LA INVESTIGACION EDUCATIVA ANTE LOS

RETOS EPISTEMOLOGICOS DE LA SOCIEDAD
DIGITAL

Eva Catano Garcia
Francisco Javier Hinojo Lucena
Ernesto Lopez Gomez

Maria Jesus Santos Villalba

INSTITUTO ANDALUZ
DE INVESTIGACION EN
TECNOLOGIA EDUCATIVA



Coleccién Investigacion Educativa, Innovacién y

Transferencia del Conocimiento en Ciencias
Sociales

Directores
Dr. Francisco Domingo Fernandez Martin

Dr. Santiago Alonso Garcia

Director Adjunto
Dr. Jose Maria Romero Rodriguez

Dr. Juan José Victoria Maldonado

Comité Cientifico

Dra. Amparo Martinez Cano

Dra. Ana Castro Zubizarreta

Dra. Ana Ortiz Colon

Dra. Ana Rosa Arias Gago
Dr.Andrés Escarbajal Frutos

Dr. Carlos Francisco De Sousa Reis
Dra. Damarys Roy Sadradin

Dr. Emilio Lépez Parra

Dr. Ernesto Lépez Gémez
Dr.Eufrasio Pérez Navio

Dr. Hugo Heredia Ponce

Dr. Israel Aguilar

Dr. Julio Ruiz Palmero

Dr. Kamil Kopecky

Dr. Luiz Augusto Coimbra de Rezende Filho
Dra. Maria Alicia Penalva Velez
Dra. Maria Carmen Llorente Cejudo
Dra. Maria Esther Del Moral Pérez
Dr. Michele Biasutti

Dr. Mohammad Jilani

Dra. Olga Maria Moscoso Portillo
Dr. Oscar Navarro Martinez

Dr. Pascale Baker

Dr. Pedro José Canto Herrera

Dra. Raquel de la Fuente Anuncibay
Dra. Rubi Surema Peniche Cetzal
Dr. Serhat Arslan

Dra. Sobh Chahboun

Dra.Sonia Rocio Casillas Martin
Dra.Veroénica Marin Diaz

Dra. Yeny Serrano

Dr. Yosbanys Roque Herrera

Colabora

Universidad de Granada

Universidad de Granada

Universidad de Granada

Universidad de Granada

Universidad de Castilla la Mancha
Universidad de Cantabria
Universidad de Jaén

Universidad de Le6n

Universidad de Murcia
Universidad de Coimbra
Universidad Andrés bello
Universidad de Castilla la Mancha

Universidad Nacional de Educacién a Distancia

Universidad de Jaén

Universidad de Cadiz

Universidad de Texas Rio Grande Valley
Universidad de Malaga

Univerzity Palackého v Olomouci
Universidade Federal do Rio de Janeiro
Universidad de Navarra

Universidad de Sevilla

Universidad de Oviedo

Universidad de Padua

O.P. Jindal Global University
Universidad San Carlos de Guatemala
Universidad de Castilla la Mancha
University College Dublin

Universidad Auténoma de Yucatan
Universidad de Burgos

Universidad Auténoma de Baja California
Gazi Universitesi

Queen Maud University College
Universidad de Salamanca

Universidad de Coérdoba

University of Strasbourg

Escuela Superior Técnica de Chimborazo

IATE



Eva Catano Garcia
Francisco Javier Hinojo Lucena
Ernesto Lopez Gémez
Maria Jesus Santos Villalba

La investigacion educativa ante los retos
epistemologicos de la sociedad digital






Todos los derechos reservados. Ni la totalidad ni parte de este libro, incluido
el disefio de la cubierta, puede reproducirse o transmitirse por ningun

procedimiento electrénico o mecanico.

Cualquier forma de reproduccion, distribucidon, comunicaciéon publica o
transformacion de esta obra solo puede ser realizada con la autorizacion de sus

titulares, salvo excepcidn prevista por la ley.

Dirijase a CEDRO (Centro Espanol de Derechos Reprograficos) si necesita
fotocopiar o escanear algun fragmento de esta obra (www.conlicencia.com; 91
702 19 70/93 272 04 47)

© Copyright by

Los autores

Madrid, 2026

Editorial DYKINSON, S.L. Meléndez Valdés, 61 - 28015 Madrid
Teléfono (+34) 91 544 28 46 - (+34) 91 544 28 69

e-mail: info@dykinson.com

http://www.dykinson.es

http://www.dykinson.com

Consejo Editorial véase www.dykinson.com/quienessomos

Los editores del libro no se hacen responsables de las afirmaciones ni
opiniones vertidas por los autores del mismo. La responsabilidad de la autoria
corresponde a cada autor, siendo responsable de los contenidos y opiniones

expresadas.

El contenido de este libro ha sido sometido a un proceso de revision y
evaluacion por pares ciegos, y forma parte de la Investigaciéon Educativa,
Innovacion y Transferencia del Conocimiento en Ciencias Sociales. V

https://www.dykinson.com/libros/colecciones/investigacion-educativa-

innovacion-y-transferencia-del-conocimiento-en-ciencias-sociales/390/

La presente publicacion esta cofinanciada y respaldada por fondos publicos
a través del Instituto Andaluz Interuniversitario de Investigacién en Tecnologia

Educativa

ISBN: 979-13-7047-363-1

60


http://www.dykinson.com/quienessomos
https://www.dykinson.com/libros/colecciones/investigacion-educativa-innovacion-y-transferencia-del-conocimiento-en-ciencias-sociales/390/
https://www.dykinson.com/libros/colecciones/investigacion-educativa-innovacion-y-transferencia-del-conocimiento-en-ciencias-sociales/390/




10.

1.

12,

13.

14.

INDICE

¢REALMENTE SUPONE UN PELIGRO? EL JUEGO PELIGROSO Y SUCIO COMO
PROMOTOR DEL APRENDIZAJE EN LA ETAPA INFANTIL.

Jara Ortega Ortiz, Andrea Llebrés, Ariana Martin Alarcén y Nuria Maria Murcia Ballesta... 7
MEDIACION EDUCATIVA FRENTE AL ODIO Y LA DESINFORMACION DIGITAL.
Eva Catafio Garcia, Eladia lllescas Estévez y Ana Andreu Pérez............cccccooviiiiiiieennns 13

DISENAR IA EDUCATIVA CON SENTIDO: APRENDIZAJES SOCIOTECNICOS DESDE
EL PROYECTO HATEDEMICS.

Diego de Haro Gazquez, Eva Catafio Garcia y Rubén Martin Gimeno............cccccoovveeeens 21

CLAVES Y ESTRATEGIAS PARA EL DISENO DE INTERVENCIONES
SOCIOEDUCATIVAS FRENTE A LOS DISCURSOS DE ODIO Y LA DESINFORMACION.

Rubén Martin-Gimeno, Diego de Haro-Gazquez y Eva Catafo-Garcia ...........cccccceeveeennns 29

EMPATIA DIGITAL: EVALUACION DE TOOLKIT PEDAGOGICO PARA COMBATIR EL
DISCURSO DE ODIO Y LA DESINFORMACION.

Ana Rocio Andreu-Pérez y Eladia lllescas EStevez..........cccooieiiiiiiiiiiiiiceccccceccecececcc, 39
EL JUEGO SIMBOLICO Y SUS PROPIEDADES EN LA ETAPA INFANTIL.
Jara Ortega Ortiz, Nuria Maria Murcia Ballesta, Ariana Martin Alarcon y Andrea Llbrés ... 49

LA INFLUENCIA DE LOS RECURSOS VIRTUALES EN LA PRACTICA EDUCATIVA
ACTUAL: UNA REVISION SISTEMATICA.

Guillem Fernandez Catalan ............oooouuuuiiiiieieeeeeee et e e e e e eeaaas 55

MAS ALLA DE LA TECNOLOGIA: COMO LOS DOCENTES PERCIBEN LAS
LIMITACIONES DE LAS TIC.

CriStiNG BOFAU-ViU.......uieiiiiiiiiie ittt et s e s 65
BENEFICIOS PERCIBIDOS DEL USO DE TIC EN LA PRACTICA DOCENTE.

Mireya Mall&n- Berdejo.........cooiiueiiiiiiie et a e e 75
TECNOLOGIAS DIGITALES PARA UNA EDUCACION INCLUSIVA Y EQUITATIVA.
ANdrea CampPO GAYAN .....cooiiiiiiiiiie et e e e e e e e e e e e e aeeeaaaaeas 83

USO DE PANTALLAS, SEDENTARISMO Y CONDUCTA FiSICA EN ESCOLARES:
EVIDENCIAS PARA INTERVENCIONES EDUCATIVAS.

Raquel M. Guevara Ingelmo, Karla A. Chaves Castro y Alberto Ruiz Ariza ...................... 91

ESTRATEGIAS PARA LA IMPLEMENTACION DE LA EDUCACICION FiSICA BILINGUE
EN INGLES ASEGURANDO LA PARTICIPACION ACTIVA DEL ALUMNADO.

Teresa Martinez REAECIHIIAS ........coeeeeeeeeeee et e et e e e e e e anenn 101

PROPUESTAS DIDACTICAS PARA POTENCIAR LA CREATIVIDAD EN EDUCACION
FiSICA: APRENDIENDO DEL MOVIMIENTO.

Lucia Mufioz Jordan y Karla A. Chaves Castro .........ccveeeiieiiiiciiiiee e 111

LA PRACTICA DE ACTIVIDAD FiSICA COMO ESTRATEGIA PARA LA MEJORA DEL
APRENDIZAJE Y PREVENCION DEL BULLYING.

Maria JOSE TOIO LOPEZ.......eeiieiiiiiie ettt ettt ettt e e et e e s ennte e e s snnneee s 119



15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22,

23.

24,

LOS DEPORTES ALTERNATIVOS: UN FUTURO PROMETEDOR PARA EL AREA DE
EDUCACION FiSICA ESCOLAR.

Brais Ruibal-Lista, Pablo Elipe-Lorenzo, Sergio Lépez-Garcia y Pelayo Diez-Fernandez

LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN EL AULA: IMPLICACIONES PEDAGOGICAS PARA
EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS DEL ALUMNADO.

Franci Carolina Suazo-Rodriguez, Sara Arenas-Carranza y Maria José Contreras Rodriguez

ADQUISICION Y DESARROLLO DE COMPETENCIAS TRANSVERSALES CON APOYO
DE LA IA.

Lindsay Michelle VAzZQUeZ ............ccoo oo 143

DISENO PEDAGOGICO DE CHATBOTS PARA EL DESARROLLO COMPETENCIAL EN
LA FORMACION ONLINE.

Y0 Te [ Te To T O1U] o] [0 11 I=To] o N TSP URTRRRSPPP 151
LA FORMACION DEL PROFESORADO EN EL USO ETICO DE LA IA.
LIONEl SANCNEZ BOIIVAI ... ..o et e e e e e e e e 159

DISENO METODOLOGICO DE UN SISTEMA TUTORIAL INTELIGENTE PARA EL
FORTALECIMIENTO DEL RAZONAMIENTO CUANTITATIVO EN ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS.

Martha Tatiana Jiménez-Valderrama, Francisco Nifio-Rojas, Gelys Mestre y Diana
LanCherOS-CUESTA .......coiiiiiiiie ittt ettt e st e e st e e s st e e e nnteeeesnnseeeeeanneeeens 167

El METRO DE LAS COMPETENCIAS DIGITALES DOCENTES EN LA ERA DE LA IA
GENERATIVA: METODOLOGIA, EVALUACION Y RECOMENDACIONES DE DISENO.

Viviana Betancur Chicue, Sergio Eduardo Gémez Ardila y Yiny Paola Cardenas Rodriguez

CONSISTENCIA Y VARIABILIDAD EN LA CALIFICACION ACADEMICA ASISTIDA POR
INTELIGENCIA ARTIFICIAL.

Palacios -Abril, César -A, C. -Urrutia, Angie -D y Ortiz -Gutierrez, David -F. ................... 191

CONCERTAR LOGICA, MATEMATICA Y PROGRAMACION SIN FRAGMENTAR EL
APRENDIZAJE.

Natalia Martin@z-ROJas ........cooiii e 201

ESTRATEGIAS PARA PROMOVER LA PARTICIPACION, PERMANENCIA Y EXITO DE
MUJERES EN PROGRAMAS DEL AREA STEM.

Luisa Fernanda Martinez-R0OjJas ......c..couuiiiiiiiiia e 213



1

¢REALMENTE SUPONE UN PELIGRO? EL
JUEGO PELIGROSO Y SUCIO COMO
PROMOTOR DEL APRENDIZAJE EN LA
ETAPA INFANTIL.

Jara Ortega Ortiz1

Andrea Llebrés2

Ariana Martin Alarcon3
Nuria Maria Murcia Ballesta*

1. LA AUTONOMIA EN EDUCACION INFANTIL

A pesar de los avances realizados en el ultimo siglo para poner en valor los derechos de la
nifez, el concepto de autonomia progresiva sigue siendo incomprendido por gran parte de la
poblacién. Este principio establece que los nifos, nifias y adolescentes deben participar
gradualmente en las decisiones que afectan su vida en funcién de su edad, madurez y
capacidades, adquiriendo el rol de sujetos activos de derechos, no Unicamente como receptores
de cuidado y proteccién (Saenz et al., 2026).

Este desconocimiento esta relacionado con el auge de la sobreproteccion que se ha dado
durante las Ultimas décadas. De acuerdo con Orosco-Sanchez y Bosquez-Barcenes (2025), la
sobreproteccién se da cuando existe un excesivo control, el cual, aunque es motivado por el
deseo de bienestar y seguridad del menor, actia como una barrera para la adquisicion de
competencias. Este hecho afecta a la autoestima, la resiliencia y la capacidad de resolucién de
problemas del nifio, ademas de afectar tanto la adquisicién de nuevos hitos como su salud
emocional.

Uno de los principales limites que se dan en estos casos es la prohibicion de tomar parte en

los llamados juego de riesgo y juego sucio. Esto se contradice con las evidencias que demuestran

" Institucion de autor 1.
2 Institucion de autor 2.
3 Institucién de autor 3.

4 Institucion de autor 4.



que la participacién en juegos al aire libre que implican ciertos riesgos permite a los nifios explorar
y comprender mejor su entorno, graduando de manera auténoma la dificultad de las actividades

y gestionando el peligro de manera activa (McCrorie et al., 2025).

2. EL JUEGO DE RIESGO

El juego de riesgo se conceptualiza como un conjunto de actividades ludicas de caracter
fisico que resultan altamente emocionantes y estimulantes, caracterizadas principalmente por la
incertidumbre y la posibilidad de sufrir alguna lesion corporal. Estas se dan principalmente al aire
libre, adoptando la forma de actividades fisicas desafiantes durante el juego libre en los nifios
(Sandseter-Hansen, 2010). De esta manera, se observa en el infante un interés genuino por vivir
experiencias emocionantes que le permitan medir sus capacidades, adaptandose al mundo que
le rodea. Mediante el estudio de las interacciones entre menores y adultos, la ciencia ha podido
definir estos patrones, confirmando que la exposicion al peligro y el placer son componentes
inseparables de la actividad recreativa.

Concretamente, de acuerdo con Sandseter-Hansen (2026) esta forma de juego se
manifiesta a través de ocho modalidades principales. En primer lugar, se encuentran las
actividades en grandes alturas que conllevan peligro de caida al trepar o balancearse, y los
desplazamientos a velocidades descontroladas que pueden provocar colisiones, como correr
frenéticamente o ir rapido en bicicleta. Igualmente, se incluye la manipulaciéon ladica de
herramientas que podrian causar heridas, asi como el juego en las proximidades de elementos
naturales amenazantes, como pueden ser las fogatas o los cuerpos de agua. A estas practicas
se suman el juego turbulento, compuesto por forcejeos o peleas simuladas, la exploracion
auténoma en entornos sin delimitar y sin vigilancia y el juego de impacto, donde la diversion
reside en chocar deliberadamente contra objetos. Por tltimo, se reconoce una dimension vicaria
en la cual los menores experimentan la adrenalina del riesgo de forma indirecta al observar a sus

iguales desempefiar tareas y juegos peligrosos.

