 221) del IV Plan Propio de Docencia de la

Universidad de Sevilla. En esta iniciativa participaron ocho docentes, abar-

cando un total de diez asignaturas de Grado y Máster. Aquí se presentan

algunos de los primeros resultados obtenidos hasta la fecha, marcando el

inicio del proceso de investigación.

2. MÉTODO

En la primera fase del proyecto, se llevaron a cabo diversas acciones

orientadas a integrar la IA en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Estas

acciones incluyeron el diseño y la selección de actividades formativas espe-

cíficas para cada asignatura, la planificación temporal de las intervenciones

y la adaptación de los instrumentos de evaluación al contexto de aplica-

ción. Posteriormente, se implementaron las actividades diseñadas en el aula

mediante secuencias didácticas elaboradas previamente por el profesorado,

incorporando la IA como herramienta de retroalimentación inmediata. Ade-

más, se administraron distintos instrumentos para evaluar tanto la eficacia

de las acciones formativas como el grado de aceptación de las tecnologías

utilizadas por los estudiantes.

Esta fase del proyecto tiene como objetivo principal analizar el impacto

de la IA en el aprendizaje, diseñar tareas que permitan utilizar la IA como

mecanismo de feedback para la mejora continua y desarrollar en el alum-

nado habilidades críticas para evaluar la utilidad de la información propor-

cionada por estas herramientas. Asimismo, se busca reflexionar sobre las

ventajas e inconvenientes de la IA como recurso pedagógico y explorar su

implementación en el aula de forma planificada y contextualizada.
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Hasta el momento, han participado en el proyecto 169 estudiantes de

Máster, pertenecientes al Máster Universitario en Dirección, Evaluación y

Calidad de las Instituciones de Formación y al Máster Universitario en Pro-

fesorado en Enseñanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación

Profesional y Enseñanzas de Idiomas.

El análisis de los datos que se está llevando a cabo en este estudio

parte de una metodología cualitativa en la que se utiliza el análisis temático

para identificar y describir patrones significativos en los datos (Braun y Clar-

ke, 2006). Este enfoque permite capturar la complejidad de las experiencias

de los participantes y proporcionar una comprensión profunda del fenómeno

de estudio (Nowell et al., 2017).

El sistema de categorías que se está desarrollando a través de dicho

análisis temático parte de la revisión teórica y el análisis preliminar de los

datos recopilados, estructurándose en categorías y subcategorías mediante

un proceso de codificación inductiva y deductiva (Flick, 2014). Con la codi-

ficación inductiva se están identificando temas emergentes, mientras que la

deductiva se basa en marcos conceptuales previos (Vanover et al., 2021).

El análisis de la información recopilada incluye varias fases: lectura

comprensiva de las transcripciones, codificación abierta y agrupación en

subcategorías y categorías más amplias (Braun y Clarke, 2006; Vanover

et al., 2021). Para garantizar la rigurosidad, se aplicará la triangulación de

investigadores y saturación teórica (Guest et al., 2006).

3. RESULTADOS

La reflexión de los alumnos evidencia una valoración en la que se apre-

cian dos perspectivas complementarias para abordar la temática de la tarea

programada. Por una parte, se observa que la respuesta de la IA destaca

por su claridad, estructura y formato visual, lo que facilita una lectura rápida

y el seguimiento de pasos concretos. Este enfoque sistemático y esquemá-

tico resulta útil para obtener una primera impresión del tema, ya que delimita

de forma práctica la temática, ofreciendo un panorama general en el que se

destacan elementos clave de la misma.

Por otra parte, las respuestas personales de los alumnos se carac-
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terizan por una mayor profundidad teórica y por la inclusión de ejemplos

prácticos, extraídos tanto de la experiencia vivencial como de conocimien-

tos específicos en la asignatura. La integración de ambas respuestas –la

de la IA y la personal– se valora como una posibilidad ideal para lograr un

enfoque integral. Mientras la respuesta automatizada facilita la organización

y la accesibilidad de la información, la perspectiva personal añade el rigor

académico y la contextualización práctica que resultan imprescindibles para

una intervención educativa de calidad. Los alumnos también expresan una

reflexión crítica en torno al uso de la IA en el contexto educativo. Recono-

cen que, aunque esta herramienta es útil para estructurar y generar ideas,

no puede reemplazar el análisis crítico y la revisión pedagógica que aportan

la experiencia y el conocimiento humano. En este sentido, la IA se presen-

ta como un recurso inspirador, pero que requiere de una supervisión y una

interpretación reflexiva para asegurar que la información se aplique correc-

tamente, respetando las particularidades de cada contexto y promoviendo

el desarrollo integral del alumnado. Asimismo, la experiencia compartida por

los alumnos pone de manifiesto que la combinación de la claridad y estruc-

tura de la IA con la profundidad y el rigor de la respuesta personal genera

un enfoque más completo

Tabla 1

Análisis de las ventajas y desafíos de los datos recopilados de los
estudiantes

Nota. Elaboración propia

Esta tabla 1 se presenta, a modo de resumen, las reflexiones realiza-

das por los estudiantes que, mientras la definición de la IA resulta útil para

obtener una visión rápida y ordenada de las estrategias, la definición perso-

nal se destaca por su rigor y profundidad, aspectos clave en la labor educa-
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tiva. La combinación de ambos enfoques podría potenciar el conocimiento

integral respecto a los términos que se estudian.

4. DISCUSIÓN

La discusión de los resultados obtenidos en este estudio destaca el

potencial de la inteligencia artificial (IA) como recurso pedagógico, junto con

sus limitaciones en entornos educativos. En consonancia con investigacio-

nes previas, se confirma que la IA facilita la organización de la informa-

ción y la claridad expositiva, aspectos útiles para una comprensión inicial de

los contenidos (Holmes et al., 2019; Zawacki-Richter et al., 2019), especial-

mente en el aprendizaje autónomo y el seguimiento de procesos complejos

(Luckin y Holmes, 2016).

No obstante, la IA no ofrece el análisis crítico ni la profundidad teó-

rica necesarios para una intervención educativa de calidad. Este hallazgo

coincide con Selwyn (2019), quien subraya la importancia de la supervi-

sión humana para contextualizar y validar los contenidos automatizados. En

nuestro estudio, las respuestas personales de los estudiantes aportaron un

mayor rigor analítico y una conexión con experiencias reales.

La combinación de las respuestas generadas por la IA y las aporta-

ciones personales se perfila como una estrategia óptima para abordar la

complejidad del aprendizaje. Mientras la IA proporciona claridad y rapidez,

las reflexiones personales enriquecen el discurso con profundidad teórica y

una contextualización más precisa, apoyando la propuesta de un enfoque

híbrido (Afzaal et al., 2024; Vera, 2023).

Además, los estudiantes resaltan la necesidad de un uso planificado y

contextualizado de la IA. Aunque valoran su capacidad para organizar ideas

y estimular la creatividad, advierten sobre los riesgos de una dependen-

cia excesiva (Grassini, 2023), reforzando la perspectiva de que la IA debe

considerarse un complemento y no un sustituto del conocimiento humano

(Zawacki-Richter et al., 2019).
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5. CONCLUSIONES

Para maximizar los beneficios de la inteligencia artificial (IA) en el ám-

bito educativo, es esencial adoptar un enfoque interdisciplinario que combine

el avance tecnológico con la investigación pedagógica. Solo de esta mane-

ra se podrá garantizar el uso ético, equitativo y centrado en el estudiante

de estas herramientas. Además, los resultados de este estudio destacan

la importancia de integrar la IA en el proceso educativo de forma crítica y

reflexiva. Si bien la IA ofrece ventajas evidentes en términos de organiza-

ción y accesibilidad de la información, su integración con el análisis teórico

y experiencial proporciona una visión más completa y matizada del cono-

cimiento. Estos hallazgos sugieren que una implementación equilibrada de

la IA, orientada por el criterio docente, tiene el potencial de enriquecer el

aprendizaje profundo y fomentar una comprensión más contextualizada y

profunda de los contenidos educativos.

6. REFERENCIAS

Afzaal, M., Zia, A., Nouri, J. y Fors, U. (2024). Informative feedback

and explainable ai-based recommendations to support students’ self-

regulation. Technology, Knowledge and Learning, 29(1), 331–354.

https://doi.org/10.1007/s10758-023-09650-0

Artiles-Rodríguez, J., Guerra-Santana, M., Aguiar-Perera, M. V. y Rodríguez-

Pulido, J. (2021). Agente conversacional virtual: la inteligencia artificial

para el aprendizaje autónomo. Pixel-Bit, Revista de Medios y Educa-

ción. https://doi.org/10.12795/pixelbit.86171

Baldevenites, E. V. L. (2024). Transformando la educación: Ia y realidades

aumentada y virtual en la formación docente. European Public & Social

Innovation Review , 9, 1–16. https://doi.org/10.31637/epsir-2024-854

Braun, V. y Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Quali-

tative Research in Psychology , 3(2), 77–101. https://doi.org/10.1191/

1478088706qp063oa

Flick, U. (2014). An introduction to qualitative research (5.a ed.). SAGE

Publications.

182

https://doi.org/10.1007/s10758-023-09650-0
https://doi.org/10.12795/pixelbit.86171
https://doi.org/10.31637/epsir-2024-854
https://doi.org/10.1191/1478088706qp063oa
https://doi.org/10.1191/1478088706qp063oa


Gallent-Torres, C., Zapata-González, A. y Ortego-Hernando, J. L. (2023).

El impacto de la inteligencia artificial generativa en educación supe-

rior: una mirada desde la ética y la integridad académica. RELIEVE

- Revista Electrónica de Investigación y Evaluación Educativa, 29(2),

1–22. https://doi.org/10.30827/relieve.v29i2.29134

González-González, C. S. (2023). El impacto de la inteligencia artificial en la

educación: transformación de la forma de enseñar y de aprender. Re-

vista Qurriculum, 36, 51–60. http://riull.ull.es/xmlui/handle/915/32719

Grassini, S. (2023). Shaping the future of education: Exploring the potential

and consequences of ai and chatgpt in educational settings. Education

Sciences, 13(7), 692. https://doi.org/10.3390/educsci13070692

Guest, G., Bunce, A. y Johnson, L. (2006). How many interviews are

enough? an experiment with data saturation and variability. Field

Methods, 18(1), 59–82. https://doi.org/10.1177/1525822X05279903

Gómez, W. O. A. (2023). La inteligencia artificial y su incidencia en la

educación: Transformando el aprendizaje para el siglo xxi. Revista

Internacional de Pedagogía e Innovación Educativa, 3(2), 217–230.

https://doi.org/10.51660/ripie.v3i2.133

Holmes, W., Bialik, M. y Fadel, C. (2019). Artificial intelligence in educa-

tion: Promises and implications for teaching and learning. Center for

Curriculum Redesign.

Jardón Gallegos, M. d. C., Granizo Malusin, J. H., Yaselga Auz, W. F. y Co-

cha Telenchana, M. G. (2024). Impacto de los asistentes virtuales

de inteligencia artificial en el rendimiento académico de estudiantes

universitarios. Revista Social Fronteriza, 4(4), e44338. https://doi.org/

10.59814/resofro.2024.4(4)338

Luckin, R. y Holmes, W. (2016). Intelligence unleashed: An argument for ai

in education. Pearson.

Nowell, L. S., Norris, J. M., White, D. E. y Moules, N. J. (2017). The-

matic analysis: Striving to meet the trustworthiness criteria. Interna-

tional Journal of Qualitative Methods, 16(1). https://doi.org/10.1177/

1609406917733847

Selwyn, N. (2019). Should robots replace teachers?: Ai and the future of

education. John Wiley & Sons.

183

https://doi.org/10.30827/relieve.v29i2.29134
http://riull.ull.es/xmlui/handle/915/32719
https://doi.org/10.3390/educsci13070692
https://doi.org/10.1177/1525822X05279903
https://doi.org/10.51660/ripie.v3i2.133
https://doi.org/10.59814/resofro.2024.4(4)338
https://doi.org/10.59814/resofro.2024.4(4)338
https://doi.org/10.1177/1609406917733847
https://doi.org/10.1177/1609406917733847


Vanover, C., Mihas, P. y Saldaña, J. (2021). Analyzing and interpreting

qualitative research: After the interview. SAGE Publications.

Vashishth, T. K., Sharma, V., Sharma, K. K., Kumar, B., Panwar, R. y

Chaudhary, S. (2024). Ai-driven learning analytics for personalized

feedback and assessment in higher education. En Using traditional

design methods to enhance ai-driven decision making (pp. 206–230).

IGI Global Scientific Publishing.