3. EL JUEGO SUCIO

El llamado “juego sucio” se caracteriza, de nuevo, por darse en espacios al aire libre. Es
definido como la interaccion libre del nifio con los elementos naturales que le rodean, como
pueden ser el barro, la arena, el agua o la vegetacion. Su practica conlleva una serie de
oportunidades para el desarrollo sensorial en infantes, las cuales se ven cada vez mas reducidas
debido a la menor exposicién de los menores a entornos naturales. Esta actividad sensorial se
constituye como un componente esencial en la maduracion de las dimensiones cognitiva, fisica
y socioemocional durante la primera infancia. A través de la iteracidén de estas experiencias, el
infante no solo perfecciona su competencia psicomotriz, sino que consolida el aprendizaje

mediante la repeticion de patrones de movimiento. En ultima instancia, este desarrollo sensorial



actua como un mecanismo de mediacion que permite transformar la experiencia subjetiva en una

comprension objetiva de los individuos y el entorno material externo (Craig, 2024).

Segun Barrable y Robinson (2025), este representa un pilar indispensable para el
crecimiento integral en la primera infancia, al ofrecer beneficios que trascienden lo recreativo.
Esta practica no solo estimula el sistema sensorial, como se ha mencionado previamente, sino
que también desempefia un rol crucial en la maduracion del sistema inmunolégico y el apoyo al
desarrollo neuroldgico a través de la interaccién con la biodiversidad microbiana del entorno. En
un contexto global marcado por la urbanizacion acelerada y el incremento de trastornos
inmunitarios, resulta fundamental superar el prejuicio de la higiene extrema para redisefiar los
espacios infantiles. Es necesario reconocer la exposicién a materiales naturales como una
herramienta practica y esencial para fortalecer la resiliencia fisica y la conexion emocional de las

nuevas generaciones con el mundo natural.

4. ;REALMENTE SUPONEN UN PELIGRO? EL PAPEL DEL ADULTO
DURANTE EL JUEGO DE RIESGO Y EL JUEGO SUCIO.

Las ventajas que pueden aportar el juego arriesgado y el juego sucio en el exterior superan
a los posibles peligros a los que se enfrenta el nifio. Se debe poner en valor como el contacto
con retos fisicos al aire libre potencia la motricidad, la integracién sensorial y el aprendizaje

Sobre los posibles accidentes que pueden darse durante este tipo de juego, el
estudio llevado a cabo por Armstrong y Gaul (2025) sostiene que, aunque se han identificado
riesgos especificos, principalmente vinculados a caidas desde grandes alturas, velocidades
elevadas o el uso de bicicletas y patinetes, los accidentes no suelen ser frecuentes ni graves si
las actividades desempefiadas se ajustan a la madurez del nifio. En este sentido, la clave para
mitigar lesiones de consideracion reside en asegurar que el equipamiento se adapte a la etapa
evolutiva del menor. Ademas, se debe fomentar el cumplimiento de las hormas de seguridad del
fabricante, especialmente en el uso de juguetes rodantes, que son los que registran un mayor
indice de ingresos hospitalarios.

Teniendo esto en cuenta, en relacion con el rol que debe cumplir el adulto, se debe eliminar
la creencia de que la vigilancia ininterrumpida es una garantia de seguridad. Por el contrario, se
debe optar por instruir a los menores en el manejo seguro de herramientas y la autoevaluacion
de peligros (Armstron et al.,, 2025). El adulto debe pasar a un segundo plano, emitiendo
orientaciones en lugar de prohibiciones o advertencias. Este debe calmar su miedo y aprender
a distinguir el juego de riesgo de situaciones que realmente presentan un peligro para el nifio.
De esta manera se potenciara el autoconcepto en el nifo, fomentando la puesta en practica de
las habilidades criticas necesarias para identificar y gestionar riesgos. Este intercambio resulta
fundamental para establecer un entendimiento comun sobre los limites de lo que ambos

consideran aceptable dentro de las dinamicas de exploracion (Akdemir et al., 2023).



5. CONSIDERACIONES FINALES

La consolidacion de una autonomia progresiva en la etapa de educacion infantil demanda
una transformacion profunda en la identidad del docente y de las familias hacia un modelo de
acompanamiento reflexivo. Este cambio implica comprender que la seguridad infantil no se
garantiza mediante el aislamiento de la realidad sino a través de la transferencia gradual de la
capacidad de juicio del adulto al nifio. Al fomentar entornos donde se permite la experimentacién
con el riesgo y el contacto bioldgico con la naturaleza se esta validando una forma de ciudadania
activa que reconoce al menor como un individuo capaz de interpretar sefiales ambientales y
responder de manera coherente a ellas. El verdadero desafio pedagdgico reside en la
desconstruccion del miedo parental y la resistencia institucional ante lo imprevisible para priorizar
la salud sistémica y la resiliencia psicoldgica.

Implementar estas dinamicas en el curriculo cotidiano supone una apuesta por la
sostenibilidad humana en un entorno global cada vez mas artificial. La integracion de la
incertidumbre fisica y la exposicidon microbiana deliberada no representan una falta de cuidado
sino una inversion en la arquitectura cerebral y el sistema inmunolégico del infante. Se trata de
una transicion desde una pedagogia de la prohibicién hacia una de la mediaciéon donde el adulto
no actua como un obstaculo para la experiencia sino como un observador atento que garantiza
que el nivel de desafio sea pedagdgicamente productivo. Este equilibrio permite que el error y el
ensuciarse sean percibidos como datos informativos vitales y no como fallos en el sistema de
proteccion.

En definitiva, el reconocimiento de estas practicas ludicas como derechos fundamentales
de desarrollo permite reorientar el disefio de los patios y parques hacia paisajes de aprendizaje
multifuncionales. Una educacién que abraza la autonomia desde la corporalidad y el entorno
organico prepara a las nuevas generaciones para navegar en la complejidad del futuro con mayor
autoeficacia y menor ansiedad. La madurez se construye sobre una base de experiencias
auténticas donde la libertad de movimiento y la conexién con el mundo vivo son los pilares de
una vida plena y saludable. Solo al ceder el control innecesario el adulto permite que el nifio

descubra su propia competencia frente al mundo.
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MEDIACION EDUCATIVA FRENTE AL ODIO Y
LA DESINFORMACION DIGITAL

Eva Catario Garcia'
Eladia lllescas Estévez
Ana Andreu Pérez

1. INTRODUCCION

La expansion del discurso de odio y la desinformacién en entornos digitales constituye uno
de los desafios estructurales mas relevantes para las democracias contemporaneas. Ambos
fendmenos se desarrollan en un ecosistema digital toxico, entendido como un entorno
informativo en el que dinamicas tecnoldgicas, econdémicas y sociales interactian de forma
sistémica degradando la calidad del espacio publico (Al Arfaj et al., 2025; Buckingham, 2019).

En este contexto, adolescentes y jovenes ocupan una posicion estratégica. No solo son
receptores de contenidos problematicos, sino también productores y distribuidores activos en
entornos donde las decisiones de interaccién estan mediadas por factores emocionales,
identitarios y relacionales (Toledo Navarrete, 2023). La investigacion muestra que la difusion de
desinformacién y mensajes de odio no responde unicamente a déficits de conocimiento, sino
también a dinamicas motivacionales y estructurales que explican la brecha entre saber y actuar.
La pandemia de COVID-19 intensificd estas dinamicas al aumentar el consumo digital y la
exposicién a flujos informativos no verificados en un contexto de incertidumbre global (Osborne,
2025).

Ante esta realidad, la educacidon emerge como un espacio clave de intervencion. Esta
revision, realizada en el marco de los proyectos europeos ECLIPSE y HATEDEMICS?, analiza
los principales mecanismos educativos que median los efectos de los ecosistemas digitales

téxicos en las experiencias juveniles.

1 Centro de Estudios Andaluces.

2 ECLIPSE (PrEventing and Combating onLine and offline hate speech and dlsinformation)- (HORIZON-CL3-2024-
FCT-01). HATEDEMICS (Hampering hate speech and disinformation through Al) (CERV-2023-CHAR-LITI-SPEECH)
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2. MARCO TEORICO

El presente estudio se ancla en seis pilares tedricos interrelacionados. El primero es la
nocién de ecosistema digital téoxico, entendido como un entorno informativo donde la
desinformacién, los algoritmos y la polarizacion funcionan de manera interconectada y sistémica.
La desinformacion no es un fenémeno aislado, sino que debe situarse en un contexto social,
econdmico y cultural mas amplio (Buckingham, 2019; McDougall et al., 2019). En la llamada era
de la "posverdad", los intereses comerciales suelen primar sobre la veracidad de la informacion
(Gutiérrez-Martin etal., 2019). Las plataformas digitales actian como distribuidoras y
amplificadoras de contenidos problematicos mediante algoritmos que priorizan el engagement
frente a la exactitud (Al Arfaj et al., 2025). Esto favorece la creacién de “burbujas de filtro” que
refuerzan creencias previas y estimulan la circulacion de contenidos emocionalmente intensos.

El segundo pilar es la teoria de la alfabetizacion mediatica, entendida en su evolucion
desde los enfoques tradicionales hacia la nueva alfabetizacion mediatica (NML). Se define como
el conjunto de habilidades para analizar, evaluar, crear y participar en los medios de forma critica,
y constituye una competencia clave para fortalecer la democracia y combatir la manipulacién
informative (Toledo Navarrete, 2023). Mientras que la alfabetizacion mediatica tradicional se
centraba principalmente en habilidades técnicas o de verificacion, la NML amplia el enfoque
hacia la cultura participativa, la ciudadania digital y el pensamiento critico en entornos en
constante cambio (Maningo & Hlaing, 2024). En esta linea, Buckingham (2019) subraya que no
basta con ensefar a comprobar datos: es necesario comprender las dimensiones econémicas,
ideoldgicas y culturales que configuran el ecosistema mediatico.

El tercer pilar es la Teoria del procesamiento dual (DPT), que ayuda a explicar por qué
los jovenes, aun sabiendo qué es la desinformacion, siguen compartiendo contenidos falsos.
Esta teoria distingue entre dos tipos de procesamiento: uno rapido e intuitivo (Tipo 1) y otro mas
lento y reflexivo (Tipo 2) (Bellini-Leite, 2022). En contextos digitales marcados por la presion
social y la activacion emocional, suele dominar el procesamiento rapido, lo que favorece
decisiones impulsivas. Esto ayuda a entender por qué una parte significativa de los enlaces
compartidos en redes sociales no se ha leido previamente y por qué muchos adolescentes
comparten contenido por reaccion emocional, sin verificar su veracidad (Herrero-Diz et al., 2020).
Este enfoque también explica la brecha entre lo que se sabe y lo que se hace, asi como el “sesgo
de tercera persona”, es decir, la tendencia a creer que otros son mas vulnerables a la
manipulacién que uno mismo (Zozaya-Durazo et al., 2024).

El cuarto pilar es el marco de derechos digitales, que reconoce a los jovenes como sujetos
de derechos y con capacidad de agencia, no solo como objetos de proteccion (Livingstone &
Third, 2017). Este enfoque vincula la alfabetizacion mediatica con el empoderamiento juvenil y
la ciudadania digital, y destaca la importancia de incorporar enfoques participativos en el disefio
de intervenciones educativas (Diepeveen & Pinet, 2022).

El quinto pilar es la distinciéon entre prosumidor y emirec como modelos de participacion

comunicativa. El prosumidor actua dentro de la |6gica del mercado digital, mientras que el emirec
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representa un sujeto mas critico y horizontal en sus interacciones. Las estrategias de
alfabetizacion mediatica aspiran a promover esta transicion hacia formas de participacién mas
conscientes y activas (Aparici & Garcia-Marin, 2018).

El sexto pilar es el enfoque multi-stakeholder, que subraya que la educacién, por si sola,
no puede corregir los efectos estructurales del ecosistema digital. La mediacién de estos riesgos
requiere la accién coordinada de educadores, familias, plataformas tecnolégicas y reguladores
(Osborne, 2025).

3. MARCO METODOLOGICO

El presente estudio adopta un analisis tematico de literatura académica reciente sobre
intervenciones educativas orientadas a mitigar la desinformaciéon y el discurso de odio en
adolescentes, adoptando un enfoque cualitativo del contenido documental, con el objetivo de
identificar patrones recurrentes, mecanismos de mediacion y tensiones estructurales presentes
en la evidencia empirica.

El corpus fue seleccionado mediante criterios explicitos: (a) publicaciones en revistas
cientificas revisadas por pares; (b) relevancia tematica directa con la desinformacion, la
alfabetizacion mediatica y las experiencias sociales juveniles; (c) aportacién de evidencia
empirica, marcos teoricos o sintesis pertinentes; y (d) publicaciones en espafiol o inglés. El
contenido documental resultante es interdisciplinario e incluye revisiones sistematicas (Suarez-
Perdomo et al., 2025), estudios experimentales (Nygren & Efimova, 2025), estudios de encuesta
(Pérez-Escoda et al., 2021; Siani et al., 2024), estudios cualitativos con grupos focales (Zozaya-
Durazo etal., 2024), articulos de posicionamiento tedrico (Aparici & Garcia-Marin, 2018;
Buckingham, 2019; McDougall et al., 2019) y estudios de consulta en linea (Diepeveen & Pinet,
2022).

El proceso analitico consistid en la identificacién y codificaciéon de temas emergentes
relacionados con los mecanismos de intervencién, sus condiciones de eficacia y sus limitaciones.
Posteriormente, estos temas fueron agrupados en categorias analiticas que estructuran la
seccion de resultados. Un elemento central es la atencidon explicita a las contradicciones entre
estudios: mientras algunos reportan efectos positivos de las intervenciones (Siani et al., 2024;
Suarez-Perdomo et al., 2025), otros encuentran efectos limitados Nygren & Efimova (2025),
tratdndose esta heterogeneidad como hallazgo sustantivo. Entre las limitaciones se reconocen
la no generalizabilidad estadistica del método, la escasez de estudios longitudinales y la
concentracion del corpus en contextos de ingresos altos, lo que limita la aplicabilidad a entornos
de bajos recursos (Al Arfaj et al., 2025; Diepeveen & Pinet, 2022).

4. MECANISMOS DE MEDIACION: ESTRATEGIAS EDUCATIVAS
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El primer mecanismo clave es el desarrollo del pensamiento critico como competencia
transversal. La alfabetizacion mediatica fomenta la construccion del pensamiento critico y
estimula habilidades que promueven una actitud constructiva ante los medios y las tecnologias
de la informacion. Algunos estudios muestran que las intervenciones en educacion secundaria
mejoran la capacidad del alumnado para evaluar fuentes, clasificar informacién fiable y tomar
decisiones informadas. Estos programas no solo ensefian a detectar contenidos problematicos,
sino que crean contextos pedagogicos que favorecen el andlisis, la reflexion y la deliberacion
fundamentada (Suarez-Perdomo et al., 2025; Toledo Navarrete, 2023)

No obstante, el pensamiento critico no puede reducirse a habilidades técnicas de
verificacion. Como advierte Buckingham (2019), una alfabetizaciéon digital centrada
exclusivamente en lo instrumental resulta insuficiente. Es necesario incorporar una comprension
mas amplia de las dimensiones econdmicas, ideoldgicas y culturales que estructuran el
ecosistema mediatico. Solo desde esta perspectiva ampliada el pensamiento critico puede
convertirse en una herramienta eficaz frente a la desinformacién.

Un segundo mecanismo es el uso de estrategias de prebunking e inoculacién cognitiva,
asi como talleres de verificacion de hechos. Diversos estudios han evaluado intervenciones como
el juego Bad News o el taller News Evaluator, pero los resultados son desiguales. En general,
estas iniciativas no han mostrado mejoras significativas en la capacidad del alumnado para
distinguir de forma consistente entre noticias fiables y engafiosas. Ademas, tres meses después
de la intervencion, no se observd un aumento sostenido en el uso de herramientas de
verificacion, lo que indica que la instruccién aislada en fact-checking es insuficiente para generar
cambios duraderos (Nygren & Efimova, 2025).

No obstante, algunas evidencias sugieren que pequefas intervenciones que invitan a
reflexionar sobre la veracidad de los titulares pueden mejorar temporalmente la calidad del
contenido que se consume o comparte (Diepeveen & Pinet, 2022). El principal desafio sigue
siendo lograr que estas habilidades se traduzcan en comportamientos estables a largo plazo.

Un tercer mecanismo es la transicion desde la alfabetizacion mediatica tradicional
(TML) hacia la nueva alfabetizacion mediatica (NML). Mientras la TML se centra en
habilidades mas instrumentales y estaticas, la NML adapta la alfabetizacion a un entorno digital
dinamico y participativo (Maningo & Hlaing, 2024).

La NML incorpora el andlisis critico de contenidos en linea, la cultura participativa, la
ciudadania digital y la alfabetizacion en datos. Parte de la idea de que los jévenes no son meros
consumidores, sino actores activos en ecosistemas informativos complejos. Estudios cualitativos
muestran que los propios jovenes conciben la alfabetizacion digital de forma amplia, incluyendo
dimensiones de participacién y responsabilidad civica, lo que plantea la necesidad de ampliar
también el enfoque de las politicas publicas (Diepeveen & Pinet, 2022).

Un cuarto mecanismo clave es el uso de enfoques participativos y culturalmente

adaptados, especialmente en contextos de diversidad. La evidencia muestra que estas
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intervenciones resultan mas eficaces que los programas genéricos, tanto en alfabetizacion digital
como en iniciativas comunitarias o soluciones técnicas (Al Arfaj et al., 2025).

Este enfoque implica que los propios jévenes, especialmente aquellos pertenecientes a
minorias, participen en el disefio de las soluciones. Factores como la confianza institucional, las
barreras linglisticas o las desigualdades en alfabetizaciéon digital generan vulnerabilidades
especificas que requieren respuestas contextualizadas (Pérez-Escoda et al., 2021).

Desde el marco de los derechos digitales, esto supone reconocer a los jovenes como sujetos
con capacidad de agencia, no solo como destinatarios de proteccion (Livingstone & Third, 2017).
La alfabetizacion mediatica se vincula asi con una agenda mas amplia de empoderamiento y
ciudadania digital.

En quinto mecanismo es la integracién curricular sostenida, frente a intervenciones
puntuales o aisladas. La evidencia indica que los efectos de programas breves tienden a
disminuir si no existe refuerzo continuado (Nygren & Efimova, 2025). Por ello, se recomiendan
enfoques integrados, repetidos y adaptativos, que incorporen estrategias como el aprendizaje
espaciado y la practica de recuperacion.

La alfabetizacion mediatica no deberia entenderse como un contenido complementario, sino
como una competencia transversal dentro del curriculo (Toledo Navarrete, 2023). Los datos
empiricos muestran que la susceptibilidad a la desinformaciéon disminuye progresivamente a lo
largo de la educacion secundaria, lo que sugiere efectos acumulativos de la exposicidon sostenida
a la formacién formal (Siani et al., 2024). Este periodo resulta especialmente relevante para el
desarrollo del razonamiento abstracto y del pensamiento critico.

Un sexto mecanismo es el empoderamiento de educadores y familias. Un marco multi-
stakeholder propone el empoderamiento de padres y educadores a través de la alfabetizacion
digital como pilar fundamental para equilibrar los efectos de las redes sociales en la salud mental
adolescente (Osborne, 2025). Los estudios cualitativos revelan que la familia y los medios
tradicionales actian como fuentes de verificacion de noticias falsas para los menores; sin
embargo, los grupos familiares de WhatsApp son percibidos simultaneamente como fuentes de
noticias engafiosas (Zozaya-Durazo et al., 2024), ilustrando la complejidad del rol familiar. Los
profesores son identificados por los estudiantes como su fuente mas frecuente de noticias
cientificas (Siani et al., 2024), subrayando su rol central como mediadores. No obstante, la
escasa formacién docente en alfabetizacion mediatica constituye uno de los principales
obstaculos para la implementacion efectiva de estos programas (Toledo Navarrete, 2023).

Un séptimo mecanismo, cada vez mas relevante, es la ensefianza explicita sobre el
funcionamiento de los algoritmos y la economia politica de los medios. La desinformacién no solo
responde a errores individuales, sino también a incentivos econdmicos y dinamicas de mercado
que priorizan la atencion y el beneficio sobre la veracidad (Gutiérrez-Martin et al., 2019). Por ello,
las intervenciones educativas deben incluir la comprension de como operan los algoritmos de

recomendacion y difusion en las plataformas digitales (Toledo Navarrete, 2023).
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Este enfoque conecta con una concepcién amplia de la alfabetizacion mediatica basada en
el analisis critico de las dimensiones econdmicas e ideoldgicas de los medios (Buckingham,
2019). En esta linea, la distincion entre prosumidor y emirec permite entender la agencia juvenil:
frente al usuario integrado pasivamente en la logica del mercado, se propone formar sujetos
criticos, capaces de participar de manera consciente y horizontal en el ecosistema digital (Aparici
& Garcia-Marin, 2018).

5. TENSIONES Y LIMITACIONES EN LOS MECANISMOS DE MEDIACION

El analisis identifica cuatro tensiones que condicionan la eficacia de los mecanismos de
mediacién propuestos.

La primera es el riesgo del solucionismo educativo. Confiar exclusivamente en la
educacion para contrarrestar los ecosistemas digitales toéxicos puede sobreestimar su alcance
frente a dinamicas estructurales como los incentivos econdmicos de las plataformas o la
polarizacion politica (Buckingham, 2019; McDougall et al., 2019). La alfabetizacion mediatica es
necesaria, pero insuficiente sin regulacion y politicas publicas complementarias (Osborne, 2025).

La segunda tension es la brecha entre conocimiento y comportamiento. Aunque muchos
adolescentes afirman verificar la informacion, una parte significativa comparte contenidos sin
leerlos previamente (Herrero-Diz et al., 2020). Desde la Teoria del Procesamiento Dual, los
procesos intuitivos dominan en contextos emocionales, mientras que la evaluacioén critica
requiere reflexion deliberada (Bellini-Leite, 2022).

La tercera se relaciona con las desigualdades estructurales. Factores socioeconémicos,
culturales y educativos influyen en la capacidad de identificar informacion fiable, reproduciendo
brechas existentes (Nygren & Efimova, 2025; Maningo & Hlaing, 2024).

Finalmente, destaca la desconfianza generalizada hacia redes, medios y actores politicos
(Pérez-Escoda et al., 2021). Sin embargo, esta desconfianza también puede reforzar la
resistencia a la desinformacién, especialmente entre estudiantes con mayor exposicién a

educacion formal (Siani et al., 2024).

6. HACIA UN MARCO INTEGRADO DE MEDIACION

La literatura coincide en que las intervenciones educativas son necesarias, pero
insuficientes por si solas para contrarrestar la desinformacion y el discurso de odio. Su eficacia
depende de un enfoque multi-stakeholder que articule el papel de educadores y familias, la
responsabilidad de la industria tecnolégica y marcos regulatorios capaces de abordar los
incentivos estructurales de los ecosistemas digitales, incluidos los mecanismos algoritmicos que
amplifican contenidos problematicos.

A partir de la sintesis de la evidencia, pueden identificarse cinco principios para el disefio de

intervenciones efectivas: (1) integracién curricular sostenida de la alfabetizacion mediética,
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basada en aprendizaje progresivo; (2) adaptacién cultural y participacion juvenil, reconociendo a
los jovenes como co-disefiadores de soluciones; (3) comprension critica del ecosistema
mediatico, incluyendo sus dimensiones econdmicas, ideoldgicas y algoritmicas; (4)
fortalecimiento del profesorado como mediador clave en el uso pedagdgico de estas
herramientas; y (5) atencion a la dimensién emocional del comportamiento informativo, mediado
por confianza, identidad y afecto.

En conjunto, el andlisis identifica diversos mecanismos de mediacién educativa —como el
pensamiento critico, el prebunking, la alfabetizacidon mediatica avanzada o los enfoques
participativos— que operan en un contexto de tensiones estructurales. En este marco, la
alfabetizacién mediatica debe consolidarse como una competencia transversal orientada a

fortalecer la democracia y la ciudadania digital critica.

7. BIBLIOGRAFIA

Al Arfaj, L., Lee, J. S., Shelton, J. A, Ertem, Z., Tran, T., & Chen, Y. (2025). Navigating the
infodemic: A comprehensive review of research on misinformation’s impact on minority
youth. En B. T. Wysocki & M. Blowers (Eds.), Disruptive Technologies in Information
Sciences IX (p. 24). https://doi.org/10.1117/12.3053713

Aparici, R., & Garcia-Marin, D. (2018). Prosumers and emirecs: Analysis of two confronted
theories. Comunicar, 26(55), 71-79. https://doi.org/10.3916/C55-2018-07

Bellini-Leite, S. C. (2022). Dual Process Theory: Embodied and Predictive; Symbolic and
Classical. Frontiers in Psychology, 13. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.805386

Buckingham, D. (2019). La ensefianza mediatica en la era de la posverdad: fake news, sesgo
mediatico y el reto para la educaciéon en materia de alfabetizacion mediatica y digital. Cultura
y Educacion, 31(2), 213-231. https://doi.org/10.1080/11356405.2019.1603814

Diepeveen, S., & Pinet, M. (2022). User perspectives on digital literacy as a response to
misinformation. Development Policy Review, 40(S2), e12671.
https://doi.org/10.1111/dpr.12671

Gutiérrez-Martin, A., Torrego-Gonzalez, A., & Vicente-Marifio, M. (2019). Educacion mediatica
frente a la monetizacion en YouTube: la pérdida de |la verdad como valor de cambio. Cultura
y Educacion, 31(2), 267-295. https://doi.org/10.1080/11356405.2019.1597443

Herrero-Diz, P., Conde-Jiménez, J., & Reyes De Coézar, S. (2020). Teens’ Motivations to Spread
Fake News on WhatsApp. Social Media + Society, 6(3).
https://doi.org/10.1177/2056305120942879

Livingstone, S., & Third, A. (2017). Children and young people’s rights in the digital age: An
emerging agenda. New Media & Society, 19(5), 657-670.
https://doi.org/10.1177/1461444816686318

19



Maningo, C. A., & Hlaing, S. P. A. M. (2024). Digitalization amidst educational crises: A
comparative study of the new media literacy (NML) levels of the Philippines and Myanmar.
Asian Politics & Policy, 16(1), 30-56. https://doi.org/10.1111/aspp.12728

McDougall, J., Brites, M.-d., Couto, M.-J., & Lucas, C. (2019). Ifabetizacion digital, fake news y
educacion. Cultura y Educacion, 31(2), 203-212.
https://doi.org/10.1080/11356405.2019.1603632

Nygren, T., & Efimova, E. (2025). Investigating the long-term impact of misinformation
interventions in upper secondary education. PLOS One, 20(7).
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0326928

Osborne, A. (2025). Balancing the benefits and risks of social media on adolescent mental health
in a post-pandemic world. Child and Adolescent Psychiatry and Mental Health, 19(1), 92.
https://doi.org/10.1186/s13034-025-00951-z

Pérez-Escoda, A., Pedrero-Esteban, L. M., Rubio-Romero, J., & Jiménez-Narros, C. (2021). Fake
News Reaching Young People on Social Networks: Distrust Challenging Media Literacy.
Publications, 9(2), 24. https://doi.org/10.3390/publications9020024

Siani, A., Joseph, M., & Dacin, C. (2024). Susceptibility to scientific misinformation and perception
of news source reliability in secondary school students. Discover Education, 3(1), 93.
https://doi.org/10.1007/s44217-024-00194-8

Suarez-Perdomo, A., Garcés-Delgado, Y., & Arvelo-Rosales, C. N. (2025). Systematic review on
adolescents’ construction of media literacy in educational settings. Review of Education,
13(1). https://doi.org/10.1002/rev3.70048

Toledo Navarrete, A. (2023). Estrategias de Alfabetizacion Mediatica en Jovenes Universitarios
ante la Desinformacion Digital. Revista Internacional de Investigacioén y Desarrollo Global,
2(2), 33-49. https://doi.org/10.64041/riidg.v2i2.11

Zozaya-Durazo, L. D., Sadaba-Chalezquer, C., & Feijoo-Fernandez, B. (2024). “Fake or not, I'm
sharing it”: Teen perception about disinformation in social networks. Young Consumers,
25(4), 425-438. https://doi.org/10.1108/YC-06-2022-1552

20



3

DISENAR IA EDUCATIVA CON SENTIDO:
APRENDIZAJES SOCIOTECNICOS DESDE
EL PROYECTO HATEDEMICS

Diego de Haro Gazquez
Eva Catafo Garcia
Rubén Martin Gimeno'

1. INTRODUCCION

La incorporacion de sistemas de inteligencia artificial (IA) en educaciéon se ha impulsado
mayoritariamente desde légicas de innovacion tecnoldgica centradas en la eficiencia y la
automatizacion, generando una brecha persistente entre el desarrollo técnico de estas
herramientas y su integracion significativa en contextos educativos reales. Esta tension adquiere
una especial relevancia cuando la |A se orienta a intervenir en fendmenos socialmente complejos
como la desinformacion y los discursos de odio en entornos digitales, donde confluyen dinamicas
de polarizacion, desigualdad y vulnerabilidad juvenil.

En estos escenarios, el disefio de IA educativa no puede abordarse como una cuestidon
exclusivamente técnica, ya que las decisiones de disefo inciden directamente en los procesos
de aprendizaje, en las formas de mediacién pedagégica y en los valores democraticos que se
activan o se inhiben.

Este capitulo presenta una reflexion analitica a partir de los aprendizajes sociotécnicos
derivados del proyecto europeo HATEDEMICS?2, concebido como un espacio de investigacion
aplicada y co-disefio con jévenes y educadores. La contribucion del texto es sistematizar estos
aprendizajes en un marco de requerimientos sociotécnicos transferibles para el disefio de 1A
educativa basada en LLM, orientado a la legitimidad social, la gobernanza ética y la mediacién

pedagégica en contextos de desinformacion y discurso de odio.

' Centro de Estudios Andaluces.

2 HATEDEMICS proyecto financiado con fondos europeos con el objetivo de obstaculizar el discurso de odio y la
desinformaciéon mediante tecnologias basadas en inteligencia artificial para prevenir y combatir la polarizacién y la
propagacion del discurso racista, xenéfobo e intolerante y las teorias conspirativas. https://hatedemics.eu/
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2. MARCO TEORICO

El desarrollo de herramientas educativas basadas en inteligencia artificial plantea desafios
que trascienden lo puramente técnico y requieren marcos analiticos capaces de integrar
dimensiones sociales, pedagdgicas y éticas. En el caso de proyectos orientados a la prevencion
del odio y la desinformacién digital, como HATEDEMICS, el uso de aplicaciones educativas
apoyadas en modelos grandes de lenguaje (LLM) exige una aproximacion que permita
comprender la tecnologia no solo como un instrumento funcional, sino como un artefacto
mediador de practicas sociales, valores y procesos de aprendizaje.