Vera, F. (2023). Integración de la inteligencia artificial en la educación su-

perior: Desafíos y oportunidades. Transformar , 4(1), 17–34. https://

www.revistatransformar.cl/index.php/transformar/article/view/84

Zawacki-Richter, O., Marín, V. I., Bond, M. y Gouverneur, F. (2019). Syste-

matic review of research on artificial intelligence applications in higher

education–where are the educators? International Journal of Educa-

tional Technology in Higher Education, 16(1), 1–27. https://doi.org/

10.1186/s41239-019-0171-0

184

https://www.revistatransformar.cl/index.php/transformar/article/view/84
https://www.revistatransformar.cl/index.php/transformar/article/view/84
https://doi.org/10.1186/s41239-019-0171-0
https://doi.org/10.1186/s41239-019-0171-0


18

TRANSFORMACIÓN EDUCATIVA CON

IA: POTENCIANDO LA

AUTOEVALUACIÓN EN LA

FORMACIÓN DE DOCENTES

Rosalía Romero-Tena 1

Juan Jesús Gutiérrez-Castillo 2

Carmen Yot-Dominguez 3

1. INTRODUCCIÓN

En los últimos años, la presencia de tecnologías digitales en el ám-

bito educativo ha experimentado un crecimiento constante, como lo evi-

dencian estudios realizados por la Agencia Ejecutiva de Educación, Au-

diovisual y Cultura de la Unión Europea (EACEA, 2019) y el informe de

EDUCAUSE (2020). Este avance se ha visto acelerado exponencialmente

debido a la pandemia de COVID-19, un fenómeno ampliamente analizado

por la UNESCO (2020).

En este contexto digital, la Inteligencia Artificial (IA) ha emergido co-

mo un recurso clave con el potencial de transformar distintos ámbitos de

la sociedad, incluyendo la educación. Wang y Cheng (2021) destacan tres

enfoques principales en el estudio de la IA aplicada a la educación (AIEd):

aprender con la IA, aprender sobre la IA y utilizar la IA para desarrollar ha-

bilidades de aprendizaje autónomo. A este respecto, Miao y Shiohira (2023)

subrayan que la IA representa un nuevo campo en la enseñanza de infantil,

primaria y secundaria. También en educación superior (García-Martínez et

1Universidad de Sevilla.
2Universidad de Sevilla.
3Universidad de Sevilla.
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al., 2023), donde contrasta la percepción de los estudiantes de la IA como

una herramienta que puede mejorar los procesos de enseñanza y su desta-

cada intención de uso (Salas et al., 2022; Obenza et al., 2024) con la baja

confianza y competencia de los docentes (Luk y Kohnke, 2024). Para ayudar

a docentes y estudiantes a comprender el potencial y los riesgos de la IA en

educación, la UNESCO ha publicado dos útiles marcos de competencias:

para estudiantes (Miao y Shiohira, 2024) y para docentes (Miao y Cukurova,

2024).

En concreto, las herramientas basadas en IA presentan un enorme

potencial para mejorar la experiencia de aprendizaje, particularmente en la

formación de futuros docentes. El proyecto de innovación desarrollado en

la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Sevilla se ha

centrado en el uso de la IA como un recurso para proporcionar retroalimen-

tación inmediata y personalizada a los estudiantes. La capacidad de la IA

para ofrecer feedback instantáneo no solo facilita la comprensión y el domi-

nio de conceptos, sino que también contribuye a fortalecer la autonomía y la

autorregulación del aprendizaje. En este sentido, la integración de la IA en

las actividades teóricas y prácticas de distintas asignaturas se esperaba que

resultase especialmente relevante. Investigaciones previas han resaltado el

papel de la tecnología en la evaluación y la retroalimentación educativa, co-

mo lo han señalado Rodríguez y Ibarra (2011), Gikandi y Morrow (2014),

Barberà (2016), y más recientemente, Gros Salvat y Cano García (2021).

De acuerdo con Deneen y Munshi (2018), el feedback proporcionado por la

IA no solo recopila y proporciona información, sino que transforma el proce-

so de comunicación y aprendizaje (Romero-Rodríguez et al., 2023).

A pesar del avance en el uso de tecnología en la educación, los mo-

delos pedagógicos tradicionales continúan predominando, limitando la par-

ticipación activa de los estudiantes especialmente en los procesos de eva-

luación y retroalimentación. Este proyecto proponía una transformación me-

todológica, otorgando al estudiante un papel más activo en la regulación

de su propio aprendizaje. Esto se lograría a través del desarrollo del juicio

evaluativo, entendido como la capacidad de analizar la calidad de su propio

trabajo y el de sus compañeros (Artiles-Rodríguez et al., 2021; Tai et al.,

2018). La participación en procesos de evaluación, incluyendo la evaluación
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entre pares, se ha identificado como un factor clave para fortalecer el apren-

dizaje autorregulado y la capacidad de aprender a aprender (Panadero et

al., 2019).

Asimismo, en el marco de esta innovación educativa, resultaba funda-

mental abordar la "feminización"de la profesión docente, un fenómeno anali-

zado por Sá y Rosa (2004). En formación docente, es necesario considerar

cómo el género influye en la implementación y efectividad de la IA en la re-

troalimentación educativa. La inclusión de la perspectiva de género es un

aspecto esencial para garantizar la equidad en la educación y el acceso a

oportunidades en disciplinas donde la presencia femenina sigue siendo mi-

noritaria, como es el caso de la IA (González Alba et al., 2021; Dantas y

Antloga, 2023). Por ello, es fundamental promover iniciativas que motiven e

inspiren a más mujeres a involucrarse activamente en el conocimiento, uso

y desarrollo de la IA, desafiando los estereotipos de género en este campo.

2. MÉTODO

El proyecto se está implementando en diferentes materias básicas y

obligatorias de los Grados de Educación Infantil, Educación Primaria y Pe-

dagogía, así como en el Máster en Profesorado de Educación Secundaria,

durante ambos cuatrimestres del curso académico 2024/2025 y en turnos de

mañana y tarde. De esta manera, implica a una amplia muestra del alumna-

do de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Sevilla

y futuros formadores. El equipo de trabajo del proyecto está compuesto por

docentes del Departamento de Didáctica y Organización Educativa (DOE).

Representa una aportación metodológica alineada con las directrices del

Espacio Europeo de Educación Superior, que busca abrir oportunidades de

aprendizaje mediante el desarrollo de competencias digitales en los estu-

diantes y el uso de herramientas tecnológicas que favorezcan la mejora de

sus aprendizajes. Para su diseño y desarrollo, el proyecto se ha estructurado

en varias fases, a saber:

-En la primera fase, se ha acometido la planificación, organización y

diseño de las actividades formativas, así como la redacción y validación de

los instrumentos de recogida de dados que nos permitirán evaluar la expe-
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riencia. Los instrumentos de evaluación sobre los que se ha trabajado han

sido tres: carga cognitiva, motivación y TAM. El equipo docente se dividió en

subgrupos de trabajo específicos para adaptar y validar dichos instrumen-

tos. Además, se procedió a hacer una amplia revisión narrativa de literatura

que ha permitido reflexionar sobre las posibilidades educativas de la inteli-

gencia artificial y ha ayudado a analizar y seleccionar las herramientas de

IA más adecuadas y a diseñar las secuencias de actividades en las que su

uso se ha considerado.

-La segunda fase se ha centrado en la implementación. En esta eta-

pa se están poniendo en marcha las secuencias de actividades formativas

diseñadas, proporcionando a los estudiantes guías sobre las posibilidades

de la inteligencia artificial en su proceso de aprendizaje. Después de ca-

da implementación, se están administrando los instrumentos de evaluación

citados.

- La tercera fase aborda la evaluación y el análisis de resultados, inclu-

yendo la elaboración de la memoria final y la producción de materiales para

su divulgación. Se evaluará la competencia digital del alumnado, la percep-

ción sobre las posibilidades educativas de la IA a través de los cuestionarios

de motivación y carga cognitiva y el grado de aceptación de la tecnología

utilizada (TAM).

- Por último, en la cuarta fase, se trabajará en la transferencia de los

resultados.

2.1. Instrumentos de recogida de datos

Para evaluar la carga mental, se ha adaptado el instrumento NASA-

TLX (Task Load Index). Este instrumento se basa en el supuesto de que la

carga mental es un constructo hipotético que representa el costo en el que

incurre una persona al tratar de alcanzar un nivel específico de rendimiento.

De esta forma, el nivel de carga mental surgiría de la interacción entre los

requisitos de una tarea, las circunstancias bajo las que esta es realizada y

las habilidades, conductas y percepciones del operador. La técnica NASA-

TLX distingue las seis dimensiones de carga mental siguientes: Esfuerzo,

Demanda mental, Demanda física, Demanda temporal, Rendimiento y Nivel

de Frustración.
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Con la intención de conocer la motivación de los estudiantes, se realizó

una adaptación del instrumento Reduced Instructional Materials Motivation

Survey (RIMM) (?, ?), que a su vez es una adaptación del Instructional Mate-

rials Motivation Survey (IMMS), basado en el modelo de motivación ARCS

(Atención, Relevancia, Confianza y Satisfacción). Su objetivo es medir la

motivación de los estudiantes hacia los materiales instruccionales.

Y para conocer el nivel de aceptación de la IA utilizaremos el TAM3,

versión mejorada por Venkatesh y Bala (2008) del TAM original desarrolla-

do por Davis (1989), modelo que, a partir de las nociones de la “Teoría de

Acción Razonada” (TRA), plantea exponer el proceso de aceptación tecno-

lógica tomando como base los constructos motivacionales extrínsecos: la

Utilidad Percibida (UP), que no es más que “el grado en el que una perso-

na cree que el uso de un sistema concreto mejorará su desempeño laboral”

(Davis, 1989, p. 319); y la Facilidad de Uso Percibida (FUP), la cual se refie-

re al “grado en que una persona cree que el uso de un determinado sistema

será libre de esfuerzo” (Davis, 1989, p. 319). El TAM3 integra variables de-

terminantes para la Percepción de Facilidad de Uso (PEoU), como son las

variables de la autoeficacia computacional, percepción de control externo,

ansiedad y entretenimiento computacionales; y variables de ajuste como el

disfrute percibido y la usabilidad objetiva.

3. RESULTADOS

Actualmente, se está produciendo la implementación del proyecto en

las distintas materias del segundo cuatrimestre, en las que resta aplicar los

distintos instrumentos de evaluación para dar respuesta a los objetivos de

partida. Estos instrumentos aportarán diferentes tipos de datos que nos ofre-

cerán hallazgos para dar luz sobre cómo se pueden mejorar los aprendizajes

de los estudiantes utilizando la IA como feedback inmediato o de autoeva-

luación a la tarea encomendada en clase por el docente.

Los resultados esperados del proyecto reflejan el potencial de la inteli-

gencia artificial como herramienta de apoyo a la autoevaluación y la mejora

del aprendizaje en la formación de futuros docentes de Infantil y Primaria.

La implementación de IA en el aula permitirá proporcionar una retroalimen-
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tación más inmediata y personalizada, lo que facilitará la comprensión de

los conceptos y el desarrollo de habilidades metacognitivas en los estudian-

tes. Este proceso contribuirá a fomentar la autonomía y la autorregulación

del aprendizaje, aspectos fundamentales en la formación de docentes ca-

paces de evaluar críticamente su propio desempeño y el de sus alumnos

(Romero-Tena et al., 2024).

La aceptación de la IA por parte del alumnado será un factor determi-

nante en el éxito de la propuesta. A través del modelo TAM3, se podrá ana-

lizar cómo la percepción de utilidad y facilidad de uso influyen en la predis-

posición de los estudiantes a incorporar estas tecnologías en su formación.

Asimismo, la evaluación de las competencias digitales docentes permitirá

identificar si el nivel de conocimiento tecnológico condiciona el aprovecha-

miento de la IA como herramienta de aprendizaje.

4. DISCUSIÓN

El proyecto "La Inteligencia Artificial como herramienta de apoyo a la

autoevaluación de los aprendizajes de los estudiantes"busca integrar la IA

en la educación para mejorar la retroalimentación y el aprendizaje de los

futuros docentes de infantil y primaria. Se espera que la implementación de

la IA en las materias troncales permita a los estudiantes recibir feedback in-

mediato y personalizado, facilitando la autorregulación de su aprendizaje y

fomentando su autonomía. Aspectos claves a discutir son la carga cognitiva,

la motivación y aceptación de la IA por parte de los estudiantes y docentes

en el aula. Si bien la IA puede mejorar el proceso de evaluación formativa,

su adopción dependerá de varios factores, como la facilidad de uso percibi-

da, la utilidad y la actitud de los docentes hacia estas herramientas. Cada

uno de los instrumentos utilizados nos facilitará información sobre ello. Es

posible que además podamos encontrar una brecha en las competencias di-

gitales de los estudiantes. La evaluación de la Competencia Digital Docente

(CDD) permitirá identificar si el nivel de dominio tecnológico influye en el

aprovechamiento de la IA. Asimismo, la perspectiva de género en la imple-

mentación de IA es un tema para considerar, dado que la feminización del

ámbito docente puede influir en la forma en que se adopta esta tecnología.
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5. CONCLUSIONES

Este proyecto aporta una valiosa oportunidad para innovar en la edu-

cación, impulsando la digitalización de la enseñanza y dotando a los futuros

docentes de herramientas que les permitan mejorar su proceso de aprendi-

zaje y su capacidad de evaluación. La inteligencia artificial se presenta como

un recurso con gran potencial para transformar la educación, pero su éxito

dependerá de una implementación adecuada, del desarrollo de competen-

cias digitales en los estudiantes y del diseño de estrategias didácticas que

garanticen un uso pedagógico efectivo y ético.