Desde los estudios de Ciencia, Tecnologia y Sociedad (STS), la tecnologia se concibe como
el resultado de redes de actores, decisiones y valores socialmente situados (Latour, 1987; Callon,
1986). En esta linea, Winner (1980) subraya que los artefactos incorporan dimensiones politicas
al distribuir capacidades de accion y modelar comportamientos. Aplicado al ambito educativo,
este enfoque permite analizar los sistemas de IA como tecnologias que configuran formas
especificas de interaccion, interpretacion y participacion. La nocion de accién situada (Suchman,
2007) resulta especialmente relevante, al enfatizar que los usos reales de la tecnologia dependen
de los contextos sociales, culturales y emocionales en los que se inscribe.

La integracion de sistemas de IA en educacion plantea, asimismo, una exigencia ética
ineludible. EI marco Al4People (Floridi et al., 2018; Floridi & Cowls, 2019) propone principios de
beneficencia, no maleficencia, autonomia, justicia y explicabilidad que resultan especialmente
pertinentes para aplicaciones educativas dirigidas a poblacion joven. Estos principios se alinean
con el enfoque de value-sensitive design (Brey, 2012), que aboga por incorporar valores
humanos desde las fases iniciales del disefio, asi como con las orientaciones normativas
europeas recientes, como la Al Act (European Commission, 2024) y el Digital Education Action
Plan (2020), que subrayan la necesidad de supervision humana, transparencia y responsabilidad
en sistemas de alto impacto social.

Desde la perspectiva pedagdgica, este trabajo se apoya en la tradicién de la pedagogia
critica, que concibe la educacién como un proceso dialdgico orientado a la emancipacion y al
desarrollo de conciencia critica (Freire, 1970). Autores como Giroux (2011) y Buckingham (2007)
destacan la importancia de formar sujetos capaces de interpretar criticamente los discursos
mediaticos y de participar activamente en la esfera publica digital. En este marco, la
alfabetizacién mediatica critica no se limita a habilidades técnicas, sino que incorpora
dimensiones interpretativas, éticas y emocionales (Livingstone, 2014), especialmente relevantes
frente a contenidos de odio y desinformacion.

La literatura sobre discursos de odio y contra-narrativas aporta, ademas, claves especificas
para el disefio educativo. El concepto de counter-speech (Benesch, 2014) y las estrategias de
prebunking e inoculacion cognitiva (Mendel & Sharvit, 2019; Cammaerts, 2021) ponen el acento
en enfoques pedagdgicos basados en el dialogo, la empatia y el fortalecimiento de la resiliencia

critica, frente a respuestas meramente punitivas o correctivas.
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En conjunto, este marco tedrico articula tres dimensiones interdependientes —sociotécnica,
ética y pedagdgica— que permiten fundamentar el disefio de IA educativa con sentido. Desde
esta integraciéon, HATEDEMICS se concibe no solo como una herramienta tecnoldgica, sino
como un espacio de mediacion cultural y democratica, orientado a contribuir a la formacion

de una ciudadania digital critica, reflexiva y comprometida con los valores democraticos.

3. METODOLOGIA

Este capitulo adopta una aproximacion sociotécnica y participativa al disefio de sistemas de
inteligencia artificial con finalidad educativa, desarrollada en el marco del proyecto europeo
HATEDEMICS. En coherencia con el marco tedrico, se empled un enfoque cualitativo e
interpretativo orientado a comprender cémo las decisiones de disefio tecnoldgico se configuran
a partir de practicas educativas, valores éticos y expectativas sociales situadas.

El disefio metodoldgico combind técnicas de co-creacion y participacion activa de usuarios
(Sanders & Stappers, 2008), integrando principios del human-centred design y del value-
sensitive design (Brey, 2012). Jévenes y educadores participaron de forma estructurada en las
distintas fases del proceso, garantizando que las dimensiones pedagdgicas, éticas y culturales
informaran el desarrollo del sistema desde etapas tempranas. El proceso tuvo caracter iterativo,
de modo que cada fase de testeo genero ajustes sucesivos en el prototipo.

El trabajo empirico se desarrollé6 en dos rondas de pilotaje en cuatro paises europeos —
Espafa, Italia, Malta y Polonia-, mediante 16 grupos de discusion y talleres de co-disefio con
jévenes de 18 a 25 afos y docentes. La primera fase se centré en la validaciéon conceptual del
prototipo inicial basado en un modelo grande de lenguaje (LLM), explorando percepciones,
expectativas y preocupaciones asociadas al uso de una IA educativa para abordar discursos de
odio, con especial atencién a la comprension de las respuestas del sistema, los posibles sesgos
y los riesgos percibidos. La segunda fase evalué una versién refinada del prototipo, incorporando
los ajustes derivados de la etapa anterior, y analizé aspectos relacionados con la usabilidad, la
adecuacion pedagodgica, el tono conversacional y la confianza atribuida.

De manera complementaria, se realizaron entrevistas semiestructuradas a expertos en
educacion, comunicacion, ética de la IA, psicologia social y analisis del discurso de odio, con el
fin de contextualizar los hallazgos empiricos en relacién con marcos normativos, pedagégicos y
tecnoldgicos, lo que permitié triangulacion de perspectivas y contextualizacién normativa y
tecnoldgica de los hallazgos.

El proyecto siguié principios de consentimiento informado, anonimizacién de datos y
proteccion de la informacién personal, especialmente relevantes en el trabajo con poblacion
juvenil y en el desarrollo de sistemas basados en IA.

El analisis de datos se llevd a cabo mediante codificacion tematica (Braun & Clarke, 2006),

apoyada en NVivo. Los datos se organizaron en torno a tres dimensiones interdependientes —
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sociotécnica, ética y pedagodgica— a partir de las cuales se derivan aprendizajes transferibles

para el disefio responsable de |IA educativa.

4. APRENDIZAJES SOCIOTECNICOS

El andlisis empirico permitio identificar un conjunto de aprendizajes organizados en tres
dimensiones interdependientes —social, técnica y pedagdgica— que operan de forma integrada
en el disefio de sistemas de IA educativa orientados a la mediacion del discurso de odio y la
desinformacioén. Estos aprendizajes no se expresan como especificaciones técnicas cerradas,
sino como principios interpretativos derivados de la triangulacion de evidencias empiricas y del
marco tedrico. Los resultados muestran que la eficacia del sistema depende menos de su
rendimiento algoritmico que de su capacidad para generar confianza, promover pensamiento

critico y sostener experiencias de aprendizaje socialmente legitimas.

4.1. Dimensién social: legitimidad y confianza situada

Los resultados muestran que la aceptacion de una IA educativa no depende exclusivamente
de su rendimiento técnico, sino de su legitimidad social. La confianza atribuida al sistema emerge
cuando los usuarios perciben coherencia entre sus valores, su contexto educativo y el propésito
declarado de la herramienta. Esta confianza no se apoya en una autoridad tecnolégica abstracta,
sino en la percepcion de transparencia, utilidad y alineacién con fines formativos.

Los participantes expresaron desconfianza hacia sistemas percibidos como moralizantes,
sancionadores o evaluadores de opiniones, lo que pone de relieve la necesidad de concebir la
aplicaciéon como un espacio seguro de exploracion y dialogo, mas que como un dispositivo de
correccion normativa. De este aprendizaje se derivan varios requerimientos sociotécnicos clave:
la transparencia y la agencia del usuario, mediante la comunicacion clara de la naturaleza
automatizada del sistema, sus limites y el uso de los datos; la atencién a la diversidad cultural y
linguistica, evitando enfoques etnocéntricos o definiciones morales rigidas; y la proteccion del
bienestar emocional, incorporando mecanismos que prevengan exposiciones no deseadas a
contenidos sensibles y ofrezcan salidas comprensibles o recursos de apoyo.

Un aprendizaje adicional es que la legitimidad social de la herramienta se ve reforzada
cuando los jovenes perciben que ha sido co-disefiada con personas similares a ellos. El
reconocimiento explicito de la participacion juvenil en el proceso de disefio emerge asi como un

factor clave para la aceptacion y apropiacion de la IA educativa.

4.2. Dimension técnica: explicabilidad y gobernanza del modelo

En el plano técnico, la explicabilidad emerge como requisito central. Los participantes
demandaron claridad sobre los criterios que orientan las respuestas del modelo, los posibles
sesgos Y las fuentes de entrenamiento, especialmente en contextos sensibles como el discurso

de odio.
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La transparencia algoritmica no implica revelar el funcionamiento interno completo del
modelo, sino ofrecer informacidon comprensible sobre como se generan las respuestas y cuales
son sus limites. Incorporar indicadores de incertidumbre, advertencias contextuales o referencias
explicitas contribuye a reforzar la credibilidad del sistema sin sobreprometer exactitud.

La proteccién de la privacidad y el control de los datos constituye otro requerimiento
fundamental, especialmente en interacciones con poblacion joven, en consonancia con el RGPD
y las normativas europeas vigentes. Finalmente, los aprendizajes apuntan a la importancia de
una evaluacion iterativa y multiactor, en la que investigadores, educadores y usuarios finales
participen de manera sostenida en la revisiébn y mejora del sistema, alineando el desarrollo
técnico con los principios del marco Al4People (Floridi et al., 2018) y de la Al Act (European

Commission, 2024).

4.3. Dimensién pedagogica: didlogo, pensamiento critico y aprendizaje emocional

En el ambito pedagdgico, los hallazgos confirman que la IA no debe concebirse como
sustituto del docente, sino como mediador del dialogo. Su funcién mas valorada no fue ofrecer
respuestas cerradas, sino promover preguntas, matices y perspectivas alternativas que faciliten
el pensamiento critico.

ElI LLM, desde esta perspectiva, debe actuar como mediador del didlogo educativo, no como
fuente de autoridad. Entre los requerimientos pedagdgicos derivados destacan el enfoque
dialégico, orientado al razonamiento, la empatia y la autocritica; el aprendizaje basado en
escenarios, mediante dilemas narrativos que permitan ensayar respuestas ante situaciones de
discurso de odio; y la retroalimentacion reflexiva, que haga explicitos los procesos
argumentativos y fomente la comprension.

Asimismo, se identific6 la necesidad de que la herramienta apoye el rol docente,
funcionando como complemento al trabajo educativo presencial y facilitando recursos para el
aula. Finalmente, emerge como aprendizaje clave la incorporacion de una dimension
socioemocional, reconociendo emociones como la ira, el miedo o la frustracién asociadas a la

exposicion al odio digital, e integrando estrategias de regulaciéon emocional y empatia.

Tabla 1.

Sintesis de requerimientos sociotécnicos

Dimension Requerimientos clave Propésito principal
Social Transparencia, diversidad cultural, seguridad emocional, | Fomentar confianza, la legitimidad
legitimidad participativa social y la percepcion de espacio

seguro para el dialogo

Técnica Explicabilidad,  supervision = humana, privacidad, | Garantizar un desarrollo  ético,

evaluacion iterativa responsable y verificable

25



Pedagdgica Dialogo reflexivo, aprendizaje por escenarios y dilemas | Promover pensamiento critico vy
narrativos, apoyo docente y retroalimentacion, gestion | empatia ante discursos de odio

emocional

En conjunto, estos aprendizajes sociotécnicos configuran un marco integrado de
requerimientos que permite concebir la IA educativa no solo como una herramienta funcional,
sino como un dispositivo de mediacién cultural y democratica, orientado a fortalecer la
alfabetizacion digital critica y la resiliencia civica de la juventud.

Los aprendizajes identificados no se limitan al caso analizado, sino que permiten formular
orientaciones aplicables a otros contextos de diseno de IA educativa basada en LLM. En términos
transferibles, se derivan tres implicaciones concretas:

e Diseino con legitimidad situada: incorporar procesos participativos tempranos con
estudiantes y docentes para alinear el sistema con valores educativos, contextos

culturales y expectativas reales de uso.

e Transparencia operativa comprensible: integrar mecanismos visibles de
explicabilidad (indicadores de incertidumbre, aclaracién de limites, advertencias
contextuales) que refuercen la confianza sin sobredimensionar la capacidad del

modelo.

¢ Funcioén pedagoégica orientada a la mediacion: configurar el sistema para promover
preguntas, contraste de argumentos y reflexion critica, evitando tanto la neutralidad

acritica como respuestas normativas cerradas.

Estas orientaciones permiten trasladar los aprendizajes del proyecto HATEDEMICS a otros
entornos educativos interesados en incorporar IA de forma ética, socialmente legitima y

pedagdégicamente significativa.

5. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

El analisis sociotécnico desarrollado en este trabajo permite concluir que el disefio de El
analisis desarrollado muestra que el disefio de aplicaciones educativas basadas en grandes
modelos de lenguaje orientadas a contrarrestar el discurso de odio no puede entenderse ni como
un desafio exclusivamente tecnolégico ni como una intervencion pedagdgica aislada. Su eficacia
y legitimidad dependen de la articulacion coherente de dimensiones sociales, técnicas y
pedagdgicas, asi como de la participacion activa de jovenes y educadores en los procesos de
disefio y evaluacion.

Los resultados indican que la IA generativa puede contribuir al fortalecimiento del
pensamiento critico, la empatia y la alfabetizacién digital cuando se integra en marcos educativos

estructurados y se orienta desde una ética relacional. La tecnologia adquiere sentido no como
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sustituto del docente, sino como herramienta de mediacién que favorece el didlogo, la reflexion
y la comprension de la diversidad cultural.

El estudio permite extraer cuatro conclusiones centrales. En primer lugar, la co-creacion
fortalece la legitimidad social del sistema al generar apropiacion y confianza. En segundo lugar,
la mediacién humana sigue siendo indispensable para contextualizar, matizar y acompanar las
respuestas del modelo. En tercer lugar, ética y pedagogia no son dimensiones anadidas, sino
constitutivas del disefo, dado que cada interaccion del sistema transmite implicitamente valores.
Finalmente, la diversidad cultural y lingUistica debe abordarse como un elemento estructural del
sistema, lo que exige mecanismos de gobernanza coherentes y sostenibles.

A partir de estos hallazgos, se proponen varias orientaciones estratégicas: consolidar
mecanismos permanentes de participacion juvenil; incorporar estandares de transparencia,
trazabilidad y evaluacién continua; integrar la herramienta en programas formativos
estructurados con formacion especifica del profesorado; y vincular su despliegue a marcos
europeos de alfabetizacion mediatica y gobernanza digital.

En conjunto, el trabajo sugiere que avanzar hacia un modelo europeo de IA educativa
responsable requiere concebir la tecnologia como infraestructura de mediaciéon democratica, al

servicio de una ciudadania digital critica y culturalmente situada.
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CLAVES Y ESTRATEGIAS PARA EL DISENO
DE INTERVENCIONES

SOCIOEDUCATIVAS FRENTE A LOS
DISCURSOS DE ODIO Y LA
DESINFORMACION

Rubén Martin-Gimeno
Diego de Haro-Gazquez
Eva Catario-Garcia’

1. INTRODUCCION

Los discursos de odio y la desinformacién se han convertido en un problema social prioritario
en las sociedades contemporaneas (UNESCO, 2021), especialmente por su proliferacién y
normalizacidén en entornos digitales (Cover, 2023; Wardle, 2024), lo que también se refleja en el
creciente interés académico en su estudio (Castafio-Pulgarin et al., 2021). Las redes sociales y
las plataformas alternativas no solo amplifican estos mensajes, sino que transforman sus
dinamicas de circulacion, legitimacion y recepcion, planteando desafios educativos para disefiar
acciones pedagdgicas que protejan los valores democraticos, la confianza institucional y a los
grupos mas vulnerables.