A pesar de los beneficios esperados, el proyecto también evidencia

ciertos desafíos. La resistencia al cambio por parte del profesorado, la posi-

ble dependencia excesiva de la tecnología y la necesidad de garantizar un

uso ético y seguro de la IA en el aula son aspectos que deben abordarse

para lograr una integración efectiva. Además, la perspectiva de género en

la implementación de IA cobra relevancia en un contexto donde la feminiza-

ción del ámbito docente puede influir en la manera en que se adoptan estas

herramientas tecnológicas.
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INNOVACIÓN DIDÁCTICA POR MEDIO

DE PRÁCTICAS REFLEXIVAS

MEDIADAS

Pamela Palomera-Rojas 1

Carla Olivares-Petit 2

1. INTRODUCCIÓN

La promoción de la investigación didáctica para la innovación contex-

tualizada en el sistema escolar, requiere de un profundo análisis de las di-

versas realidades. Esto debe considerar, además, sus propias demandas y

necesidades, alineadas a los propósitos tanto curriculares como de la propia

comunidad escolar. Lo anterior, refuerza el sentido de la reflexión docente,

como una práctica sistemática para el desarrollo del ejercicio profesional do-

cente y la toma de decisiones orientadas al logro de objetivos, innovaciones

y transformaciones de las comunidades escolares, respetando sus propias

realidades.

La reflexión docente, es parte de lo que diversos autores denominan

como “una práctica reflexiva”. La cual es considerada un proceso cíclico, sis-

temático y fundamental en la gestión pedagógica del aula (Cerecero Medi-

na, 2019) y que, en el contexto de este trabajo, adhiere al enfoque y modelo

de “práctica reflexiva mediada” (Lantolf, 2015). Lo anterior, forma parte del

ejercicio formativo del estudiantado de primer año del programa de magister,

durante el desarrollo de la asignatura de “reflexión del quehacer docente”.

La práctica reflexiva mediada promueve la revisión teórica y práctica

1Laboratorio género, educación científica y diversidad, LabGED. Departamento de Físi-
ca. Facultad de Ciencias Básicas. Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación.

2Laboratorio Semillero CATIÓN, Departamento de Química. Facultad de Ciencias Bási-
cas. Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación.
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del quehacer docente. Para ello, considera elementos propios de la expe-

riencia de desarrollo profesional como parte de un elemento modelizador

en la identificación y problematización de su propia práctica pedagógica. Lo

anterior, con el fin de gestionar la innovación didáctica con elementos funda-

mentados y estudiados. Esto, dado que, la práctica reflexiva tiene la finalidad

de formar al profesorado, para que sepan discernir entre lo que se les ofrece

y lo que es mejor para su estudiantado formando pensadores críticos e in-

dependientes que decidan lo que se puede o no aplicar en su contexto para

su propio bien y el de la comunidad (Cerecero Medina, 2021).

La reflexión, en el contexto de este proceso, es entendida como un

acto metacognitivo. Es decir, que promueve el análisis y la proyección para

generar innovación didáctica situada, implementada en etapas de trabajo y

mediada académicamente por especialistas en el proceso. En el inicio de

la práctica reflexiva se requiere de un espacio para conocer a cada uno de

los estudiantes, las características del grupo, sus aulas, la institución y la

comunidad escolar donde se insertan, como parte de un ejercicio de auto

reconocimiento inicial, para luego desarrollar las etapas que conforman el

modelo de mediación reflexiva.

1.1. Mediación como elemento clave de la práctica reflexi-
va

La práctica reflexiva puede llevarse a cabo individualmente o de forma

colectiva. La implementación de este proceso ha considerado las ventajas

de ambas aproximaciones, con énfasis en la mediación como la clave de un

proceso de sistematización, bajo la figura del mediador.

La mediación en este contexto, recoge los elementos de Johnson y

Golombek (2011), quienes retoman el concepto de Zona de Desarrollo Pró-

ximo (ZDP) propuesto por Vygotsky, organizando la idea sobre la distancia

entre el nivel de desarrollo actual y el nivel de desarrollo potencial al que se

quiere llegar, por medio de la mediación en colaboración con otros. Conside-

rando lo anterior, la figura del mediador constituye un anclaje, promoviendo

en el docente transitar esa ZDP desde el punto actual de su desarrollo pro-

fesional hasta el punto al que quiere llegar.

Para implementar la mediación, los especialistas se posicionan des-
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de un papel de neutralidad. Esto debido a que permite el acompañamiento

y tránsito por las diversas fases del modelo, sin inducir a una determina-

da toma de decisión o decisiones. Lo anterior, con el propósito de que el

estudiantado visualice lo que quiere lograr en cada uno de sus contextos

escolares, lo que requieren y como buscan hacerlo. En la figura 1 se esque-

matiza la mediación de acuerdo al modelo de Cerecero Medina (2021):

Figura 1

Rol de la mediación en la práctica reflexiva

Nota. Modelo y figura propuesta por Cerecero (2021) en Práctica reflexiva
mediada para docentes de inglés en educación preescolar y primaria.

2. MÉTODO

Esta investigación de carácter cualitativo, toma como referencia las

teorías sociales críticas a través de la práctica reflexiva. Esta experiencia

docente del proceso de implementación de la práctica reflexiva mediada con

fines de innovación didáctica, se enmarca en el contexto de la formación

de postgrado de profesores en ejercicio. El curso se ha llevado a cabo de

forma continua durante el primer semestre de los años 2023 y 2024, con

dos cohortes de ingreso de alumnado, completando una muestra total de

15 personas (ver tabla 1), de los cuales 6 se identifican como hombres y 9

como mujeres, el rango etario oscila principalmente entre 20 y 40 años y su

experiencia profesional docente oscila alrededor de los 5 años.

Todas las personas que participaron de este curso, tanto en la versión

2023, como 2024, se encontraban adscritos a un programa de magíster. En

este contexto, siguieron el modelo formativo propuesto en la figura 2:
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Tabla 1

Caracterización del estudiantado participante

Nota. Caracterización de la muestra de profesores del programa bajo la
metodología de práctica reflexiva mediada.

Figura 2

Implementación de la práctica reflexiva

Nota. Elaboración propia.

2.1. Implementación del proceso

Durante la implementación del curso, se llevó a cabo el modelo nom-

brado “Práctica Reflexiva Mediada”. Está propuesta integra cuatro aspectos
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fundamentales: el autoconocimiento y conocimiento del docente y su me-

dio, la integración de la teoría y la práctica, la mediación, y la búsqueda de

la transformación real y perceptual de la práctica del docente. La práctica

reflexiva mediada consta de 3 fases, cada una con 3 ciclos:

• Fase 1. Conocimiento: Autoconocimiento, conocimiento a través de

los demás e interpretación.

• Fase 2. Significación: Identificación y planteamiento del problema,

fundamentación y contraste, plan de acción.

• Fase 3. Resignificación: Intervención, evaluación y teorización,

transformación.

2.2. Producción y análisis de la información

Se recolectó información a través de las distintas fases y ciclos del

proceso de práctica reflexiva mediada. Entre las principales técnicas de re-

colección de información se utilizaron las producciones escritas por parte

del estudiantado, como los relatos de episodios de clases, el diario reflexivo,

pautas de observación de prácticas, entre otros. En la tabla 2 se describe

la producción de información y el plan de análisis de acuerdo a las fases y

ciclos del proceso de práctica reflexiva mediada.
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Tabla 2

Producción de información y plan de análisis

Nota. Elaboración propia.

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

En la etapa de conocimiento del modelo de práctica reflexiva mediada,

el profesorado llevó a cabo diversas actividades para profundizar su autoco-

nocimiento y desarrollo profesional. Elaboraron su autobiografía académica,

respondieron una encuesta de preguntas abiertas sobre su visión del do-

cente de ciencias ideal, realizaron observaciones de clases, redactaron y

200



analizaron sus diarios de clase, reflexionaron sobre los resultados de eva-

luaciones y actividades implementadas en sus aulas, video grabaron una

de sus sesiones y participaron en procesos de retroalimentación con sus

colegas. Todo lo anterior, permitió que el profesorado pudiera realizar un

análisis FODA (fortalezas, oportunidades, debilidades y amenazas) sobre

su práctica docente. A partir de toda esta información, el profesorado logró

concientizar acerca del rol que desempeña en el proceso de enseñanza y

aprendizaje, además de reflexionar sobre eventos que han influido en sus

prácticas, analizar sus creencias y comprender mejor su contexto laboral.

Estos aspectos son evidenciados a partir del discurso del profesorado en

las diversas instancias de diálogo, así como en las producciones escritas

que desarrollaron durante esta fase, a continuación, un ejemplo discursivo:

“He aprendido bastante de mí misma pero también de mis com-

pañeros, las problemáticas del aula y las estrategias que ocupan

en el proceso de enseñanza-aprendizaje (...) Entiendo también

que las brechas sociales y de género afectan profundamente las

oportunidades que puedan llegar a tener los jóvenes y me cues-

tiono con cada pregunta si es segregadora para algún grupo,

siempre busco contextos variables para que abarque los múl-

tiples contextos del país. Sin embargo, esto es complejo al no

conocer cada una de las realidades.” (P1, mujer, 2023).

Por otra parte, en la fase de significación completaron un cuadro con

las características generales de sus grupos, incluyendo información como

número de alumnos, edades, género, intereses, rasgos de conducta o per-

sonalidad y horarios de las clases. Analizaron el contexto de aula y cómo

el contexto institucional podría interferir en sus prácticas docentes. En esta

parte del proceso el profesorado logró construir diversos planes de acción

los que atendían a problemáticas vinculadas tanto al diseño y planeación de

la enseñanza, así como a las interacciones dentro del aula, un ejemplo de

ello es lo que comenta uno de los profesores que participaron del curso:

“. . . durante la observación y discusión con mi compañera sobre

mi clase grabada, pude identificar algunas problemáticas impor-

tantes de mi enseñanza, siendo el caso de la ausencia de cie-
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rre de la clase, que, si bien alguna vez había considerado, no

había reflexionado sobre la importancia de dicha problemática

a profundidad. Lo anterior es relevante, ya que, en mi contexto

escolar, los cierres de clase incorporan los procesos de meta-

cognición y, al ausentarse en mi clase, la consolidación de los

aprendizajes y el pensamiento reflexivo sobre el aprendizaje de

los estudiantes no se incorpora” (P12, hombre, 2024).

Por último, en la etapa de Resignificación, el profesorado logró una re-

flexión crítica acerca de su proceso. Esto se evidencia en el posicionamiento

que el profesorado logra realizar al comentar cómo la práctica reflexiva me-

diada interfirió en su forma de comprender la práctica docente. Un ejemplo

de esto es lo que indica una de las profesoras del primer año de implemen-

tación, quien dice:

“Creo que esto es incluso más valioso, ya que nos cuesta mirar-

nos y decir “esto no lo estoy haciendo bien”, pero es aún más

difícil analizarse y ser honestas/o a partir de otra/o, por ejem-

plo, cuando escuchamos a alguien contar alguna situación que

también hemos vivido y reconocer que eso que la mayoría es-

tá identificando como una problemática para una/o también lo

es. . . ” (P2, mujer, 2023).

Esto se vincula con lo propuesto por Schön (1992), quien propone la

reflexión en la acción y sobre la acción en el contexto de la enseñanza, y

destaca cómo el profesorado puede aprender de la observación y el diálo-

go con otras personas, y cómo esta retroalimentación mutua puede influir

en su desarrollo profesional. Asimismo, otro profesor del segundo año de

implementación, indica que:

“. . . me ha ocurrido que colaborar y compartir experiencias con

mis colegas ha sido muy valioso. Este ejercicio no sólo ha am-

pliado mi observación de las clases, sino que también ha des-

tacado la importancia de reflexionar sobre nuestras acciones. . .

Aprender de las buenas prácticas de otros docentes me ha ins-

pirado a probar nuevas estrategias y a mejorar continuamente
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(. . . ) Escribir sobre mis experiencias ha permitido una mayor cla-

ridad y ha facilitado la identificación de áreas de mejora. . . ” (P9,

hombre, 2024).