Esta ponencia presenta los resultados de un analisis cualitativo basado en grupos focales y
entrevistas en profundidad con jévenes y con personas expertas en desinformacion, discursos
de odio y educacion digital, realizado en el marco del proyecto europeo HATEDEMICS (CERV-
2023-CHAR-LITI-SPEEH). El proyecto tiene como objetivo disefiar acciones educativas eficaces
para proteger a los grupos vulnerables frente a la polarizacion y los mensajes intolerantes,
incluyendo el desarrollo de una plataforma educativa basada en inteligencia artificial con un
disefio bajo criterios éticos (Cortiz, D. & Zubiaga, A, 2021) y conforme a los cédigos de conducta

europeos (European Commission, 2016). Esta herramienta permite detectar discursos de odio,
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estimar el riesgo de exposicién y promover contranarrativas orientadas al didlogo, la reflexion
sobre los valores democraticos y el cambio de comportamiento.

En este capitulo, a partir de un diagnéstico sobre las dificultades conceptuales asociadas a
estos fendmenos y sus implicaciones educativas, se propone un marco de accion dirigido a
educadores y profesionales de la intervencion socioeducativa. Este marco se articula en torno a
dos dimensiones: a) un modelo actitudinal que da claves para la intervencién en las dimensiones
conductual, emocional o cognitiva segun el fenémeno abordado (discurso de odio,
desinformacién o teorias de la conspiracion); y b) una tipologia de intervenciones y estrategias
educativas segun el momento y foco de la intervencidn (antes o después del discurso de odio o
la accién desinformativa, dirigida al agente o al entorno digital).

El objetivo final es traducir los hallazgos de la investigacion cualitativa en orientaciones
practicas para el disefio de respuestas socioeducativas vinculadas al desarrollo de la plataforma
HATEDEMICS.

2. METODO

Los resultados presentados provienen de la investigacion exploratoria cualitativa realizada
en la fase inicial del proyecto HATEDEMICS. Se llevaron a cabo ocho grupos focales (cuatro
presenciales y cuatro online) en los paises piloto (Polonia-PL, ltalia-IT, Malta-MA y Espafia-ES)
con participantes de ONG, medios, expertos en tecnologia y responsables politicos. Ademas, se
realizaron catorce entrevistas semiestructuradas con especialistas en discurso de odio y
desinformacién, centradas en sus perspectivas sobre politicas e infraestructuras tecnolégicas
antidiscriminatorias.

Los datos fueron transcritos, codificados y analizados tematicamente, revelando patrones y
diferencias contextuales entre paises piloto. Los hallazgos constituyen la base de las
recomendaciones del proyecto y del disefio de la herramienta desarrollada con IA, asi como de

un Toolkit Educativo destinado a educadores que trabajan con jévenes.

3. RESULTADOS

3.1. Claves actitudinales de la desinformacién, el odio y la conspiracién: un marco psico-
social para la intervencién educativa

Uno de los principales retos identificados por la investigacion es la falta de consenso sobre
la definicién y delimitacion de conceptos clave como desinformacién, discurso de odio y teorias
de la conspiracion (Papcunova et al., 2023). Esta ambigiiedad no es unicamente conceptual, sino
que tiene implicaciones directas para el disefio de intervenciones educativas eficaces.

Tal y como sefialan algunos participantes, “existe un gran problema con las definiciones de
términos como discurso de odio, desinformacion, y demas”, ya que “no tienen limites tan rigidos

y se mezclan o presentan caracteristicas comunes” (PL_FG1). Desde una perspectiva educativa,
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esta falta de claridad dificulta la ensefianza de competencias criticas, pero también abre la
posibilidad de enfoques mas integradores.

Una forma de abordarlo es comprender estos fendmenos como formas de “informacién
ilegitima” asociadas a disonancias en distintas dimensiones actitudinales. Siguiendo el modelo
clasico de la psicologia cognitivo-conductual, toda actitud se compone de una dimensién
cognitiva (lo que se piensa), una afectiva (lo que se siente) y una conductual (lo que se hace o
se pretende hacer) (Rosenberg et al., 1960; Jain, 2014). Este marco permite vincular cada
fenémeno con competencias especificas que pueden trabajarse en procesos formativos.

Desinformacion: disonancia en la dimensién conductual

La desinformacion se vincula principalmente a un fallo en la dimensiéon conductual de la
actitud: implica una accién intencional orientada a manipular a una audiencia mediante la difusién
de informacion falsa o engafiosa. A diferencia de la informacién errénea, se concibe como un
proceso sistematico y dirigido.

Como explican algunos expertos, ‘“la desinformacién es algo sistematico. Esa es la
diferencia entre una “fake new” aislada y una campana de desinformacion: tiene una direccion
clara” (ES_INT3). En la misma linea, otro participante subraya su caracter deliberado: “el emisor
tiene la voluntad y el objetivo de engariar, de generar un estado de opinion que no se corresponde
con la realidad objetiva, con fines politicos o econémicos” (ES_INT1).

Desde el punto de vista educativo, este enfoque pone el acento en la necesidad de trabajar
las practicas informativas de la ciudadania. No se trata solo de identificar contenidos falsos, sino
de reflexionar sobre comportamientos asociados a su produccién, circulacién y consumo
(Barzilaia and Chinn, 2020). La educacion digital debe fomentar preguntas como: cémo y por
qué se comparte este contenido?, ¢ qué intereses puede haber detras?, ; qué efectos puede tener
su difusion?

Asimismo, resulta fundamental alertar sobre los riesgos de utilizar el término
“desinformacion” de manera acritica cuando no existen pruebas claras sobre la intencionalidad
del emisor. Como sefalaba un participante, “muy a menudo es dificil distinguir entre una
simplificacion repetida por estupidez y un acto deliberado” (PL_FG2). Desde la educacion, esto
refuerza la importancia de promover una actitud prudente, analitica y responsable ante la
informacion.

Discurso de odio: disonancia en la dimension afectiva

El discurso de odio se asocia principalmente a un fallo en la dimension afectiva de la actitud,
ya que se construye sobre emociones negativas intensas como el miedo, el rechazo o la
hostilidad hacia determinados grupos sociales. Aunque las definiciones legales se centran en la
incitacion a la violencia (Arce Jiménez, 2024), desde una perspectiva educativa resulta clave
atender a los procesos emocionales que sustentan estos discursos.

Un experto lo resume de forma clara: “para que algo sea discurso de odio debe estar dirigido
a un grupo vulnerable y existir una conexién razonable con el aumento del riesgo de que ese

grupo sufra un dafio real” (ES_INT2). Otros actores subrayan como estos discursos refuerzan
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estereotipos y climas emocionales hostiles: “el discurso de odio se vuelve muy peligroso cuando
existen estereotipos que se difunden de forma coordinada para reforzarlos” (MA_FG2).

Desde el ambito educativo, esto implica trabajar competencias socioemocionales y ayudar
a identificar como determinadas narrativas buscan provocar reacciones emocionales intensas y
polarizadas (Nikunen, 2023). La intervencion educativa debe fomentar la empatia, la
autorregulacion emocional y la capacidad de reconocer cuando las emociones se
instrumentalizan para legitimar la exclusién o la discriminacion.

Ademas, es fundamental incorporar una mirada critica sobre el papel de las plataformas
digitales. Como sefialan algunos participantes, “las redes sociales, tal y como estan disefiadas,
generan conflicto y polarizacion, alimentando el discurso de odio” (ES_FG1).

Teorias de la conspiracion: disonancia en la dimensién cognitiva

Las teorias de la conspiracion se vinculan principalmente a un fallo en la dimension cognitiva
de la actitud, ya que ofrecen explicaciones simplificadas de fendmenos complejos. A pesar de su
presencia en el debate publico, no existe un consenso claro sobre su definicién operativa.

Como sefiala un entrevistado, “fodavia hay mucho desacuerdo sobre qué es exactamente
una teoria de la conspiracion; en el uso cotidiano funciona casi como una palabra para
desacreditar sin necesidad de argumentar” (ES_INT3). Estas narrativas suelen atribuir una
agencia absoluta a un grupo concreto, responsabilizandolo de acontecimientos sociales, politicos
o0 incluso naturales.

Desde una perspectiva educativa, las teorias de la conspiraciéon suponen un desafio para el
desarrollo del pensamiento critico. Suelen proporcionar una estructura narrativa que conecta
informaciones dispersas: ‘las teorias de la conspiracién ofrecen una narrativa general que
permite vincular hechos especificos dentro de un mismo marco explicativo” (ES_INT3).

La intervencion educativa debe centrarse en fortalecer competencias como la evaluacion de
evidencias, la comprension de la causalidad compleja y la tolerancia a la incertidumbre. En lugar
de confrontar directamente las creencias, resulta mas eficaz fomentar preguntas reflexivas que
ayuden a cuestionar la coherencia interna de estas narrativas porque su flexibilidad es una de
sus fortalezas: “puede ocurrir una cosa y la contraria, y aun asi todo encaja dentro de la teoria”
(ES_INT3).

Por tanto, entender la desinformacion, el discurso de odio y las teorias de la conspiracion
como déficits en distintas dimensiones actitudinales ofrece un marco sélido para el disefio de
intervenciones educativas integrales. Cada fendmeno requiere trabajar una dimensién especifica
—conductual, afectiva o cognitiva— desde una perspectiva interrelacionada.

Desde este enfoque, la educacion no debe limitarse a corregir contenidos falsos, sino
orientarse a la formacién de actitudes criticas, empaticas y responsables. Herramientas como
HATEDEMICS pueden desempefar un papel importante si se conciben como recursos
pedagégicos que fomenten la reflexién, el cuestionamiento y el aprendizaje activo, contribuyendo

a una ciudadania mas resiliente frente a la desinformacion y el odio en el entorno digital.

32



3.2. Estrategias para el disefio de intervenciones educativas frente a desinformacién y
discurso de odio segun tipo y momento de la respuesta

La Figura 1 presenta una cuadricula analitica que permite sistematizar cuatro “tipos ideales”
de intervenciones educativas en la lucha contra la desinformacién y el discurso de odio. Desde
una perspectiva socioeducativa, esta tipologia resulta Gtil para comprender no solo cuando y
sobre qué se interviene, sino también cémo se promueven procesos de aprendizaje orientados
al desarrollo de competencias criticas, actitudes democraticas y capacidades de agencia
ciudadana. La cuadricula clasifica las intervenciones en dos dimensiones:
* Por un lado, segun su temporalidad (antes o después del impacto o generacion de acciones
concretas de desinformacion o discurso de odio).

* Por otro, segun su foco principal: el medio o el mensaje, o bien la audiencia. Esta puede
ocupar distintos roles en el ecosistema comunicativo, como difusora, creyente o victima del
mensaje.

De la interseccion de ambas dimensiones surgen cuatro tipos de intervencion educativa,
para los que se han identificado aspiraciones y necesidades funcionales especificas en relacion
con la plataforma HATEDEMICS.

Figura 1

Enfoques educativos (cuadricula analitica)

TRANSMITTER
(Focus on media)

Preventive strike before the
message is disseminated

COUNTERNARRATIVES or
{PRE-BUNKING) DEBUNKING
MEDIA LITERACY
BEFORE AFTER
disinformation or disinformation or
hate speach hate speach

INOCULATION of “weak”
counterarguments Personal Intervention
with “believers”

ALTERNATIVE NARRATIVES

RECEIVER
(Focus on victims or
“believers”)

33



Esto da lugar a cuatro tipos de intervencion educativa para los cuales los participantes en
los grupos y entrevistas expresaron diversas aspiraciones y requisitos funcionales para la
plataforma HATEDEMICS.

3.3. Intervencién previa al impacto, centrada en el medio o el mensaje

Desde un enfoque socioeducativo, esta intervencion se orienta a la prevencion y al
fortalecimiento de competencias criticas antes de que la desinformacién o el discurso de odio
produzcan efectos relevantes. Incluye acciones dirigidas a cuestionar medios asociados a la
difusion de contenidos problematicos y propuestas formativas que capacitan a la audiencia para
reconocer patrones habituales de estos mensajes: lenguaje emocional o0 agresivo, ausencia de
fuentes contrastables o uso excesivo de recursos gréficos.

En este marco, HATEDEMICS puede desempenfar un papel relevante como herramienta de
autodiagnostico y alfabetizacion mediatica, ayudando a visibilizar las estrategias retéricas y
narrativas que emplean la desinformacion, las teorias conspirativas o el discurso de odio para
captar atencion y generar adhesion. Mas alla de la correccion factual, la dimensién educativa
reside en promover actitudes de sospecha informada, reflexién pausada y analisis contextual.
Por ello, resulta importante que las herramientas pedagdgicas no se limiten a remitir a “hechos
verificados”, sino que también alerten sobre las estructuras y recursos persuasivos de estos

mensajes.

3.4. Intervencion posterior al impacto, centrada en el medio o el mensaje

Cuando la intervenciéon se produce una vez que el mensaje ya ha circulado, el énfasis
socioeducativo se desplaza hacia la reconstrucciéon critica del sentido y la elaboracion de
contranarrativas. Este tipo de acciones incluye practicas de verificacién de hechos, pero también
propuestas orientadas a contextualizar, desmontar y resignificar los discursos problematicos.

Desde esta perspectiva, el potencial educativo de herramientas como HATEDEMICS se
amplia al integrar argumentos desarrollados por organizaciones especializadas, movimientos
sociales o entidades del tercer sector, y no Unicamente fragmentos de articulos de verificacion.
Asimismo, la posibilidad de mostrar tanto las fuentes utilizadas para refutar un contenido como
el origen del propio bulo o discurso de odio puede favorecer procesos de aprendizaje mas
profundos, promoviendo actitudes de responsabilidad informativa y memoria critica frente a

actores recurrentes de desinformacion.

3.5. Intervencion previa al impacto, centrada en la audiencia o la victima

Este tipo de intervencion se sitia en el ambito de la educacién preventiva y la sensibilizacion,
con especial atencién a personas o colectivos que aun no han sido directamente impactados,

pero que pueden resultar mas vulnerables a determinados discursos. El objetivo socioeducativo
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es anticipar escenarios plausibles y dotar a la audiencia de marcos interpretativos que permitan
reconocer Yy resistir futuros intentos de manipulacion.

En este sentido, resulta util trabajar no solo con bulos existentes, sino también con versiones
“ingenuas” o hipotéticas de desinformacion. Esto abre una via pedagdgica para abordar actitudes
como la confianza ciega, la adhesién acritica o la busqueda de certezas simples. Estas
intervenciones no pretenden alertar desde el miedo, sino fomentar disposiciones como la
prudencia, la curiosidad critica y la autorregulacién emocional ante contenidos potencialmente

enganosos.

3.6. Intervencién posterior al impacto, centrada en la audiencia o la victima

El cuarto tipo de intervencion se refiere a situaciones en las que las personas ya han sido
impactadas por la desinformacion o el discurso de odio y, en muchos casos, han desarrollado
creencias firmes en torno a estos contenidos. En estos casos, la dimension socioeducativa
adquiere un caracter especialmente relacional y dialégico, ya que no se trata solo de corregir
informacion errénea, sino de acompafiar procesos de revision de creencias arraigadas.

Los expertos entrevistados subrayan que, en estos casos, la utilidad de herramientas
pedagoégicas como las desarrolladas en HATEDEMICS depende en gran medida de su
capacidad para ofrecer respuestas basadas en datos actualizados y fuentes diversas, pero
formuladas de manera no confrontativa y despersonalizada, mediante preguntas abiertas que
inviten a la reflexion, en lugar de imponer hechos cerrados. Este enfoque favorece actitudes de
apertura cognitiva, duda constructiva y disposicion al dialogo, fundamentales para procesos de

cambio actitudinal sostenibles.

4. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Los resultados del analisis muestran que uno de los principales desafios para la intervencién
educativa frente a la desinformacién y el discurso de odio no reside Unicamente en la
identificacion de contenidos falsos o dafinos, sino en la comprension de los procesos
actitudinales que los hacen posibles, creibles y socialmente eficaces (Shepherd et al., 2015). La
falta de consenso en torno a las definiciones de estos fenédmenos, lejos de ser un obstaculo,
puede convertirse en una oportunidad para enfoques educativos mas integradores.

La reinterpretacion de la desinformacion, el discurso de odio y las teorias de la conspiracion
como disonancias en distintas dimensiones de la actitud, conductual, afectiva y cognitiva, ofrece
un marco analitico para disefar intervenciones educativas diferenciadas e interrelacionadas.
Este enfoque permite desplazar la atencién desde una légica reactiva o correctiva hacia procesos
formativos orientados al desarrollo de competencias criticas, socioemocionales y éticas.

Asimismo, la cuadricula analitica de intervenciones educativas presentada en la Figura 1
constituye una herramienta util para articular el momento de la intervencion y su foco principal

con objetivos pedagogicos. Desde intervenciones preventivas de alfabetizacion mediatica hasta
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estrategias dialégicas tras el impacto, los resultados subrayan la necesidad de respuestas
educativas flexibles, contextualizadas y centradas en la agencia ciudadana.

En este contexto, herramientas como la plataforma HATEDEMICS adquieren valor si se
conciben no solo como dispositivos tecnolégicos de verificacion, sino como recursos
socioeducativos orientados a fomentar la reflexion, el cuestionamiento critico y el aprendizaje
activo. Asi, la educacion se posiciona como un eje central para construir una ciudadania mas

resiliente frente a la desinformacion y el discurso de odio en el entorno digital.
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EMPATIA DIGITAL: EVALUACION DE
TOOLKIT PEDAGOGICO PARA COMBATIR
EL DISCURSO DE ODIO Y LA
DESINFORMACION

Ana Rocio Andreu-Pérez’
Eladia lllescas Estévez

1. INTRODUCCION

La juventud se ha convertido en el grupo principal tanto en la produccion como en la
circulaciéon de contenidos informativos y narrativos. Las redes sociales y otros espacios
interactivos en el contexto digital configuran hoy escenarios de socializaciéon y construccion
identitaria. Sin embargo, estos mismos entornos facilitan la rapida difusion de desinformacién y
discursos de odio, que contribuye a la discriminacion y la intolerancia.

Sin embargo, la creciente inclusion de la tecnoldgica en las interacciones sociales también
ha dado lugar al concepto de empatia digital, haciendo referencia a la capacidad de reconocer,
interpretar y responder de manera empatica en entornos virtuales, aunque algunos autores han
advertido del riesgo de despersonalizacién en la comunicacion digital (Eddy Ives et al., 2025;
Ortega Gonzalez et al., 2025), y el acceso cada vez mas precoz a los dispositivos moviles en
menores (Fundacién Cibervoluntarios, 2023). Resulta fundamental disponer de herramientas
educativas que favorezcan el desarrollo de habilidades socioemocionales cuando se emplean de
forma pedagdgica e intencional (Manzano Guadalupe et al., 2025) y permitan hacer frente a la
desinformacién, la cual se difunde con frecuencia a través de formatos como memes, videos
breves y narrativas de caracter emocional en redes sociales (Blanco-Herrero y Arcila-Calderén,
2023).

Un recurso importante es la alfabetizacion mediatica que permite a los jévenes evaluar la
fiabilidad de las fuentes, identificar desinformacion y comprender los intereses que subyacen a

determinados mensajes. Este proceso no solo refuerza el pensamiento critico, sino que

1 Centro de Estudios Andaluces.
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contribuye a facilitar la comprension del impacto social de la desinformacién y del discurso de
odio.

El presente trabajo tiene como objetivo presentar el disefio de una evaluacién de un toolkit
pedagdgico, aplicado mediante el pilotaje de una plataforma digital orientada a la generacién de
contranarrativas frente a la desinformacion y el discurso de odio en la red. En concreto, se analiza
su potencial para promover el desarrollo de la empatia y apoyar a docentes en el seguimiento de

cambios cognitivos, emocionales y comunicativos en jovenes participantes.

2. MARCO TEORICO

La empatia se trata de la habilidad para identificar y comprender las emociones y
sentimientos de los demas. Existen dos tipos de empatia, la empatia cognitiva que se entiende
como la comprension de la situacion que vive la otra persona y la empatia emocional que significa
experimentar la respuesta emocional que la otra persona esta sintiendo (Davis, 1983; Decety &
Jackson, 2004; Goleman, 1995). En la poblacion joven, la empatia podria desempefar un papel
importante en la prevencion de conductas violentas y discriminatorias, Pacheco Flores y
Guerrero Azpeitia (2025) afirman que los niveles mas elevados de empatia se asocian con una
mayor sensibilidad ante el sufrimiento ajeno, una menor tolerancia hacia el acoso y una
disposicion mas critica frente a discursos excluyentes. Asimismo, la empatia no debe entenderse
Unicamente como un rasgo individual, sino como una competencia relacional que se activa en
procesos comunicativos y grupales.

Se debe tener en cuenta que los jovenes usan Internet de manera cotidiana y con la
naturalidad de quienes han crecido familiarizados con las ventajas que ofrece esta tecnologia
(Norberto Botto y Méndez Spensieri, 2018). Respecto al contenido que buscan, el Instituto de
Juventud INJUVE (2024) indican que las busquedas estan relacionadas principalmente con el

entretenimiento, y en menor medida a formacion o busqueda de informacion de actualidad.
Figura 1

Contenido que mas busca la juventud en Internet por grupos de edad
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En un estudio publicado por Zaragoza Marquina et al. (2025) destaca también que aun un
46,7% declaran que no han usado la IA, en segunda posicion, la usan para divertirse con un
38,7%, mientras que para estudiar y trabajar la usan un 60,6%.

Figura 2

Uso de la IA entre la juventud

Utilizo la IA para divertirme (videojuegos, generacion de
. 38,7
imagenes, chatbots, etc.)
Utilizo la 1A para estudiar (tareas mecdnicas, blisqueda de
. D . 33,8
informacion o ideas, redaccion, etc.)
Utilizo la 1A para trabajar (tareas mecéanicas, busqueda de
) o . 26,8
informacidn o ideas, redaccidn, etc.)
Utilizo la 1A en mi vida personal (organizacion, recordatorios,
MR . , 11,7
planificacién, recomendaciones de contenido, etc.)
Nota. Informe de insercion laboral juvenil: aspiraciones, preocupaciones y desafios. Zaragoza
Marquina et al.(2025).

También se observa una relacién con la edad, ya que el porcentaje de personas que
declaran no utilizar IA disminuye progresivamente conforme aumenta el intervalo edad. Mientras
el 56,5% de los jovenes de 15-19 afios afirma no haber utilizado nunca la IA, esta proporcion
desciende al 49,9% entre quienes tienen 20-24 afios y al 36,2% en el grupo de 25-29 afos,
percibiendo que conforme aumenta la edad encuentran mayor utilidad en el uso de la IA.

Por otro lado, en un estudio cualitativo realizado por Sanmartin Orti y Megias Quiros (2020),
en el analisis de los discursos sugiri6 que los jovenes acceden a la informacién rapido y no
siempre contrastan las fuentes, estando expuestos a la vulnerabilidad cognitiva ante la IA.

Respecto al discurso de odio y la desinformacion se ha consolidado como un fendmeno
relevante en el entorno digital juvenil, caracterizado por una elevada exposicién y una creciente
normalizacion. Diversas investigaciones muestran que una proporcion significativa de jovenes
ha sido victima de este tipo de contenidos en redes sociales, siendo una experiencia frecuente y
en muchos casos accidental (Amo et al., 2024; Brandle et al., 2024), y aunque son conscientes
que existe informacion disefiada explicitamente para engafiar, su capacidad de evaluar la
veracidad no son precisas (Herrero-Diz et al., 2021), por lo que la viralidad de las redes sociales,
los algoritmos de recomendacion y el consumo rapido de informacién, que prioriza el impacto
emocional, habitualmente de caracter negativo, se antepone al rigor informativo (Blanco-Herrero
& Arcila-Calderon, 2019).

Asimismo, existe una estrecha relacion entre la victimizacion, la exposicion y la perpetracion
del odio, de modo que quienes sufren o presencian estos discursos tienen mayor probabilidad
de reproducirlos, especialmente en entornos online, donde ademas se produce una transferencia

hacia contextos offline (Bellido Caceres et al., 2025). Esta situacion estéd fuertemente mediado
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por dinamicas grupales, ya que la presion de iguales, las normas sociales y las competencias
socioemocionales influyen en la participacién en forma de acoso y odio basados en prejuicios
(Zych & Llorent, 2023). En cuanto a su contenido, estos discursos se articulan principalmente en
torno al género, el origen o la ideologia, y se ven amplificados por las caracteristicas propias de
las redes sociales, como el anonimato y la baja percepcién de consecuencias. En su conjunto,
el discurso de odio no solo afecta al bienestar de las victimas, sino que también contribuye a la
construccion y refuerzo de estereotipos y prejuicios en la poblacién joven.

La literatura muestra que la juventud se desenvuelve en un entorno digital, caracterizado
por el acceso temprano a la tecnologia y un uso creciente de la inteligencia artificial. Este
contexto favorece la exposicion a la desinformacion y al discurso de odio, impulsados por el
consumo rapido de informacion y la escasa verificacion de fuentes. Para anticiparse a estos
efectos, la empatia emerge como una competencia dentro de la inteligencia emocional para
prevenir conductas discriminatorias y de acoso, siendo necesario promover estrategias
educativas y socioemocionales que fomenten el uso responsable de la tecnologia con el fin de

favorecer entornos digitales mas seguros entre la juventud.

3. MARCO METODOLOGICO

El presente trabajo se enmarca en la plataforma HATEDEMICS, una herramienta digital
desarrollada en un proyecto europeo orientado a la prevencion del discurso de odio y la
desinformacién en entornos digitales. Esta plataforma promueve la creacién de contranarrativas
mediante el uso de IA basada en informacién veraz, e incorpora funcionalidades de analisis de
los discursos en la red y recursos pedagoégicos para el desarrollo del pensamiento critico. Para
su implementacion, se realizaron varios pilotos con sesiones grupales en las que se presento la
plataforma y se llevaron a cabo actividades dirigidas a concienciar a la juventud sobre el discurso
de odio y la alfabetizacién medidtica. Estas actividades incluyeron la deteccion de sesgos, la
lectura lateral, la reflexion sobre derechos humanos y la identificacion de discurso de odio.

Los resultados de los pilotos evidencian el potencial de la plataforma HATEDEMICS vy del
intervencién pedagogica basada en actividades dirigidas, cuando se aplican de forma conjunta,
favoreciendo el pensamiento critico y la identificacion del discurso de odio y la desinformacion.
No obstante, estos hallazgos ponen de manifiesto la necesidad de evaluar y dar seguimiento a
la metodologia, considerando especialmente el desarrollo de la empatia como eje central. El
disefio se estructura en un modelo pretest—postest, que permite analizar los cambios producidos
en la poblacion participante, en este caso con jévenes en un contexto educativo.

Ademas, se pueden aplicar diversos cuestionarios estandarizados que traten de medir la
empatia Algunas de las herramientas validadas pueden ser: Interpersonal Reactivity Index (IRI)
(Pérez-Albéniz et al., 2003), la Basic Empathy Scale (BES) (Villadangos Fernandez et al., 2016),
Toronto Empathy Questionnaire (TEQ) (Spreng et al., 2009) y el Cuestionario de Empatia
Cognitiva y Afectiva (QCAE) (Gomez etal.,, 2022; Reniers etal.,, 2011). Asimismo, se
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recomiendan realizar los cuestionarios al inicio para conocer su nivel de empatia y posterior a la

aplicacion del toolkit pegagdgico. Otra actividad que pueden reforzar los cambios tras la

implementacién es utilizar videos, cortometrajes, peliculas, documentales, asi como la

exposicién de casos reales en la red de acoso y discriminacion, ya que diversos estudios han

puesto de manifiesto el potencial de los recursos audiovisuales como herramienta para el

desarrollo de la empatia y la inteligencia emocional en poblacion joven (Guerrero Azpeitia, 2024;

Pacheco Flores & Guerrero Azpeitia, 2025; Soriano-Sanchez & Jiménez-Vazquez, 2023).

A continuacién, se presenta el modelo de evaluacion de un toolkit pedagogico, estructurado

en cinco fases:
Tabla 1.

Modelo de Evaluacién del Toolkit Pedagdgico

Fase

Fase 1. Pretest

Fase 2.
Implementacién

Fase 3. Postest

Fase 4. Analisis de
resultados

Fase 5.
Seguimiento
(opcional)

Obj

Establecer linea
base

Mostrar la
plataforma y aplicar
el toolkit pedagégico

Medir cambios tras
la intervencion

Evaluar impacto del
toolkit

Evaluar
sostenibilidad del
cambio

Nota. Elaboracion propia

Instrumentos

Cuestionarios de
evaluacion de empatia

- Actividades grupales:
» Derechos humanos

« Lectura lateral

» Sesgos y falacias

* Deteccion del odio y
desinformacion

- Observacion y
mentorizacion docente

- Reaplicacién de
cuestionarios

- Uso de la plataforma
guiado

-Refuerzo con
contenido audiovisual y
casos reales

- Comparacion pre-post
- Andlisis cualitativo del
discurso

Observacion y
acompafnamiento
docente

Variables evaluadas

- Empatia (cognitiva y
afectiva)

- Pensamiento critico
- Actitudes iniciales

- Procesos de aprendizaje
- Interaccion grupal

- Manifestacion de la
empatia en las
intervenciones de los
joévenes

- Empatia

- Pensamiento critico
- Identificacion de la
desinformacion y el
discurso de odio

- Generacion de
contranarrativas con
apoyo de informacion
contrastada

- Evolucién de la empatia
- Cambio actitudinal

- Persistencia del cambio
- Aplicacion y mediacion
en contextos reales

Resultados

esperados
Diagnéstico inicial
del grupo

Desarrollo de
competencias
durante la
intervencion

Identificacion de
cambios y mejoras

Evidencia del
impacto del toolkit

Consolidacion de
aprendizajes
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Esta propuesta de modelo permite evaluar de forma integrada dimensiones cognitivas y
emocionales de la empatia, ofreciendo una aproximacion integral del impacto que puede tener
la toolkit. Asimismo, facilita la transferencia a distintos contextos educativos y refuerza el papel
del profesorado como agente esencial en el desarrollo de competencias socioemocionales y
digitales en la juventud.

Como conclusién, el contexto juvenil esta marcado por una situacion paraddjica pues a
pesar de ser nativos digitales con una exposicibn masiva a contenidos, carecen de las
herramientas criticas y emocionales para gestionar el odio y la desinformacién. Por ello, se
propone una serie de recursos que puedan emplearse en una intervencién que pueda ser

evaluado con el modelo expuesto anteriormente.

4. NUEVAS ESTRATEGIAS: INCORPORACION DE EXPERIENCIA
INMERSIVA Y MATERIALES PEDAGOGICOS

La consolidacion de un modelo de evaluacion de una toolkit pedagdgica con apoyo de una
plataforma digital orientada a la prevenciéon del discurso de odio requiere la integracion de
instrumentos innovadores y multidimensionales. En este sentido, un nuevo proyecto en el que
estamos embarcados, titulado ECLIPSE, incorpora la combinacion de la sensibilizacion sobre
desinformacioén y discurso de odio en una plataforma con la generacién de contranarrativas
mediante inteligencia artificial, junto con metodologias activas como la gamificaciéon y el uso de
tecnologias inmersivas (Realidad Virtual y Realidad Aumentada). Estas herramientas permiten
situar a los participantes en experiencias simuladas que favorecen la toma de perspectiva y el
desarrollo de la empatia (Bertrand et al., 2018; Manzano Guadalupe et al., 2025; Rodriguez
Jiménez y Vega Rodriguez, 2024), especialmente en contextos de vulnerabilidad como el acoso,
la migracion o el colectivo LGTBI. Asimismo, la evaluacion puede apoyarse en instrumentos
estandarizados pretest—postest, analisis de interacciéon en la plataforma y dinamicas
participativas, y la medicién de la respuesta fisioldgica para comprobar como se interioriza la
respuesta cognitiva y afectiva ante el contenido en redes, asi pues, tener una comparacion entre
la respuesta percibida y la informada por los participantes, contribuyendo asi a la validacion del
modelo (Kizhevska et al., 2024).