Estos aspectos relevantes, concuerdan con lo propuesto en otras in-

vestigaciones, en las que indican que observar clases y escribir reflexio-

nes son herramientas cruciales para organizar pensamientos y acciones

(Castellanos Galindo y Yaya Escobar, 2013; Tardif, 2005; Torres Cajas et

al., 2020).

4. CONCLUSIONES

Uno de los principales hallazgos refiere a la importancia que el profe-

sorado le otorga al reflexionar sobre su práctica. En este contexto, el profeso-

rado considera que es de suma relevancia la figura de la persona que realiza

la medición del proceso reflexivo, así como el trabajo colectivo que se gene-

ra con sus colegas. Particularmente, trabajar en grupo les permitió explorar

diversos puntos de vista, aprender unos de otros, identificarse en el discur-

so o accionar de sus colegas y recibir retroalimentaciones constructivas en

un espacio de cuidado. Al comienzo, la reflexión del profesorado era princi-

palmente subjetiva, fundamentada en sus creencias y experiencias previas.

Lo anterior, implicaba que atribuían las problemáticas a factores externos,

como el estudiantado, el contexto familiar y/o socioeconómico, entre otros.

Sin embargo, al finalizar el proceso, el profesorado logró reconocer su rol

y asumir las responsabilidades que conlleva. Esto permitió identificar tanto

fortalezas, como limitaciones, de esta forma recurrieron a investigar en di-

versas referencias como se han abordado dichas limitaciones y a cuestionar

sus propias prácticas. También, se releva la importancia de la sistematiza-

ción de la información, es decir, el llevar un registro como el diario reflexivo,

acerca de sus acciones en el aula, el proceso de diseño y planeación de la

enseñanza, ya que, de esta manera les permitió organizar sus acciones y

tomar decisiones frente a ellas.
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1. INTRODUCCIÓN

La pandemia de COVID-19 tuvo un impacto significativo en la forma-

ción universitaria en Chile, forzando una transición abrupta hacia la educa-

ción remota. Una primera implicancia en el área de enseñanza fue la adap-

tación forzada en donde las universidades chilenas tuvieron que adaptarse

rápidamente a la enseñanza remota, lo que reveló desigualdades sociales y

tecnológicas entre los estudiantes y una limitada preparación de las institu-

ciones y docentes para abordar la virtualidad (Gómez López, 2023).

En segundo lugar, se observa un impacto en el aprendizaje debido a

que muchos estudiantes reportaron que la modalidad virtual no benefició

su aprendizaje, especialmente en carreras como Derecho y Humanidades,

donde el 55% percibió un impacto negativo (80 por ciento de los estudian-

1Laboratorio MACEDONIA, Departamento de Química, Facultad de Ciencias Básicas,
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación.

2LabTec, Departamento de Física, Facultad de Ciencias Básicas, Universidad Metropo-
litana de Ciencias de la Educación.

3Laboratorio y Semillero CATIÓN, Departamento de Química, Facultad de Ciencias Bá-
sicas, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación.
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tes de educación superior nunca había tomado un curso virtual, 2020). Los

estudiantes de primer año fueron particularmente afectados, con un 84%

indicando que la modalidad virtual no mejoró su aprendizaje.

Y, por último, se debió realizar una serie de cambios en las metodolo-

gías de enseñanza, en donde, los docentes tuvieron que desarrollar nuevas

estrategias pedagógicas y tecnológicas para adaptarse a la enseñanza re-

mota. Aunque algunas veces mejoraron la experiencia de aprendizaje, tam-

bién presentaron desafíos como la reducción de la interacción entre docen-

tes y estudiantes (Cantor Hernández et al., 2024).

Por otra parte, con respecto a la salud, se observaron importantes

efectos en el bienestar estudiantil, en donde fue posible determinar que

el 83% de los estudiantes declaró que su bienestar fue afectado negati-

vamente por la pandemia, con preocupaciones sobre el contagio, reprobar

y atrasarse académicamente. También, la educación remota generó estrés,

ansiedad y depresión debido a la falta de interacción social y los proble-

mas de conectividad (Cantor Hernández et al., 2024). Los estudiantes tam-

bién experimentaron fatiga física por el tiempo prolongado frente a pantallas

(Cantor Hernández et al., 2024).

En cuanto a las instituciones de educación superior, estas también se

vieron afectadas dado los diversos desafíos institucionales que debieron

realizarse para llevar a cabo la continuidad de los procesos de enseñanza-

aprendizaje. Cabe destacar desafíos en el área de infraestructura y

recursos, en donde, la falta de acceso a laboratorios y talleres afectó

negativamente el desarrollo de habilidades específicas en algunas carreras

(Cantor Hernández et al., 2024). Además, se vio afectada la evaluación del

aprendizaje dado que los docentes enfrentaron dificultades para evaluar el

desempeño de los estudiantes en la modalidad remota (Cantor Hernández

et al., 2024).

Un punto importante que se vio afectado por la pandemia corresponde

a las prácticas de laboratorio. En Chile, estas se vieron significativamente

afectadas durante la pandemia. En primera instancia, se tienen limitaciones

en la experiencia práctica dada la imposibilidad de llevar a cabo actividades

de laboratorio tradicionales en las universidades, lo cual obligó a buscar al-

ternativas como experimentos caseros. Sin embargo, estas alternativas no
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siempre fueron efectivas para todos los estudiantes, ya que el 26% conside-

ró que no ayudaron significativamente a su comprensión y el 13% se sintió

más confundido después de participar en ellas Velarde et al. (2022).

Otro impacto por falta de experiencias prácticas presenciales fue la

falta de interacción y experiencia sensorial, en donde, los estudiantes per-

dieron la oportunidad de interactuar directamente con equipos y materia-

les de laboratorio, lo que es crucial para desarrollar habilidades prácticas y

comprender conceptos científicos de manera más profunda (Velarde et al.,

2022).

Un factor positivo dada la ausencia de las prácticas presenciales de

laboratorio fue el desarrollo de alternativas innovadoras, que a pesar de los

desafíos existentes, se lograron implementar métodos innovadores como la

metodología de laboratorio invertido y el uso de herramientas para evaluar

la metacognición, lo que ayudó a mantener la motivación y el aprendizaje de

los estudiantes (Velarde et al., 2022).

Por último, con respecto a la evaluación de los resultados de las acti-

vidades de laboratorio en casa, estas no mostraron diferencias estadísticas

significativas en comparación con las actividades presenciales en términos

de rendimiento académico, lo que sugiere que, aunque no ideal, las alterna-

tivas pudieron ser efectivas en ciertos aspectos (Velarde et al., 2022).

Al enfocar la atención a la formación inicial docente (FID) en quími-

ca, la falta de laboratorios presenciales durante la pandemia de COVID-19

afectó significativamente a los estudiantes de FID en química en Chile de

varias maneras, por ejemplo, se encontraron limitaciones en el desarrollo de

habilidades prácticas, ya que, la química requiere experimentación directa

para desarrollar habilidades prácticas y comprender conceptos científicos.

Sin acceso a laboratorios presenciales, los estudiantes perdieron la opor-

tunidad de interactuar con equipos y materiales, lo que es esencial para

su formación como futuros docentes (Salinas y Pérez, 2023; Urquizo et al.,

2023). También fueron observadas dificultades en la evaluación del aprendi-

zaje, principalmente la evaluación de habilidades prácticas en química se vio

complicada en el uso de entornos virtuales. Los docentes enfrentaron desa-

fíos para asegurar que los estudiantes adquirieran las competencias nece-

sarias sin la experiencia directa en el laboratorio (Salinas y Pérez, 2023).
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Si bien, durante la pandemia aparecieron una serie de alternativas in-

novadoras, se debe tener en cuenta que estas fueron limitadas. Se imple-

mentaron alternativas como experimentos caseros, simuladores y labora-

torios virtuales. Aunque estas herramientas ofrecieron flexibilidad y reduc-

ción de costos, no reemplazaron completamente la experiencia práctica y el

conocimiento que se adquiere en un laboratorio presencial (Amsen, 2021;

Mercier et al., 2021; Urquizo et al., 2023).

Otro gran efecto debido a la falta de prácticas presenciales fue el im-

pacto en la motivación y el interés que mostraron las y los estudiantes. Esto

se debe principalmente a la falta de interacción personal y la limitada ex-

periencia práctica que pueden disminuir la motivación y el interés de los

estudiantes en la química, lo que es crucial para su formación como futuros

docentes (Salinas y Pérez, 2023).

Durante la pandemia, el uso de las Tecnologías de la Información y

la Comunicación (TIC), especialmente la química computacional, se convir-

tió en una herramienta crucial para abordar los desafíos en la enseñanza

práctica de la química. El uso de simulaciones y modelado fueron desarro-

llados como herramientas para enseñar química práctica de manera virtual

(Wijenayaka y Iqbal, 2021).

Además, se realizaron diversas adecuaciones a la educación virtual,

en donde las universidades chilenas tuvieron que adaptar sus cursos de

laboratorio a la modalidad virtual, lo que incluyó el uso de tecnologías para

simular experimentos y mantener la continuidad educativa. Aunque hubo

desafíos, se promovió la innovación educativa y la formación de docentes

en el uso de plataformas tecnológicas (Salinas y Pérez, 2023).

A nivel mundial, se implementaron varias iniciativas para incorporar la

química computacional y las TIC en la FID. La UNESCO ha promovido es-

tándares TIC para la FID, enfocándose en el uso de herramientas tecnológi-

cas para mejorar la enseñanza y el aprendizaje.Estos estándares incluyen

el uso de tecnologías para la productividad y la comunicación, lo que po-

dría extenderse a herramientas específicas como la química computacional.

Países como Estonia, Israel y el Reino Unido han implementado programas

para integrar las ciencias de la computación en la FID, lo que podría ser-

vir como modelo para incorporar la química computacional (Aru-chabilan,
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2020; Benaya et al., 2017; Selwyn, 2002). Estos programas suelen incluir el

desarrollo de habilidades tanto técnicas como pedagógicas.

La química computacional utiliza modelos matemáticos implementa-

dos en computadoras para estudiar y resolver problemas químicos. Este

campo combina conceptos de la química teórica y cuántica para predecir

propiedades moleculares, como la estructura molecular, energía, momento

dipolar, y frecuencias de vibración, entre otras (Cuevas, 2005).

Se basa en el uso de algoritmos y software para simular el comporta-

miento de sistemas moleculares, lo que permite predecir fenómenos quími-

cos y entender mecanismos de reacción que pueden ser difíciles o costosos

de estudiar experimentalmente. Además, esta disciplina es ampliamente uti-

lizada en el diseño de nuevos materiales y medicamentos, ya que permite

ahorrar tiempo y recursos al simular condiciones de reacción y propiedades

de sustancias antes de realizar experimentos físicos (Leiva y Estrin, 2011).

La teoría del funcional de la densidad (DFT, por sus siglas en inglés)

juega un papel fundamental en la química computacional al proporcionar un

marco teórico para estudiar sistemas moleculares y sólidos mediante la den-

sidad electrónica como variable central. Reformula la ecuación de Schrödin-

ger, reemplazando la función de onda (que depende de 3N variables para N

electrones) por la densidad electrónica ρ(r), que solo depende de tres varia-

bles espaciales. Esto simplifica los cálculos y permite abordar sistemas más

grandes. Permite calcular propiedades como energías de enlace, momentos

dipolares y frecuencias vibracionales, que son esenciales para entender la

reactividad química y la estabilidad molecular. Es la herramienta más uti-

lizada en química cuántica y física de la materia condensada debido a su

equilibrio entre precisión y coste computacional.

2. MÉTODO

La incorporación de la química computacional empleando las herra-

mientas de la DFT en su versión conceptual surge durante la pandemia, en

donde dentro del laboratorio de química orgánica (QO) se realizan 5 cáp-

sulas de video, las cuales mostraban el uso de Gaussview y Gaussian para

optimizar moléculas e interpretación de resultados en el año 2021.
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Una nueva versión tiene lugar el 2022, pero dado a factores externos,

no se consideró en la evaluación del curso y se dejó como una actividad op-

tativa. En el 2023, la actividad consideraba 4 sesiones de laboratorio en don-

de se realizaba la introducción a las temáticas correspondientes y después

se explicaba el uso de los diversos programas. La actividad fue evaluada y

las y los estudiantes tuvieron una recepción positiva hacia la metodología y

actividades realizadas. Finalmente, durante el 2024 la actividad se presenta

como un proyecto de investigación interno en la Universidad Metropolitana

de Ciencias de la Educación (UMCE), proyecto en ejecución a la actualidad.