Otras medidas seria poder utilizar estos modelos en etapas tempranas en el ambito
educativo, apoyandose en el desarrollo de guias o contenido curricular sobre la importancia de
trabajar la empatia en el aula (Equipo UNICEF, 2019; Izquierdo-Montero y Aguado-Odina, 2020),
favoreciendo actitudes de respeto, cooperacion e inclusion.

En definitiva, la inteligencia artificial presenta un impacto ambivalente en el desarrollo
socioemocional de los jovenes, al ofrecer oportunidades como la personalizacién del aprendizaje
y la inclusién, pero también riesgos asociados a la privacidad y la equidad. Ante este escenario,

resulta fundamental promover un uso ético que maximice sus beneficios y minimice sus efectos
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negativos. En este sentido, se hace necesaria la implementacién y evaluacion de modelos

pedagdégicos basados en el desarrollo de la empatia.
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6

EL JUEGO SIMBOLICO Y SUS
PROPIEDADES EN LA ETAPA INFANTIL

Jara Ortega Ortiz

Nuria Maria Murcia Ballesta
Ariana Martin Alarcon
Andrea Llbrés

1. INTRODUCCION

El juego esta concebido como uno de los derechos humanos fundamentales de la infancia,
de acuerdo con el Articulo 31 de la Convencién sobre los Derechos del Nifio de la ONU (1989).
Este conforma una actividad fundamental para el nifio, dandose de manera libre, placentera e
innata, en un espacio y un tiempo determinados y favoreciendo el desarrollo integral (Mateo-
Penalver, 2024).

Dentro de sus tipologias se encuentra en juego simbdlico, a través del cual se da una
imitacion que favorece la absorcion de las practicas culturales, el lenguaje, las interacciones y
las normas que le permiten integrarse como parte de un grupo social (Rucinska, 2025).

A pesar de su importancia para el desarrollo integral del nifio, la falta de actualizacién de
metodologias y conocimientos provoca que el juego se desplace a un segundo plano, priorizando
métodos rigidos y repetitivos que limitan la creatividad, la exploraciony el aprendizaje
significativo en los estudiantes (Encarnacion-Encarnacion et al., 2025). Por este motivo, se debe
dejar de lado la consideracion de que el juego, en este caso el simbdlico, debe relegarse al recreo
o al tiempo sobrante en clase, sino que debe ponerse en valor como una forma de aprender y

practicar la realidad de la vida (Ruiz-de-Velasco-Gaélvez et al., 2011).
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2. CONCEPTUALIZACION

El juego simbdlico es un término que engloba aquellas actividades ludicas caracterizadas
por la imitaciéon y el “actuar como si”. De esta manera, la realidad se transforma a través de la
fantasia, la sustitucion y la representacion de roles. De esta manera, el nifio asigna nuevas
funciones a objetos tanto reales como imaginarios, humaniza e interacciona con seres
inanimados o ficticios y adopta identidades alternativas.

De acuerdo con Thompson y Goldstein (2019), este presenta una serie de componentes
que condicionan la manera en la que se desarrolla: (1) sustitucién de objetos, (2) atribuciéon de
propiedades o humanizacién simuladas, (3) interacciones sociales dentro del juego simulado, (4)
interpretacion de roles y finalmente, (5) metacomunicacion relacionada con la simulacién. Este
ultimo componente incluye la planificacion, negociacion y asignaciéon de papeles dentro de
escenarios complejos.

Segun Weisberg (2015) las actividades de juego simbdlico aparecen alrededor de los 18
meses y alcanzan su punto algido entre los 3 y 5 afios. La primera forma en la que se presenta
se basa en la sustitucién de objetos, aportandoles nuevas funciones, como se ha mencionado
previamente. Mas tarde, en los primeros afios de la etapa de infantil, el alumnado comienza a
jugar con objetos imaginarios, conformando una forma de juego mas compleja, ya que carece de
apoyos fisicos. Paralelamente, se comienza a diferenciar entre el juego de representacion
(representar directamente la accion) y el juego de réplica (representar la accién a través de un
mufieco o avatar). Ademas, surgen nuevas maneras de juego, como pueden ser el amigo
imaginario, el cual puede ser totalmente ficticio o un objeto humanizado con el cual se interactua
o el paracosmos. Este esta conformado por mundos imaginarios ocupados por multiples

entidades ficticias y sujetos a sus propias reglas internas.

3. EL JUEGO SIMBOLICO COMO PROMOTOR DEL DESARROLLO

El juego simbdlico presenta una serie de beneficios para el desarrollo. De acuerdo con
Smits-Van-der-Nat et al. (2024) el juego simbdlico se posiciona como un eje fundamental en la
configuracién de la competencia social durante la infancia temprana (3-8 afios). Desde una
perspectiva vygotskyana, esta modalidad ludica actia como un laboratorio sociocultural, donde
la recreacion de roles y la negociacion de normas permiten al infante internalizar
comportamientos deseables y fortalecer dimensiones criticas como la regulacion emocional y la
empatia. No obstante, la evidencia sugiere que la efectividad de este vinculo no reside en la
mera frecuencia del juego, sino en su calidad narrativa y en su caracter interactivo.

Por otra parte, McVay et al. (2025) encuentran una relacién entre el juego simbdlico y la
creatividad. El juego simbdlico actia como un camino facilitador hacia la creatividad, sugiriendo
que la actividad ludica de ficcidn constituye un precursor esencial en el desarrollo de facultades
inventivas durante la infancia. De este modo, se vincula este fendmeno con el entrenamiento del

pensamiento divergente, la flexibilidad cognitiva y la capacidad de asociacion libre que emergen
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al transformar objetos y situaciones. Asi, el juego de roles no solo actia como un espacio de
representaciéon, sino como un andamiaje donde el infante ensaya multiples soluciones y
perspectivas, sentando las bases de los procesos creativos complejos.

A su vez, el juego simbdlico tiene relacion el desarrollo del lenguaje, de acuerdo con Heidari-
Shahreza (2024), quien subraya la importancia fundamental del juego simbdlico como un
catalizador de las habilidades comunicativas, estableciendo una afinidad intrinseca entre la
estructura del lenguaje y la dinamica ludica. Al asumir identidades ficticias, el infante no solo
practica la expresion verbal, sino que desarrolla una conciencia metalinguistica al reflexionar y
corregir el uso del idioma en un entorno de baja ansiedad. Este enfoque holistico permite la
integracion de las cuatro destrezas linguisticas (la escucha, el habla, la lectura y la escritura) a
través del juego con el lenguaje. Durante este la experimentacion creativa y la reduccion de
barreras afectivas optimizan tanto la adquisicion de la lengua materna como de segundas
lenguas. En ultima instancia, el juego se valida como una estrategia superior para fomentar la

interaccion social y la motivacion sostenida en el nifio. C

Finalmente, Gleason y White (2023) definen el juego simbdlico como un espacio de
abstraccion fundamental para el desarrollo emocional, funcionando como un escenario de
ensayo para habilidades que persistiran durante todo el ciclo vital. Al distanciarse de la realidad
inmediata, el infante logra practicar el reconocimiento y la regulacién emocional en un entorno
seguro, lo que reduce la ansiedad y facilita la resolucién de conflictos mediante un sistema de
andamiaje (scaffolding) frente a situaciones de angustia. Asimismo, esta capacidad de
desvinculacion cognitiva constituye la base estructural de la empatia y la responsabilidad moral,
permitiendo la transicién de reacciones impulsivas hacia procesos de pensamiento abstractos y

prosociales.

En resumen, el juego simbdlico constituye un pilar fundamental en el desarrollo infantil,
estimulando la comunicacién y la interaccion social entre iguales. A través de la representacion
de roles, los nifios expanden su comprension del entorno adulto y se preparan para retos futuros,
fomentando de manera espontanea la cooperacion y la prosocialidad. Ademas, esta actividad
actia como un motor de desarrollo moral, promoviendo el autodominio, la voluntad y la
asimilacion de normas de conducta esenciales. Finalmente, el juego imaginativo facilita el
autoconocimiento y la conciencia personal, consolidandose como una herramienta educativa

indispensable para el crecimiento integral del individuo (Landazabal, 2024)
4. CONSIDERACIONES FINALES.

El juego simbdlico no debe ser interpretado como una actividad meramente recreativa y
relegada al tiempo libre, sino como una oportunidad para el aprendizaje y el desarrollo integral
del nifio. El juego constituye un derecho fundamental que permite la transicion del individuo hacia

una plena integracion sociocultural.
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Este posee una serie de beneficios que afectan directamente a las diversas areas del
desarrollo del nifio. Se ha evidenciado que el juego simbdlico funciona como un laboratorio de
alta fidelidad donde la competencia social se nutre de la flexibilidad cognitiva y el pensamiento
divergente. Esta tipologia del juego permite al infante no solo ensayar roles adultos, sino también
desarrollar una conciencia metalinglistica y una capacidad de autorregulacion emocional que
dificilmente se alcanzan mediante instrucciones directas o métodos tradicionales. Al desplazar
el foco hacia la simulacion, el aula se transforma en un entorno de baja ansiedad donde el error
pierde su caracter punitivo para convertirse en una herramienta de aprendizaje y maduracion.

No obstante, existe una brecha critica entre la evidencia cientifica y la practica docente
cotidiana. La persistencia de metodologias rigidas y la relegacién del juego a una posicion
secundaria constituyen un obstaculo para el aprendizaje significativo. De acuerdo con Bjorklund
(2024) el recreo y las oportunidades de juego libre para nifios han disminuido en los paises
desarrollados y estan siendo reemplazados, en ocasiones, por juegos dirigidos por adultos. Estas
practicas no solo pueden dificultar el aprendizaje, sino que también impactan negativamente en
el sentido de autonomia de los nifios respecto a su adquisicion de nuevas habilidades. Las
capacidades que requieren los niflos modernos han cambiado y exigen nuevos métodos de
aprendizaje, pero no debemos perder de vista los beneficios sustanciales que el juego simbdlico
ofrece. En consecuencia, el docente debe evolucionar desde una figura de autoridad instructiva
hacia un facilitador del andamiaje ludico, disefiando escenarios que exijan negociacion, empatia
y resolucion de conflictos. Solo mediante esta mediacién cualitativa se garantiza que el juego no

sea una mera repeticién mecanica, sino un motor de transformacién cognitiva

Finalmente, el impacto de esta actividad trasciende la etapa de educacion infantil,
generando aprendizajes que se mantienen a lo largo de la vida. Al fomentar la desvinculacion
cognitiva y la abstraccion emocional estamos preparando ciudadanos con una mayor resiliencia
y capacidad para navegar las complejidades de la vida adulta. En conclusién, apostar por el
juego simbdlico es apostar por una educacion humanista que respeta la naturaleza innata del

nifio y garantice una formacién integral, sélida y emocionalmente equilibrada.
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7

LA INFLUENCIA DE LOS RECURSOS
VIRTUALES EN LA PRACTICA
EDUCATIVA ACTUAL: UNA REVISION
SISTEMATICA

Guillem Fernandez Catalan?

1. INTRODUCCION

El sistema educativo actual experimenta una transformacién debido a la integracion de
diversas tecnologias y a la evolucién de los distintos enfoques pedagogicos (Pliushch & Sorokun,
2022). La aparicion de distintas plataformas digitales, la inteligencia artificial y la disponibilidad
de mayores recursos educativos digitales han llevado a muchos docentes a reformular sus
métodos de ensefianza (Mhlongo et al., 2023). Estudios recientes documentan este cambio a
nivel cuantitativo: (Castafieda-Quella et al., 2025) registran un aumento al 78% en el uso diario
de plataformas interactivas, frente al 42% de hace tres afos.

Este incremento en el uso de recursos tecnolégicos viene acompafiado de percepciones
polarizadas. Mientras algunos autores destacan los beneficios de la |A: mayor motivacién por
parte del alumnado y mejor rendimiento académico (Garcia-Martinez et al., 2023). Otros
académicos muestran una postura distinta, la IA generativa “socavara nuestros objetivos
cientificos y comprometera nuestros principios morales al integrar una comprensién
fundamentalmente errénea del lenguaje y el conocimiento” (Chomsky et al., 2023).

Otras tecnologias como la realidad virtual (RV) han experimentado un auge en el sistema
educativo por su capacidad para facilitar una mayor motivacién, curiosidad y una mejor
interiorizacion de los contenidos (Di Giuseppantonio Di Franco et al., 2025; Troussas et al., 2025).
Sin embargo, Radianti et al. (2020) identifican una serie de limitaciones: costes elevados de
hardware, exclusion de alumnado con dificultades visuales y otras barreras técnicas que
dificultan su implementacion de forma generalizada en las aulas.

Algunas plataformas interactivas como Kahoot, Mentimeter, Socrative y otras herramientas

que permiten la gamificacion potencian el engagement del alumnado e incorporan ventajas como

" Departamento de Ciencias de la Educacion, Universidad de Zaragoza.
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el feedback inmediato y una mayor participacion simultanea frente a los métodos tradicionales
(Wang, 2015). , No obstante Dicheva et al. (2015) identifican una serie de desventajas criticas:
desgaste por exceso de uso, contenidos superficiales si no se integran correctamente y una
mayor desmotivacion del alumnado con menores habilidades tecnoldgicas.

Esta polaridad también se refleja en las actitudes docentes: mientras que algunos acogen
las innovaciones tecnolégicas otros se muestran cautos y prefieren seguir utilizando métodos

mas tradicionales de ensefianza (Amerstorfer & Freiin von Minster-Kistner, 2021).

2. METODO

Para contrastar la literatura diversa y polarizada esta revision sistematica analiza 6 estudios
recientes con el objetivo de responder a la siguiente cuestion: ;Cémo influyen las tecnologias
educativas en la practica docente y el aprendizaje estudiantil?

Previo a los criterios de elegibilidad, se verific6 en PROSPERO que las revisiones
sistematicas existentes se centrasen en responder otro tipo de cuestiones, en este caso la
mayoria de estas revisiones atienden areas especificas de conocimiento (Li, R., & Nie, Y., 2025;
O’Brien, L., 2024): ;Como se integran las tecnologias digitales en la practica docente de los
profesores de educacion fisica y qué efectos tienen en su desarrollo profesional? ;Qué efectos
tienen las tecnologias de ensenanza en linea en estudiantes y docentes cuando se aplican al
Aprendizaje Basado en Casos (CBL) en la educacion en ciencias de la salud?

Mientras, esta revision adopta un enfoque transversal abarcando distintas etapas educativas

y multiples tecnologias emergentes (lA, realidad virtual, Smart Classroom).

2.1. Criterios de elegibilidad
2.1.1. Criterios de inclusion.

Para este analisis fueron seleccionados los estudios que cumplieron con los siguientes
criterios:

1. Estudios que contemplen la influencia de las tecnologias emergentes en la practica
docente y ofrezcan respuesta a la cuestion planteada.