Esta investigación emplea un enfoque mixto, combinando metodo-

logías cualitativas y cuantitativas, para evaluar el impacto de la química

computacional en conjunto con la impresión 3D en la FID en química. Se

implementó una serie de laboratorios computacionales durante el curso de

QO perteneciente al segundo año de la carrera de pedagogía en química.

La actividad realizada consideró cuatro sesiones estructuradas en dos

bloques de 80 minutos cada uno, en donde en el primer bloque se realizaba

una introducción a conceptos propios de la teoría de la DFT conceptual

y el segundo bloque se utilizaba en formato de taller acompañando a

las y los estudiantes al uso de software especializado como Avogadro,

Gaussview/Gaussian, Fukui v4.1 y NBO.

Los estudiantes participaron en actividades prácticas relacionadas con

modelamiento molecular, cálculos computacionales de reactividad molecu-

lar e impresión 3D de estructuras moleculares. Para evaluar la eficacia de

estas intervenciones se aplicó una adaptación del instrumento Meaningful

Learning in the Laboratory Instrument (MLLI), así como análisis cualitativos

de trabajos y reportes generados por los estudiantes.

3. RESULTADOS

Los resultados muestran que la química computacional junto con la im-

presión 3D tuvo un impacto positivo. Los estudiantes modelaron moléculas

orgánicas complejas, calcularon índices de reactividad y relacionaron estos

resultados con conceptos teóricos. Las representaciones tridimensionales

ayudaron a visualizar fenómenos abstractos y promovieron un aprendizaje
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más significativo en comparación con el método tradicional.

Además, se utilizó una adaptación del instrumento “Meaningful Lear-

ning in the Laboratory Instrument” (MLLI), revelando que las y los estudian-

tes tenían altas expectativas iniciales sobre la metodología propuesta, las

cuales fueron mayormente cumplidas durante la experiencia práctica. Este

instrumento permitió observar un incremento significativo en la motivación,

perseverancia en la tarea y reflexión crítica sobre las propiedades molecula-

res estudiadas.

Los resultados del estudio evidenciaron que el uso de química

computacional e impresión 3D permitió alcanzar plenamente los objetivos

de aprendizaje establecidos. Las y los estudiantes lograron diseñar y

optimizar moléculas orgánicas utilizando software especializado, relacionar

sus propiedades electrónicas con conceptos de reactividad química y

demostrar estas relaciones mediante análisis de orbitales HOMO y LUMO,

índices de Fukui y análisis de perturbación de segundo orden (E2PERT).

Este conjunto de actividades prácticas, digitales y tangibles fortaleció

el aprendizaje significativo de los estudiantes. Se observó particularmen-

te que el empleo de la química computacional permitió a los estudiantes

desarrollar habilidades de abstracción, interpretación gráfica y numérica de

resultados, así como integrar la teoría y la práctica de manera efectiva.

4. DISCUSIÓN

Los hallazgos de esta investigación son consistentes con estudios pre-

vios que identifican a la química computacional como una herramienta eficaz

para superar las barreras del aprendizaje abstracto en ciencias. La integra-

ción de tecnologías digitales, como el software computacional, y físicas, co-

mo la impresión 3D, en laboratorios empleando la química computacional

como herramienta ha demostrado mejorar significativamente la compren-

sión conceptual, el pensamiento abstracto y la percepción estudiantil sobre

la relevancia y aplicabilidad de la química.

No obstante, se detectó la necesidad de mejorar la contextualización

de los aprendizajes con situaciones cotidianas, ya que algunos estudiantes

señalaron una falta de conexión entre los modelos moleculares estudiados
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y sus aplicaciones prácticas en la vida diaria, si cabe señalar que durante el

2025, se realizará una segunda implementación considerando las observa-

ciones y comentarios realizadas tanto por las y los estudiantes así como las

provenientes del equipo de a cargo de la investigación e implementación.

5. CONCLUSIONES

La integración sistemática de la química computacional y la impresión

3D en la FID representa una estrategia educativa innovadora y efectiva para

potenciar la comprensión profunda y el aprendizaje significativo en QO. Este

enfoque no solo fortalece la adquisición sólida de conceptos teóricos funda-

mentales, sino que también fomenta el desarrollo de competencias esencia-

les para el siglo XXI, tales como el razonamiento abstracto, el pensamiento

crítico y la habilidad en el uso de tecnologías educativas avanzadas.

Los resultados sugieren oportunidades significativas para expandir es-

te tipo de estrategias a otras áreas disciplinares dentro de las ciencias ex-

perimentales, fortaleciendo así un enfoque interdisciplinario que responda

mejor a los desafíos educativos contemporáneos. Asimismo, resulta crucial

considerar la implementación de estas metodologías en políticas curricula-

res nacionales, contribuyendo a la formación de docentes innovadores, pre-

parados para incorporar de manera efectiva la tecnología y abordar los retos

pedagógicos actuales.

Finalmente, futuras investigaciones deberían explorar en mayor pro-

fundidad cómo la contextualización de contenidos a situaciones cotidianas

puede optimizar aún más la efectividad de estas herramientas tecnológicas,

así como investigar los impactos a largo plazo en la práctica docente y en los

aprendizajes estudiantiles, ampliando así el alcance y relevancia educativa

de estas metodologías.
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1. INTRODUCCIÓN

En la actualidad, la educación en química enfrenta desafíos signifi-

cativos relacionados con la comprensión de conceptos abstractos, que a

menudo se convierten en obstáculos para el aprendizaje efectivo de los es-

tudiantes. En el ámbito de la química orgánica, a menudo los estudiantes

enfrentan dificultades para comprender los procesos de transferencia elec-

trónica, por ejemplo. Estas dificultades se relacionan, generalmente, con la

complejidad y la abstracción de ciertos conceptos o modelos referidos a los

átomos y la distribución de electrones. Paralelamente, los obstáculos liga-

dos a la comprensión de conceptos abstractos de la química por parte del

profesorado en formación continúan siendo un tema de conflicto en la en-

señanza de las ciencias naturales, los que posteriormente impactan en la

forma en que son enseñados estos contenidos.

Una forma de enfrentar estos desafíos consiste en incorporar dos com-

1Laboratorio LabTec, Departamento de Física, Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educación.

2Laboratorio y Semillero CATIÓN, Departamento de Química, Universidad Metropolitana
de Ciencias de la Educación.

3Laboratorio MACEDONIA, Departamento de Química, Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educación.

4Departamento de Química, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación.
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ponentes en la formación del profesorado: i) el modelamiento computacional

y ii) la impresión 3D para el modelamiento de estructuras moleculares, por

ejemplo. Dado el carácter abstracto de los modelos atómicos y moleculares,

así como sus propiedades e interacciones, el trabajo de modelización 3D

permite promover de forma transversal el pensamiento abstracto. A su vez,

la capacidad de imprimir modelos 3D de moléculas ofrece una ventaja signi-

ficativa en la educación, ya que proporciona una representación tangible de

las estructuras químicas que de otro modo serían abstractas y difíciles de vi-

sualizar en el espacio. Esto no solo mejora la comprensión teórica, sino que

también fomenta el interés y la motivación de los estudiantes al interactuar

con modelos concretos. Además, el uso de impresoras 3D en la enseñanza

de la química permite la personalización de modelos didácticos según las

necesidades específicas del currículo y los objetivos de aprendizaje.

Continuando, la impresión 3D y el modelamiento en la educación quí-

mica se constituyen en tecnologías emergentes que permiten al profesorado

en formación implementar métodos de enseñanza más interactivos y visua-

les, que parecen ser especialmente efectivos en la presentación y desarrollo

de temas complejos, ya que según Frías y Esparza (2023) la impresión 3D

ofrece la oportunidad de potenciar diversas habilidades educativas y cog-

nitivas en los estudiantes. Adicionalmente, al analizar las dificultades que

enfrentan los estudiantes en la comprensión de conceptos abstractos, se

hace también evidente el rol crucial que desempeña el profesorado en la

mediación de estas deficiencias. La formación docente debe enfocarse en

desarrollar habilidades que permitan facilitar la comprensión de la química

a través de enfoques innovadores. A medida que se profundiza la investi-

gación sobre este tema, se plantea la importancia de redefinir el propósito

educativo en relación con la evaluación del uso de nuevas tecnologías en la

formación del profesorado.

Con todo, este estudio puede enmarcarse bajo el enfoque STEM o

STEAM, entendidos como enfoques interdisciplinarios, resultan ser crucia-

les para fomentar la innovación y el interés de los estudiantes en temas

científico-técnicos, constituyendo un camino hacia el desarrollo educativo en

el siglo XXI de forma interdisciplinar, donde la rigurosidad de los conceptos

científicos es desarrollada mediante actividades didácticas inmersivas apli-
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cadas al mundo real (García-Cartagena et al, 2017). A este respecto, según

Khurma et al. (2023), hay una fuerte correlación entre las actitudes de los

estudiantes hacia las carreras STEM y la integración de la impresión 3D, ya

que les ayuda a comprender las aplicaciones de la tecnología en el mundo

real y refuerza positivamente su aprendizaje.

Finalmente, el propósito de esta comunicación es dar a conocer los

resultados obtenidos a partir de la incorporación de modelos computacio-

nales y la producción de material concreto por medio de impresoras 3D en

la formación inicial del profesorado de química, con tal de abordar las difi-

cultades en la comprensión de conceptos abstractos propios de este campo

disciplinar, y brindar a los futuros educadores las herramientas TIC necesa-

rias para enriquecer su enseñanza y apoyar el aprendizaje de sus futuros

estudiantes de manera innovadora, promoviendo la dimensión cognitiva, así

como las operaciones de alta complejidad asociada a estos procesos.

2. MÉTODO

El enfoque metodológico utilizado fue de investigación-acción, que

busca no solo describir sino también mejorar el proceso de enseñanza y

aprendizaje mediante la incorporación de tecnologías emergentes. Esta

aproximación se centra en la reflexión crítica sobre la práctica docente, así

como en la aplicación de innovaciones tecnológicas en contextos educativos

específicos. La población está constituida por la totalidad de las y los

estudiantes inscritos en un curso regular de Química Orgánica de la carrera

de Pedagogía en Química de la Universidad Metropolitana de Ciencias de

la Educación, Chile. Debido a que la investigación considera el registro

de datos de personas, se incorporaron todas las consideraciones éticas

necesarias. Se estableció la lectura y libre aceptación del consentimiento

informado que reconoce y asegura el derecho de los participantes a ser

considerados sujetos en investigación y a desertar de esta en cualquier

momento. Además, se indican los datos de contacto de los investigadores

principales y de las entidades reguladoras pertinentes.

Las sesiones de trabajo fueron tres, cada una diseñada con objetivos

específicos que guían el proceso de enseñanza. La primera sesión se cen-
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tra en la introducción al diseño digital orientado al uso de impresoras 3D

y el modelamiento computacional, donde las y los docentes en formación

se familiarizan con las herramientas y su potencial en la enseñanza de la

química. Se busca que los participantes reconozcan cómo la impresión 3D

puede transformar la representación de conceptos abstractos en modelos

tangibles, lo que permite una mejor comprensión de los contenidos trata-

dos. Específicamente, en la primera sesión se trabajó en torno a los tipos de

impresión 3D y la presentación del software para la edición y el diseño digital

3D Builder de Microsoft. Esta actividad concluye con un ejercicio en el cual

las y los participantes deben replicar algunas moléculas sencillas, a saber:

una molécula de agua, ácido clorhídrico y metano. Para ello, se les hace

entrega de estas tres moléculas previamente impresas, junto con un instru-

mento que les permite realizar mediciones de los diámetros de los átomos

presentes en la molécula, así como longitudes y ángulos de los enlaces.
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Figura 1

Imagen de moléculas de agua, metano y ácido clorhídrico replicadas en la
primera sesión

Nota. Elaboración propia.
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Figura 2

Imagen de moléculas de agua, metano y ácido clorhídrico replicadas en la
primera sesión

Nota. Elaboración propia.

En la segunda sesión, se enfatiza en la importancia de la impresión

3D ya que según Rua et al (2017), la impresión 3D permite crear modelos

tangibles y reales que mejoran la comprensión espacial y la capacidad de

resolución de problemas. En particular, se les entregó un conjunto de 12

moléculas deformadas estructuralmente (ácido Acético, Butanoico, Cloroa-

cético, Dimetilaminooxoacetico, Dimetilpropanoico, Fórmico, Glicólico, Glio-

xílico, Láctico, Oxálico, Propanoico, Trifluoroacético) para luego solicitar las
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siguientes acciones, a saber: i) Identificar átomos en la molécula respectiva;

ii) Identificar los errores en la molécula y corregirla mediante la edición en el

software de diseño 3D; por último, iii) se les indica que a la molécula corregi-

da les deben agregar los lóbulos HOMO y LUMO respectivos debidamente

orientados.

Figura 3

Imagen de moléculas entregadas para su edición junto con lóbulos HOMO

Nota. Elaboración propia.
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Figura 4

Imagen de moléculas entregadas para su edición junto con lóbulos HOMO

Nota. Elaboración propia.

Finalmente, la tercera sesión está dedicada a la creación de un kit de

moléculas armable que permita reconstruir las moléculas de interés, donde

se debe dejar claramente estipulado el conjunto de propiedades químicas

que pueden ser explicadas a partir del modelo armable propuesto. Poste-

riormente se induce la reflexión y evaluación de las actividades en las que

se han visto involucrados los participantes. A partir de estas reflexiones, se

analizan los modelos creados y se debaten las experiencias vividas durante

el proceso, con el fin de desarrollar una comprensión crítica sobre el uso de
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estas tecnologías en la enseñanza.

Figura 5

Imagen de uno de los kits armables entregados por los participantes de la
investigación

Nota. Elaboración propia.

Para la recolección de datos, se utilizaron diversos métodos que inclu-

yeron observaciones directas, entrevistas semiestructuradas, y análisis de

los modelos elaborados por los estudiantes. Las observaciones se realiza-

ron durante cada sesión de trabajo, registrando interacciones y estrategias

utilizadas por los futuros docentes al trabajar con la impresión 3D. Las en-

trevistas se llevaron a cabo después de las sesiones para explorar en pro-

fundidad la comprensión conceptual de los participantes y su percepción

sobre la efectividad de las herramientas tecnológicas. El análisis de los mo-
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delos construidos complementó la recolección de datos, permitiendo evaluar

las habilidades prácticas y la capacidad de los futuros docentes para apli-

car su conocimiento en situaciones reales de enseñanza de la química. Se

utilizaron criterios específicos para evaluar las habilidades prácticas desa-

rrolladas por los docentes en formación a través del uso de la impresión

3D. Estos criterios incluyen la creatividad en el diseño del modelo, la preci-

sión en la representación de los conceptos químicos, y la funcionalidad del

modelo como herramienta didáctica. La evaluación se realizó mediante una

rúbrica que permitió puntuar cada uno de estos aspectos de manera objeti-

va, fomentando al mismo tiempo la autoevaluación y retroalimentación entre

los participantes.

3. RESULTADOS

Las observaciones realizadas durante las sesiones mostraron que las

y los docentes en formación se mostraron más motivados y comprometidos

al interactuar con modelos tridimensionales. Esto se tradujo en un aumento

significativo en su habilidad para identificar propiedades de reactividad y en-

laces en las moléculas estudiadas. Además, se evidenció que el aprendizaje

práctico facilitado por la impresión 3D contribuyó a una mejor familiarización

con los conceptos, ya que la impresión 3D permite la creación de modelos

tangibles que mejoran la comprensión espacial y las habilidades de resolu-

ción de problemas (Ramírez et al., 2018).

Las entrevistas semiestructuradas realizadas post-sesiones corrobo-

raron estas observaciones. Las y los entrevistados destacaron que utilizar

modelos tridimensionales no solo facilitó el aprendizaje de los conceptos

químicos, sino que también promovió discusiones más profundas y signifi-

cativas entre los estudiantes, por ejemplo, i) se discutió sobre si era relevante

la longitud de los enlaces en la descripción de la estructura molecular; ii) si

el radio de los átomos diseñados debía considerar alguna propiedad de los

átomos en cuestión; y, finalmente, iii) se discutió sobre si la ubicación de

los lóbulos HOMO y LUMO de los orbitales frontera tenía alguna relación

con la estructura molecular y la reactividad por zonas de las moléculas es-

tudiadas. En muchos casos, estas discusiones se daban apoyándose en el
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uso de moléculas impresas en 3D (material concreto). Así mismo, las y los

participantes expresaron su entusiasmo por poder presentar la química de

una manera más comprensible para sus futuros estudiantes. Este hallazgo

sugiere que la integración de la impresión 3D puede ser un transformador

efectivo en la enseñanza de la química, validando así la hipótesis de que

tecnologías emergentes tienen un impacto positivo en el aprendizaje.

Sin embargo, también se identificaron limitaciones en la evaluación de

la efectividad de la impresión 3D. No todos los y las participantes fueron

capaces de desarrollar modelos de la misma calidad, lo que sugiere dis-

crepancias en las habilidades técnicas. La variabilidad en los conocimientos

previos de los participantes y su familiarización con las herramientas de mo-

delado digital también influyó en los resultados. A pesar de que la motivación

general fue alta, algunos/as estudiantes requirieron más tiempo y soporte

para dominar las habilidades tecnológicas necesarias para la creación de

modelos y/o diseños digitales.

De esta forma, estos hallazgos ofrecen una perspectiva enriquecedo-

ra sobre cómo la tecnología puede influir en el aprendizaje de la química. A

medida que el profesorado en formación se enfrenta a desafíos en la ense-

ñanza de conceptos abstractos, la impresión 3D y el modelamiento compu-

tacional emergen como herramientas que no solo facilitan la comprensión,

sino que también inspiran un compromiso más profundo con la ciencia en

contextos educativos. Con base en los resultados obtenidos, queda claro

que la inclusión de estas tecnologías en la formación docente promete re-

volucionar la manera en que se aborda la enseñanza de las ciencias, ofre-

ciendo modelos educativos más dinámicos y adaptados a las necesidades

del siglo XXI.

4. DISCUSIÓN

La introducción de herramientas como la impresión 3D en la formación

inicial del profesorado de química ofrece un enfoque innovador que puede

transformar la enseñanza de conceptos abstractos que tradicionalmente han

presentado dificultades a los estudiantes. A partir de los resultados obteni-

dos en las sesiones de trabajo, se puede concluir que la utilización de mo-
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delos tridimensionales potencia la comprensión de estructuras moleculares

y reacciones químicas. En este sentido, la integración de la impresión 3D

permite que los futuros docentes experimenten con representaciones tangi-

bles de conceptos o temas complejos, facilitando un aprendizaje más activo

y comprometido. Esto concuerda con que la impresión 3D, más allá de su

aspecto tecnológico, fomenta el aprendizaje activo al desafiar las dinámicas

tradicionales entre el docente y el estudiante, empoderando a los aprendices

para tomar control sobre su educación (Pearson y Dubé, 2021).

Las implicaciones educativas derivadas de estos hallazgos son sig-

nificativas. En primer lugar, la impresión 3D no solo actúa como una herra-

mienta que mejora la enseñanza, sino que también enriquece el currículo de

formación docente al incluir métodos que responden a las necesidades del

siglo XXI. A través de la implementación de herramientas como estas, los

programas de formación docente pueden adaptarse a un enfoque STEAM;

enfoque que permite desarrollar en los estudiantes las habilidades necesa-

rias para el siglo XXI (Escalona et al., 2018).

Sin embargo, este estudio también destaca ciertas limitaciones. Du-

rante la implementación de las tecnologías emergentes, se observó que no

todos los y las participantes de las sesiones lograron igualar la calidad en la

creación de sus modelos, lo que sugiere una disparidad en las habilidades

técnicas y el conocimiento previo. Esta variabilidad impacta sobre la aplica-

bilidad de los resultados, evidenciando que la eficacia de la impresión 3D

depende de la preparación inicial de los y las participantes del estudio. Ade-

más, el tiempo necesario para que algunos/as participantes se familiaricen

con las herramientas de modelado digital limita el alcance de la enseñanza

en el aula.

Si bien la impresión 3D ha demostrado mejorar la comprensión de con-

ceptos químicos, también es esencial desarrollar estrategias eficaces para

evaluar su uso en situaciones educativas. Las observaciones durante las se-

siones indican que la autoevaluación y la retroalimentación fueron elemen-

tos clave para la mejora del proceso de aprendizaje. La capacidad de criticar

constructivamente sus modelos no solo enriqueció la experiencia de apren-

dizaje, sino que también promovió una cultura de colaboración y formación

continua en el profesorado en formación.
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Por último, la discusión sobre el impacto de la impresión 3D en la edu-

cación química refleja no solo un avance en la comprensión de conceptos

abstractos, sino también la necesidad de un cambio de paradigma en la

formación docente. A medida que se avanza en la investigación sobre la

efectividad de las herramientas emergentes, es fundamental considerar las

implicaciones educativas y las limitaciones que surgen en este proceso, así

como las estrategias que podrían implementarse para enfrentar estos desa-

fíos de manera efectiva.

5. CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos en este estudio, se evidencia que

la implementación de tecnologías emergentes como la impresión 3D permite

al profesorado en formación desarrollar una mejor comprensión de temas

complejos en química, tales como estructuras moleculares y reactividad de

las moléculas analizadas. Este proceso se ve facilitado por la posibilidad de

interactuar con modelos tridimensionales que representan conceptualmente

lo que, de otro modo, se percibiría como abstracto.

Los testimonios de los participantes en las diferentes sesiones con-

cuerdan con que la impresión 3D puede ayudar a visualizar conceptos abs-

tractos en química, proporcionando representación física que mejora la com-

prensión espacial y el pensamiento crítico de los estudiantes (Pearson y

Dubé, 2021). Esto sugiere que los modelos físicos no solo son herramientas

de enseñanza, sino que también fomentan un ambiente colaborativo donde

los estudiantes pueden discutir y construir conocimientos de manera activo-

participativa.

No obstante, también es importante abordar las limitaciones y desafíos

que se presentan en la evaluación de la efectividad de la impresión 3D en la

enseñanza de la química. Con frecuencia, la variabilidad en las habilidades

técnicas de las y los docentes en formación puede influir en los resultados,

lo que destaca la necesidad de establecer criterios claros y objetivos de

evaluación que consideren esta diversidad. Por lo tanto, se recomienda el

desarrollo de rúbricas que permitan medir la efectividad de la tecnología en

el aprendizaje, así como la implementación de evaluaciones que se centren
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en el proceso tanto como en el producto.

En cuanto a las áreas de investigación futura, sería interesante eva-

luar el impacto a largo plazo de la formación con impresión 3D en la práctica

docente de química, lo que ayudaría a establecer una relación más clara

entre la teoría y la práctica educativa. Por último, el avance tecnológico en la

educación ofrece un camino prometedor hacia una enseñanza más efectiva

y adaptable a las necesidades del siglo XXI, y es esencial que tanto las ins-

tituciones educativas apoyen estas innovaciones para fomentar el desarrollo

educativo en todos los niveles de formación.
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1. INTRODUCCIÓN

La educación contemporánea requiere de una mirada desde múltiples

perspectivas, ello a partir que, como indica Leal y Araya-Crisóstomo (2024)

la realidad experimenta permanentes cambios tecnológicos, económicos,

ambientales sociales y políticos, lo cual lleva necesariamente a trabajar ba-

jo consideraciones de áreas diferentes. El concepto de interdisciplina visto

desde su raíz no considera solo la coexistencia de diferentes áreas del co-

nocimiento, sino que la integración disciplinar activa, contemplando méto-

dos, conceptos y marcos teóricos (Piaget, 1972). Ya más de 30 años que

se formulara que la interdisciplinariedad no solo conecta disciplinas, sino

que puede reconfigurarlas, generando nuevos enfoques y paradigmas en

un proceso que lejos de ser estático o lineal, es más bien un proceso di-

námico en el cuál surge la necesidad de negociación permanentes desde

distintas perspectivas (Klein, 2002), esto resulta de interés particular en los

planes y programas de educación superior, y particularmente en la forma-

1Departamento de Física, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación.
2Departamento de Matemáticas, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educa-

ción.
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ción inicial docente, dada la necesidad de apertura, flexibilidad y disposición

a una reformulación permanente de las propias ideas, la interdisciplinarie-

dad resulta ser un enfoque útil para mejorar la enseñanza de las ciencias

y actualizar la formación docente (Lorenzo, 2020), desde la mirada de los

jóvenes, los contenidos del currículo escolar posee poca relación con los

contenidos del mundo real, y ninguno con su propia vida (Infante-Malachias

y Araya-Crisóstomo, 2023). Bajo una mirada del pensamiento complejo, la

educación interdisciplinar permite un aprendizaje que responde a los desa-

fíos actuales, aquello favorece la construcción de saberes de manera inte-

grada y aplicable a distintos contextos (Morin, 1999), el promover que los

trabajos con estudiantes sean por medio de un enfoque interdisciplinario,

permite la integración de conocimientos, por sobre la fragmentación de los

saberes (Morin, 1999), facilitando el trabajo colaborativo y la construcción de

conocimiento compartido (Lorenzo, 2020), esta integración permite sobrepo-

nerse a los límites que poseen las disciplinas individuales, y avanzar hacia

una integración de manera holística y efectivas (Repko y Szostak, 2017). La

formación académica debe fomentar la interdisciplinariedad, de esta mane-

ra se acerca a preparar a las y los estudiantes a los problemas del mundo

real, el cual requiere del pensamiento crítico, y equipos de trabajo para solu-

ción de problemas con las capacidades desde distintas perspectivas (Repko

y Szostak, 2017), la interdisciplinariedad nos plantea nuevos desafíos para

establecer consensos y favorecer el diálogo entre diferentes áreas discipli-

nares (Lorenzo, 2020).

En el trabajo de Leal y Araya-Crisóstomo (2024), al investigar las per-

cepciones sobre la interdisciplina en estudiantes de pedagogía en ciencia,

se destacan oportunidades y desafíos, entre ellas el confundir la interdisci-

plinariedad (integración de varias áreas) con la multidisciplinariedad (varias

áreas actuando de manera individual), sin embargo en algunas de las res-

puestas si se observa que identifican el concepto de trabajar en conjunto con

otros docentes, lo cual al menos se acerca a la interdisciplinariedad. Por otra

parte, el concepto de innovación pedagógica posee en ocasiones como pre-

cursor, el trabajo integrado desde diferentes disciplinas. La didáctica de las

ciencias naturales ha producido a lo largo de los últimos treinta años, dos

enfoques de enseñanza basados explícitamente en la interdisciplinariedad:
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el modelo STEM y el enfoque CTS (Lorenzo, 2020).

En trabajos como el de Infante-Malachias y Araya-Crisóstomo (2023),

la interdisciplina se identifica que desde las ciencias naturales (Química, Fí-

sica y Biología) se puede relacionar con áreas cercanas como Bioquímica o

Química Ambiental, pero también se abre a la integración de áreas más ale-

jadas como artes con química o física, e incluso las ciencias naturales con

educación física, otros trabajos como el de (Sepulveda y Carvacho, 2025)

dan cuenta, de las posibilidades observadas en la interdisciplina desde pro-

fesores en ejercicios para Ciencias Naturales y Matemáticas, siendo uno de

los ejemplos de interdisciplina en la enseñanza superior es la implementa-

ción del enfoque educativo STEM (Leal y Araya-Crisóstomo, 2024). En Chile

el Ministerio de Educación promueve la interdisciplina a través de propues-

tas de las bases curriculares de ciencias, de esta manera pueda enfrentar un

mundo real en constante cambio (?, ?). El año 2019 el Centro de Innovación

del Ministerio de Educación lanzó la iniciativa Aprendo por Proyectos, cuya

finalidad es promover habilidades para el Siglo XXI. Y la Unidad de Curricu-

lum y Evaluación (UCE) presenta un conjunto de proyectos interdisciplinares

(de Educación, 2019) para ser implementados como Aprendizaje Basado en

Proyectos. Un aspecto crítico resulta ser la disposición y preparación de las

y los docentes para su implementación, y la necesidad de flexibilidad para

adecuación de las propuestas (Sepulveda y Carvacho, 2025). Sin embargo,

peso a las directrices del Ministerio de Educación, la práctica educativa si-

gue siendo fragmentada por dos razones principalmente como se menciona

en el trabajo de Leal y Araya-Crisóstomo (2024): un curriculum de ciencias

naturales concebido como disciplinas compartimentadas (Vaideanu, 1987)

y una formación inicial docente disciplinar y cerrada (Jiménez, 2015). La re-

levancia que toma el desarrollo de la interdisciplina en la formación inicial

docente es un recurso valioso para mejorar tanto la formación de docentes,

como la de las y los estudiantes (Lorenzo, 2020), la educación escolar debe

asumir una mirada interdisciplinaria que permita comprender la compleji-

dad del mundo y generar soluciones integradas (Infante-Malachias y Araya-

Crisóstomo, 2023).
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2. MÉTODO

El estudio que se presenta en este documento se desarrolló, en un

curso perteneciente a un programa de Magister en Didáctica, de una uni-

versidad Pública en Chile. El curso compuesto por 7 estudiantes perteneció

al segundo semestre del año 2024. Se aplicó un consentimiento informado

de manera voluntaria a cada estudiante, para poder realizar estudio e in-

vestigación con sus trabajos, los siete estudiantes que componen el curso

estuvieron de acuerdo, se evaluaron sus trabajos por medio de una pre-

sentación oral indicando objetivos, planificación y reflexión crítica sobre el

proyecto expuesto. El instrumento de evaluación fue la escala i del Institu-

to Tecnológico de Monterrey (López y Heredia, 2017), se complementó con

algunas preguntas para profundizar las propuestas. Los trabajos solicita-

dos a cada equipo correspondieron a un proyecto interdisciplinar, integran-

do los elementos tratados en el curso Interdisciplinar como Design Thinking,

Aprendizaje Basado en Proyectos, Aprendizaje Basado en Problemas, entre

otras metodologías activas, incentivando que incluyeran principios de cien-

cia y tecnología.

El objetivo general de este estudio se plantea en términos de: Explo-

rar las estrategias más significativas en trabajos interdisciplinarios, en pro-

fesoras y profesores en ejercicios cursando un postgrado de Didáctica de

Ciencias Naturales y Matemáticas.

3. RESULTADOS

Como parte de los resultados se presentan los tres proyectos desarro-

llados por el grupo curso. Las y los estudiantes se distribuyeron formando 3

equipos, donde su conformación sólo se explicita al considerar que tuvieran

distintas disciplinas de base.

El primer proyecto se tituló: Sostenibilidad, evaluando emisiones de

CO2, el cual se centró en el objetivo de construcción de una estación de

monitoreo de bajo costo, haciendo uso de la placa microcontroladora Ar-

duino UNO, para medir y analizar el CO2 en el entorno escolar, buscando

integrar (biología, matemáticas, física, estadística). En su planificación se
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consideraron presentaciones para concientizar sobre el problema ambien-

tal, luego recolectar los datos de los sensores programados en la estación

de monitoreo y finalmente debatir las ideas sobre la sostenibilidad.

El segundo proyecto se tituló: Interdisciplina para la Crisis Hídrica, bus-

cando integrar matemáticas y ciencias naturales, a partir de la gamificación.

El objetivo propuesto fue promover la comprensión de la crisis hídrica y el

cambio climático promoviendo el conocimiento de los Objetivos de Desa-

rrollo Sostenible. En su planificación se consideraron juegos para introducir

conceptos asociados al cambio climático, luego toman posición desde el rol

de una persona que trabaja en meteorología, y luego deben desarrollar un

video para redes sociales con la finalidad de dar visibilidad a la problemática

y hacer divulgación de los problemas hídricos.

El tercer proyecto se tituló: Exoplanetas y Zonas de Habitabilidad, pro-

yecto que buscó a partir de la metodología flip classroom o de aula invertida,

fomentar el pensamiento crítico y la autonomía en la comprensión del estu-

dio de exoplanetas. Como objetivo se plantearon entregar elementos para

la comprensión de la astrobiología, siendo esta una unión de las disciplinas

Astronomía y Biología. En la planificación se consideran distintas fases en

las que se proporcionan instancias de retroalimentación para enfrentar la

evaluación final (debate) con la preparación adecuada.

A cada uno de los tres proyectos desarrollados se aplicó la evaluación

por medio de la escala i, instrumento desarrollado por el Instituto Tecno-

lógico y de Estudios superiores de Monterrey (Lopez Cruz et al., 2017) el

cual permite realizar una evaluación en 5 dimensiones. Estas dimensiones

son: resultados de aprendizaje, naturaleza de la innovación, alineación ins-

titucional, potencial de crecimiento y viabilidad financiera. Esta evaluación

se presenta en un gráfico (ver Figura 1), en el cual los números del eje y

representan el nivel de logro. Los números son 4, que se considera como

el nivel máximo indicando que el proyecto está bien fundamentado y está

alineado a las metas propuestas, el 3 indica aspectos a mejorar, el 2 indica

que hay problemas importantes que deben ser abordados y el 1 indica que

no cumple el criterio.

Como se observa en el gráfico, en las tres propuestas aparecen des-

cendidos los criterios de naturaleza de la innovación y el potencial de cre-
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cimiento. Frente a la naturaleza de la innovación existe la necesidad de in-

cluir nuevas tecnologías e incorporar evidencias más actualizadas de las

temáticas tratadas. Respecto al potencial de crecimiento, se explica por la

necesidad de aplicar estas actividades y ver su funcionamiento, de este mo-

do podemos ir detectando indicadores que nos permiten retroalimentar la

actividad y poder reproducir a mayor escala.

Figura 1

Comparación de evaluación por criterio en escala i

Nota. Elaboración propia.

El último hallazgo, es con respecto a la reflexión que se le solicitó a

cada uno de los equipos, consistiendo en que se hiciera una reflexión crí-

tica respecto a los proyectos desarrollados. El equipo 3 señaló “La integra-

ción interdisciplinaria y la colaboración entre docentes son fundamentales

para el éxito de proyectos que trascienden fronteras disciplinares”, remar-

cando como fundamental la importancia de la colaboración. En la Figura 2,

se muestra una nube de palabras confeccionada con las reflexiones de los

equipos. Uno de los conceptos principales es innovación, que para el equipo

2 “la innovación educativa no solo mejora procesos, sino que transforma el
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aprendizaje al integrar teoría y práctica en entornos reales”. Por otro lado,

el equipo 1 indicó que para ellos: “La replicabilidad es clave para ampliar el

alcance del proyecto; estrategias de difusión y adaptación facilitan su aplica-

ción en otros contextos”. Poder escalar estas actividades también es men-

cionado por los equipos, donde se menciona la importancia de estrategias

que permitan la articulación de acciones que aseguren el impacto prolonga-

do de este tipo de actividades. Identificar las amenazas y oportunidades no

solo busca mejorar la innovación, también permite desarrollar ciclos virtuo-

sos de aprendizajes interdisciplinarios, mitigando potenciales riesgos de las

implementaciones futuras.

Figura 2

Nube de palabras sobre Oportunidades y Amenazas en los Proyectos

Nota. Elaboración propia.

4. DISCUSIÓN

A partir del análisis de las experiencias docentes, unido a los traba-

jos realizados por las y los estudiantes, se puede inferir respecto al impacto

positivo que se introduce en la práctica pedagógica al llevar a cabo la in-
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terdisciplina, y como mecanismo de integración de las disciplinas, el uso

de la tecnología en la educación, como fue la realización de capsulas y vi-

deos para redes sociales, la construcción y uso de estaciones de monitoreo

ambiental de bajo costo con la placa Arduino UNO, o el aula invertida con

mecanismo de investigación de la tecnología para la exploración y descubri-

miento de los exoplanetas.

En los proyectos, se debió inducir en un primer momento el trabajo

colaborativo en los profesores en ejercicio, pero prontamente se valoró la

integración de las disciplinas ya que permitió abordar desde diferentes visio-

nes problemas complejos mediante enfoques innovadores, ello fue un apa-

lancamiento para motivar el desarrollo de los mismos proyectos y el trabajo

colaborativo.

Si bien los proyectos resultaron ser complejos, y ello como punto de

partida para el trabajo interdisciplinar y empleo de la tecnología, se debe

asegurar que en la medida que la complejidad avanza, incorporar la escala-

bilidad de los proyectos por medio de metodologías propias de la innovación,

como por ejemplo Design Thinking, esto en el entendido que los proyectos al

ver el cierre de una etapa del proceso, las y los docentes podrían fortalecer

sus proyectos interdisciplinares y tomar en algunos casos otros caminos, pa-

ra conseguir fondos, postulación y presentación en concursos de innovación

pedagógica, o incorporarlos derechamente en la practica educativa.

5. CONCLUSIONES

Un aspecto relevante del trabajo interdisciplinar es el potencial trans-

formador en la enseñanza. A través de los tres proyectos analizados se ob-

serva como la interdisciplina actúa como precursor de la innovación pedagó-

gica, promoviendo el trabajo en equipo el cual es propio de la interdisciplina,

y comprometiendo a todo el entorno académico, profesores, estudiantes y

la comunidad en general, en problemas reales, y las posibles soluciones

desde la innovación. Entre los hallazgos de esta investigación exploratoria,

queda en evidencia la relevancia de integrar la interdisciplina y el uso de tec-

nología en el diseño e integración de estrategias educativas motivadoras e

innovadoras. La implementación de proyectos basados en problemas reales
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promueve y facilita el aprendizaje significativo, a su vez, fomenta el pensa-

miento crítico en las y los estudiantes. El uso de herramientas tecnológicas

coopera directamente con potenciar habilidades digitales, esenciales en la

formación que exige la educación del siglo XXI.

Hoy por hoy, resulta fundamental abordar los desafíos en torno a la

innovación y la escalabilidad que puedan tener los proyectos, es necesario

promover la incorporación de tecnologías emergentes y la adaptación de

metodologías a diferentes contextos educativos, de esta manera es posible

consolidar las fortalezas y oportunidades observadas en la realización de

los proyectos interdisciplinares.

Finalmente, el trabajo de análisis realizado con esta investigación, con-

cluimos que reafirma la urgente necesidad de estimular e incentivar el uso

de modelos educativos flexibles y colaborativos. Entre ellos fomentar y pro-

mover en los establecimientos educativos la interdisciplina con apoyo y uso

de la tecnología, ellos como pilares fundamentales de la transformación

educativa favoreciendo un aprendizaje dinámico, complejo y sobre todo un

aprendizaje contextualizado, para la formación integral de las futuras y futu-

ros ciudadanos.
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DIFUSIÓN Y ADOPCIÓN DE
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TEORÍA DEL COMPORTAMIENTO

PLANIFICADO
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Yonnhatan García Cartagena 2

1. INTRODUCCIÓN

1.1. Adopción y Difusión de Innovaciones Tecnológicas

Los Modelos de Adopción y Difusión de Innovaciones (Straub, 2009)

permiten explicar los cambios conductuales que experimentan las personas

que se relacionan con las innovaciones, mirados desde factores afectivos en

un contexto cognitivo-social. Estos modelos asumen que la adopción es una

ruta de decisiones o podría darse en un evento único y que más que estar

interesados en la aceptación o el rechazo, también interesa conocer el gra-

do en que ocurre la adopción. Así, la difusión aborda al individuo que adopta

o rechaza desde una microperspectiva del cambio, en tanto que la difusión

se enfoca en la macroperspectiva a nivel de organizaciones o instituciones

(Granić, 2022). Desde la macroperspectiva es clásico el trabajo de Rogers

(2003) que propuso una estructura completa para entender la adopción indi-

1Laboratorio y Semillero CATIÓN, Departamento de Química, Universidad Metropolitana
de Ciencias de la Educación.

2Laboratorio LabTec, Departamento de Física, Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educación.
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vidual y, colectivamente, la difusión. La difusión como una forma especial de

comunicación tendría componentes primarios; la innovación en sí, los cana-

les de comunicación, el sistema social en el cual se desarrolla y el tiempo.

De aquí surgen diversos tipos de adoptantes, los innovadores y los primeros

seguidos, la mayoría temprana hasta los rezagados o tardíos. Esta teoría,

a pasar de ser propuesta a inicio de los 60, es flexible y descriptiva, y ha

inspirado las formas de explorar la adopción de innovaciones (Dedehayir y

Steinert, 2016).

Figura 1

Modelo de Rogers para la Adopción de Innovaciones

Nota. Tomado de Rogers (2003).

En cuanto a la adopción, se refiere al sujeto y las elecciones que éste

hace para aceptar o rechazar una innovación en particular (ver Figura 1).

Son diversos los autores que han establecido distintos niveles de adopción,

los que transitan desde un nivel bajo o de ausencia de conocimiento de la

innovación pasando por distintas etapas hasta llegar a la adopción de ella.

Este último nivel o la forma en que se adoptan las tecnologías digitales,

es decir, el resultado de la interacción entre los docentes y las tecnologías

no depende tanto de las formas en que se presentan las máquinas sino

de cómo las personas forjan una dinámica relacional que es acorde con sus

creencias (Reyes-González y Guevara Cruz, 2009). Desde esta perspectiva,

los Modelos de Adopción se enfocan en el sujeto que adopta, y reconocen

que este se encuentra en un contexto social específico y que las decisiones

son de carácter personal aunque fuertemente influenciadas por la naturale-
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za misma de la innovación y su acceso o facilidad de uso (Liu et al., 2020).

Figura 2

Modelo de Aceptación Tecnológica

Nota. Tomado de Davis et al. (1989).

1.2. Modelos de Adopción

Reconocer que un sujeto se encuentra en una u otra etapa del pro-

ceso de adopción podría entregar algunos detalles sobre las características

personales de los docentes y en definitiva sobre su apreciación hacia la in-

novación. En este sentido, existe una literatura que pretende dar cuenta de

los elementos o variables que, a nivel externo e interno, intervienen en la

adopción. Así, es posible identificar una cierta cantidad de constructos que

establecen una relación entre ellos para intervenir en mayor o menor gra-

do en la decisión final del individuo para adoptar una innovación. Bajo esta

perspectiva, si podemos identificar el o los factores que favorecen o aquellos

que desfavorecen la acción de adopción de un grupo de sujetos, es posible

tomar determinaciones que conduzcan a impulsar la adopción de nuestra

innovación.

Uno de los principales modelos de adopción que se ha utilizado para

estudiar es el Modelo de Aceptación Tecnológica (TAM, Technology Accep-

tance Model) propuesto por Davis (1989) y que se ha posicionado como un

modelo confiable para explicar, predecir y mejorar la aceptación de las tec-

nologías en una amplia variedad de contextos tecnológicos (Davis y Granić,

2024). Este modelo es el primer intento de incluir factores psicológicos para
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explicar la aceptación de la tecnología. Propone que existe una relación cau-

sal entre la intención conductual de aceptar innovaciones tecnológicas y la

percepción de utilidad, la percepción de facilidad de uso y la actitud hacia el

uso de la innovación (ver figura 2). A partir de este modelo se han derivado

otros que lo convierten en un paradigma científico líder en el estudio de la

aceptación de tecnología (Scherer y Teo, 2019).

1.3. Teoría del Comportamiento Planificado

El modelo TAM se basa en la Teoría del Comportamiento Planificado

(Ajzen, 1991), una de las teorías más influyentes y fundamentales sobre la

conducta humana que emerge desde la psicología social. Tanto la Teoría

del Comportamiento Planificado (TPB de la voz inglesa Theory of Planned

Behavior) como su predecesor, la Teoría de la Acción Razonada (TRA de la

voz inglesa Theory of Reasoned Action) (Fishbein y Ajzen, 1975) han sido

utilizadas para predecir y comprender las bases cognitivas de un amplio

rango de conductas, desde conductas relacionadas con la salud (Norman y

Conner, 2017), comportamientos agrícolas (Sok, Borges, Schmidt y Ajzen,

2021) y por supuesto, adopción de tecnologías en contextos pedagógicos

(Reyes-González y Martín-García, 2016). Este modelo asume una relación

causal entre la intención conductual y tres factores principales. La actitud

hacia la conducta se refiere al grado en el cual la realización de la conducta

es evaluada positiva o negativamente. La norma subjetiva o la presión social

percibida sobre nuestra participación en una acción o conducta y, un factor

que relaciona la percepción sobre el grado de control que se tiene sobre la

realización de la conducta denominado Control Conductual Percibido.

2. MÉTODO

Si el objetivo de una investigación es solo la predicción de una con-

ducta, inicialmente bastaría solo con obtener medidas fiables y válidas de la

actitud (AB), la presión social (NS), el control percibido (PBC) y la Intención

conductual (IC) y ponderar sus pesos relativos sobre la Intención. Sin em-

bargo, si lo que se desea es comprender las bases cognitivas de la conducta
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Figura 3

Modelo de TPB con los predictores de la Intención (AB, NS, PBC) y las
creencias que determinan estas medidas

Nota. Elaborado a partir de https://people.umass.edu/aizen/

y diseñar una intervención para la modificación de estas creencias, enton-

ces se debe conducir un estudio que obtenga las creencias de la población

bajo estudio y luego ponderarlas con las medias de directas de la actitud,

la norma, el control y la Intención. Esta última etapa, si bien es crucial en

el proceso metodológico de TPB, no ha recibido la suficiente atención y re-

quiere que sea tratada de forma rigurosa. En esta sección se propone un

enfoque método mixto secuencial exploratorio (Creswell y Clark, 2011) en la

cual la fase cualitativa se ocupa de la obtención y selección de las creen-

cias para luego dar paso a la construcción del cuestionario con las medidas

directas y las medidas indirectas basadas en las creencias.

Antes de iniciar cualquier intervención basada en el instrumento meto-

dológico de TPB, se debe realizar una definición muy específica de la con-

ducta bajo estudio. En el caso de adopción de innovaciones tecnológicas,

es muy necesario definir claramente la acción que se busca investigar. ¿Se

refiere el uso genérico de una tecnología? Se busca conocer los factores

asociados con implementación de alguna innovación específica (ChatGPT)

o tecnologías genéricas (IA generativa). Si es en contextos pedagógicos, su

“uso” es para mediar procesos formativos o solo para acompañar o prepa-

ración de recursos. Definir la conducta en cuestión no es baladí y requiere
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ser coherente con la teoría. De cualquier modo, bajo el marco TPB, existen

ciertos elementos conductuales que sirven de guía para la definición de la

conducta a medir. Para ello es necesario reconocer que toda acción (action)

tiene un objetivo (target) al cual la conducta se dirige. Además de ocurrir en

un contexto (context) y tiempo (time) dado en el que se lleva a cabo.

2.1. Obtención de creencias accesibles

Una intervención conductual debe intentar cambiar las creencias que,

en última instancia, determinan que el sujeto manifieste la conducta en cues-

tión. Para obtener las creencias, los autores de la teoría recomiendan la rea-

lización de un estudio piloto que contempla la aplicación de un cuestionario.

En el estudio a los encuestados se les da una descripción de la conducta

a medir y se les pide que respondan una serie de preguntas diseñadas pa-

ra obtener las creencias modales (Ajzen y Fishbein, 1980). El cuestionario

incluye preguntas tales como: ¿Cuáles crees que son las ventajas/desventa-

jas de llevar a cabo la conducta X?, ¿Hay algunas personas o grupos de per-

sonas que aprueben/desaprueben que lleves a cabo la conducta X?, ¿Qué

factores o circunstancias te facilitarían/dificultarían llevar a cabo la conducta

X.

No obstante, el estudio puede profundizar con mayor detalle el tipo

de creencia y combinar métodos cualitativos diversos, como entrevistas en

profundidad, cuadernos de notas de los participantes, entre otros (Sadaf,

Newby y Ertmer, 2012). Adicionalmente, algunos estudios han encontra-

do que la expresión estándar utilizada en las preguntas del estudio piloto

(ventajas/desventajas) suscita únicamente creencias instrumentales obvian-

do las creencias afectivas (French et al., 2005).

La distinción entre creencias afectivas e instrumentales, resultado del

estudio piloto, ya se han reportado en numerosas investigaciones basadas

en TRA/TPB (Sutton et al., 2003), pero la utilización de preguntas que pro-

curan obtener distintos tipo de creencias (afectivas o instrumentales) son

sumamente inferiores.

Por último, y a modo de transición hacia la fase cuantitativa, ya es-

tablecidas el conjunto de creencias accesibles de una población, se deben

seleccionar aquellas creencias que son representativas del conjunto modal.

244



Los autores de TPB proponen diversos métodos sin un criterio definido. Por

ejemplo, tomar las 10-12 creencias de mayor frecuencia o tomar aquellas

creencias que fueron mencionadas por un% de la muestra (10% o 20%),

o seleccionar todas las creencias hasta que cubran un 75% de todas las

creencias listadas. En este sentido, se han generado índices que permiten

seleccionar las creencias de modo que se maximice el número de perso-

nas que forman parte del conjunto de creencias modales y que minimice las

creencias que se omiten en el conjunto modal y aquellas creencias del con-

junto modal que no son accesibles. Esto se refleja con el índice de Sutton

(b)(Sutton et al., 2003), aunque hay un método gráfico que reporta resulta-

dos similares (Herath, 2010).

2.2. Cuestionario cuantitativo principal de TPB

Una vez obtenidas y seleccionadas las creencias en la fase cualitativa,

estas deben pasar a formar parte del cuestionario principal de TPB. (Ajzen,

2019). Esto require que se hayan obtenido medidas válidas y fiables de las

medidas directas de la actitud, la norma y el control. En cuanto a la pre-

sentación de los ítems, con excepción de la actitud que se evalúa mediante

diferencial semántico, el resto de los ítems usan una escala tipo Likert gene-

ralmente de 7 puntos, los cuales pueden ser de 1 a 7 o permitir a los sujetos

valorar negativamente una afirmación o negarla usando escala de -3 a +3.

(Ajzen, 2020). Posterior a la aplicación del cuestionario se han propuesto

diversos análisis estadísticos y pruebas que permitan establecer la relación

entre las variables que mayormente predicen la conducta (Hankins, French

y Horne, 2000). Sin embargo, dado que el énfasis se encuentra en deter-

minar el peso de las creencias sobre la intención conductual, (Ajzen, 2019)

recomiendan correlacionar las creencias con la conducta, pero diferencian-

do de forma dicotómica entre aquellos que tienen la intención de realizar la

conducta y aquellos sujetos que no tienen la intención de realizar la conduc-

ta. De esta forma, es posible estudiar con mayor detalle el impacto de las

creencias sobre la conducta.
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