2. Estudios en los siguientes idiomas: espafiol e inglés.

3. Estudios publicados en los ultimos 5 afios.

2.1.2. Criterios de exclusion.

Para este analisis no fueron seleccionados los estudios que cumplieron con los siguientes
criterios:

1. El incumplimiento de cualquier criterio de inclusién previamente sefalado.

2. Documentos no cientificos.

3. Articulos sin acceso completo.
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2.2. Estrategias para la eleccion

En cuanto a la busqueda relatar que se ha realizado durante el mes de febrero de 2026 y

finalmente se ha contado con 6 estudios de la base de datos Science Direct. Para reducir la

busqueda se ha realizado a través de palabras clave junto a la estrategia de truncamiento, siendo

la busqueda la siguiente:
- "digital technologies" AND "teaching practice" AND "improvement" AND "Spain".

Para el proceso de busqueda se ha seguido la guia Prisma 2020, resultando un total de 189

informes, finalmente se han seleccionado un total de 6. En la figura 1 se muestra el diagrama de

flujo sintetizando el proceso de seleccion.

Figura 1.

Diagrama de flujo segtn Prisma 2020

Identificacion

Registros identificados
desde*:
-Science Direct (n =189)

Revision

|

Registros eliminados antes de/
cribado:
-Registros eliminados por otras
razones (n = 13)

Registros cribados
(n=176)

|

Publicaciones buscadas para
su recuperacion
(n=176)

Informes  evaluados para
determinar su elegibilidad
(n=149)

Registros excluidos™
(n=0)

Informes no recuperados
(n =27)

Informes excluidos:

Incluido

Estudios incluidos en la
revision

(n=6)
Informes de los estudios
incluidos

(n=0)

Nota. Elaboracién propia.

-Criterio exclusion 1 (n = 112)
-Criterio exclusion 2 (n = 0)
-Criterio exclusion 3 (n = 31)
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3. RESULTADOS

Inicialmente se presentan los datos mas relevantes de los estudios elegidos,
contemplandose los siguientes aspectos: autor y afio, titulo, muestra, variables medidas e
instrumentos utilizados. Posteriormente se exponen sobre los distintos resultados.

Tabla 1.

Analisis de los estudios seleccionados

Autor Titulo Muestra Variables Instrumentos
medidas
Wang Teacher beliefs, 1825 Percepcio Cuestionario
ot al. classroom process estudiantes de nes del para los docentes
(2022) quality, and student educacion profesorado y basado en:
engagement in the secundaria y nivel de -Preference
smart classroom 38 docentes compromiso Instrument of Smart
learning de educacidon estudiantil con Classroom Learning
environment: A secundaria. las Environments (PI-
multilevel analysis. tecnologias. SCLE).

Cuestionario de
los estudiantes
basado en:

- Scale of Student
Engagement.

Riose Towards Al 5 Percepcio Entrevista
co Pais et education: docentes nes del semiestructurada.
al. (2025) qualitative analysis universitarios.  profesorado

of the perceptions of sobre el uso
professors at a de la IA en
regional public educacion.
university
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Burke
et al.
(2025)

Merc
han et al.
(2025)

Mahri
shi et al.
(2025)

Nufe
z-Canal et
al. (2026)

Mediating
learning with mobile
devices through
pedagogical
innovation:
Teachers'
perceptions of K-12
students’  learning

experiences.

Virtual reality as
a didactic tool for
teaching history to
childhood

teachers in training.

early

Opinion mining
of professors'
sentiments towards

the adoption of

technology, the
latest teaching
trends, and their
effectiveness.
Stakeholder
engagement and
strategic innovation

in higher education
through Al

competency.

425
docentes de
Educacion
Primaria y

Secundaria.

135
estudiantes
del

Curso

tercer
del

grado de

magisterio

infantil.

151
docentes

universitarios.

105
docentes

universitarios.

Percepcio
n de la mejora
del
aprendizaje e
innovacion
pedagdgica
respecto al
uso de
dispositivos
moviles en el
aula.

Compete
ncias técnicas
relacionadas
con la VR vy
compromiso

emocional.

Percepcio
nes sobre el
uso de
distintas
herramientas
tecnologicas
en la docencia
y tipos de
desafios
percibidos al
integrar dichas

tecnologias.

Compete
ncias digitales
relacionadas
IA e

implicaciones

con la

en el

Encuesta online
basada en:

-Marco iPAC.

-PISLE
(Perceptions of
Improved Student
Learning

Experiences).

-Encuesta
basada en el modelo
“Instructional
Materials Motivation

Survey” (IMMS).

Encuesta online
y andlisis de textos a
del

Procesamiento de

través

Lenguaje Natural
(PLN).

-Encuesta
DigCompEdu  sobre
competencia  digital

relacionada con la |A.
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aprendizaje

del alumnado.

Nota. Elaboracion propia.

Inicialmente, Wang et al. (2022) resaltan la importancia de que el profesorado cuente con
una buena formacién tecnoldgica y haga un buen uso de las tecnologias educativas en el dia a
dia, ya que influyen de forma positiva y favorecen un mayor engagement o seguimiento por parte
del alumnado dentro del aula. No obstante, afiaden la importancia de otros factores para mejorar
este engagement, como son la activacion cognitiva y la relaciéon alumno-docente.

Por su parte, Rioseco Pais et al. (2025) muestran las distintas percepciones del profesorado
universitario respecto al creciente uso de la 1A en educacion. El profesorado presenta una opinion
dividida respecto al uso de esta en la practica docente, sefialando tanto aspectos positivos como
negativos. Entre los positivos encontramos la creacion de contenidos auténticos y especificos y
la mejora del engagement con el alumnado. En cuanto a los aspectos negativos, se observa una
preocupacion comun, la dependencia excesiva, ademas de la falta del desarrollo del
pensamiento critico y de los distintos riesgos éticos (plagio y sesgos).

En esta misma linea, Burke et al. (2025) presentan las percepciones del profesorado de
educacion primaria y secundaria sobre la incorporacién de dispositivos maoviles en la practica
educativa. Estos establecen un matiz clave y es la necesidad de incorporar los dispositivos
moviles como una innovacion pedagdégica y no Unicamente como una herramienta, logrando de
esta forma aprendizajes mas personalizados, auténticos y colaborativos. Ademas, sefalan que
el aprovechamiento es mayor en aquellas actividades que implican co-creacion, autonomia del
estudiante y tareas reales en contextos fuera del aula. Sin embargo, sefialan algunas limitaciones
de estos dispositivos moviles, pues no funcionan tan bien en las primeras etapas educativas ni
en aquellas actividades dentro del aula.

De manera complementaria, Merchan et al. (2025) muestran a través de los estudiantes del
Grado de Magisterio en Educacion Infantil la influencia de la realidad virtual para trabajar ciertos
contenidos en el aula. Estos afirman que el uso de este tipo de recursos mejora el engagement
emocional del alumnado, logrando mantener la motivaciéon y fomentando la curiosidad por seguir
aprendiendo. A su vez, también sefialan positivamente la experiencia inmersiva, siendo un
aspecto clave en la comprension de los contenidos.

En relacién con las herramientas digitales utilizadas en el aula, Mahrishi et al. (2025) reflejan
las percepciones del profesorado sobre recursos como Canvas LMS, Kahoot, Mentimeter,
Quizziz y Socrative. Tanto profesorado como alumnado coinciden en que estas favorecen en la
practica docente, pues estos recursos tecnolégicos motivan al alumnado y generan una mayor
concentracién y comunicacion en clase. Sin embargo, también muestran preocupacion por una
posible despersonalizacion en algunos contenidos, incidiendo en la importancia de

complementar estos recursos con la labor pedagogica del docente. Ademas, el profesorado
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senala la necesidad de innovacion dentro de los propios recursos, siendo un elemento clave para
mantener la motivacion y la concentracion.

Finalmente, segun Nunez-Canal et al. (2026) el profesorado muestra desde expectativas
positivas hasta cierta preocupacién en el uso de la inteligencia artificial en educacion,
especialmente en algunos momentos de la practica docente. Los resultados muestran que los
docentes consideran la IA como un recurso que puede mejorar su practica cuando se utiliza para
apoyar la ensefianza y cuando existen actitudes éticas y positivas hacia la tecnologia. A su vez,
pueden potenciar el aprendizaje del alumnado al facilitar nuevas formas de ensefar y
personalizar el proceso educativo. Sin embargo, también surgen dudas relacionadas con los
riesgos y con la falta de apoyo institucional, lo que limita su integracion plena y evidencia la
necesidad de mayor formacion docente para aprovechar adecuadamente el potencial educativo

de estas tecnologias.

4. DISCUSION

La totalidad de los resultados presentados evidencian que la incorporacion de recursos
tecnoldgicos en el aula favorece los procesos de ensefianza-aprendizaje. Ademas, algunos
afirman que estas tecnologias repercuten de manera positiva al engagement y la motivacién del
alumnado, siempre que se acompafie de una buena formacion por parte del docente (Merchan
et al., 2025; Rioseco Pais et al., 2025; Wang et al., 2022). Tal como exponen Wang et al. (2022),
el desarrollo de competencias tecnoldgicas en el profesorado -es decir, la formacion del docente-
constituye un factor determinante para potenciar la implicaciéon del estudiantado, aunque
enfatizan que la eficacia de dichas herramientas se maximiza cuando se complementa con la
activacién cognitiva y el fortalecimiento de la relacion docente-discente. En este sentido, se
refuerza la idea de que el rol pedagdgico del docente contintia siendo un elemento central para
que las tecnologias educativas generen un impacto real en el aprendizaje.

En consonancia con estos hallazgos, Burke et al. (2025) y Mahrishi et al. (2025) sefalan
otro de los factores que interviene en el impacto de las tecnologias digitales: el enfoque
metodoldgico con el que se integran. Ambos estudios reflejan la importancia de presentar los
recursos como innovaciones pedagoégicas y no meramente como instrumentos o herramientas
complementarias. No obstante, estos autores coinciden en las limitaciones que presentan estos
recursos en etapas iniciales, lo que refuerza la necesidad de seguir buscando recursos y disefar
estrategias sostenibles en la practica docente.

Por su parte, Merchan et al. (2025) aportan una perspectiva complementaria al analizar la
realidad virtual como opcidn para generar experiencias de aprendizaje inmersivas. Este tipo de
herramientas incrementan la motivacién del alumnado y facilitan la comprensiéon de los
contenidos. En consonancia con Mahrishi et al. (2025), estos autores subrayan la necesidad de
seleccionar e innovar en los recursos tecnoldgicos segun los objetivos pedagogicos y el contexto

educativo.
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En el &mbito universitario y en relacion con la inteligencia artificial, los trabajos de Rioseco
Pais et al. (2025) y Nunez-Canal et al. (2026) presentan evidencias relevantes sobre la
percepcion dividida del profesorado ante la mayor presencia en la practica educativa. Entre los
beneficios percibidos destacan la generacién de contenidos personalizados, la optimizacién del
tiempo y la adaptacién a las necesidades del alumnado. Sin embargo, se muestra una
preocupacion comun por el desarrollo del pensamiento critico, la dependencia que genera y los
riesgos éticos que supone en algunos casos su mal uso. Ambos estudios también coinciden en
la necesidad de un acompafamiento por parte de las instituciones educativas y una mayor
formacién por parte del profesorado. Esto pone de manifiesto la existencia de una brecha entre
el potencial educativo que ofrecen estas tecnologias y su implementacion real en los contextos

educativos.

5. CONCLUSIONES

Recapitulacién y respuesta a la cuestidon planteada

En definitiva, la formacion docente y la competencia digital constituyen dos elementos clave
para una integracion efectiva de las tecnologias educativas. Por ello, la tecnologia educativa no
puede entenderse como una herramienta aislada, debe ser contemplada como un medio al
servicio de la innovacién didactica y la mejora continua de los procesos de ensenanza-
aprendizaje. En este sentido, resulta necesario crear programas especificos de formacién
continua y espacios de reflexién que permitan una integracion critica, ética y creativa de los
distintos recursos tecnoldgicos.

Limitaciones del estudio y futuras lineas de investigacion

-En primer lugar, esta revision sistematica cuenta inicamente con 6 estudios. Este reducido
tamafio muestral responde a las restricciones de extension y también a la priorizaciéon de
contenido actualizado sobre cantidad de contenido analizado.

-En segundo lugar, la heterogeneidad metodoldgica (disefios mixtos, cualitativos, contextos
educativos diversos) dificulta comparaciones directas y sintesis cuantitativa.

Estas limitaciones sugieren lineas futuras: estudios futuros con instrumentos que permitan
medir el rendimiento académico de forma objetiva y estudios longitudinales sobre impacto real

de tecnologias emergentes.
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MAS ALLA DE LA TECNOLOGIA: COMO
LOS DOCENTES PERCIBEN LAS
LIMITACIONES DE LAS TIC

Cristina Borau-Viu 11

1. INTRODUCCION

La integracién de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en las
instituciones educativas ha superado la fase de mera dotacion de infraestructuras para centrarse
en la eficacia de su uso pedagoégico y su capacidad transformadora de la practica docente (Area-
Moreira et al., 2021; Akram et al., 2022; Ng’ambi et al., 2016). En este escenario, la percepcion
del profesorado sobre las potencialidades y limitaciones de las TIC se erige como un factor
determinante para la innovacion, especialmente en lo que respecta a la mejora de la calidad de
las explicaciones y la resolucion eficiente de dudas en el aula (Liesa-Orus et al., 2020; Starkey,
2020) Diversas investigaciones sugieren que el uso de soportes digitales dinamicos permite una
mediacion cognitiva mas profunda, facilitando que el docente actie como un guia que clarifica
conceptos complejos mediante entornos enriquecidos (Flores-Tena et al.,2021; Reinhold et al.,
2024; Passig et al., 2015; Zhao et al., 2021).

Uno de los pilares fundamentales de esta transicion digital es el refuerzo del aprendizaje a
través de aplicaciones interactivas y la gamificacion, elementos que han demostrado una alta
aceptacion debido a su capacidad para incrementar el compromiso cognitivo y emocional del
alumnado (Lampropoulos et al.,, 2022; Khaldi et al., 2023; Sailer y Homner, 2019). Estas
herramientas no solo dinamizan el aula, sino que se vinculan estrechamente con la optimizacion
de los procesos de evaluacion. La literatura reciente destaca que el uso de las TIC permite
transitar desde una evaluacion sumativa tradicional hacia modelos de evaluaciéon formativa y
compartida, apoyados en la analitica de aprendizaje y la retroalimentacion inmediata (Andrade,
2025; Toma et al., 2023; Moya-Mufoz et al., 2025). No obstante, esta mejora en el seguimiento

académico convive con el desafio de la integracién interdisciplinar de conocimientos, donde la
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tecnologia debe actuar como un puente para conectar diferentes areas del curriculo en proyectos
significativos (Granda et al., 2024; Taborda et al., 2023; Proafio-Real et al., 2024).

A pesar de estas ventajas, la literatura cientifica advierte sobre las limitaciones percibidas
en cuanto a la optimizacién del tiempo de clase y la mejora directa de los resultados académicos.
Diversos estudios, como los de Timotheou et al. (2022), Selwyn (2021) y Hanaysha et al.,
(2023), subrayan que el impacto de las TIC en el rendimiento no es automatico y dependede fa
ctores contextuales, metodoldgicos y del nivel de competencia digital del profesorado. En este
sentido, la gestién del tiempo sigue siendo una preocupaciéon critica, ya que la curva de
aprendizaje y los imprevistos técnicos pueden dilatar las dinamicas de aula en lugar de agilizarlas
(Alenezi, 2017; Williamson et al., 2020 Francom, 2019; Sakina et al., 2020). Asimismo, el fomento
del aprendizaje autonomo mediante las TIC requiere que el estudiante posea habilidades de
autorregulacion que no siempre estan presentes, situando al profesorado ante la necesidad de
andamiar estos procesos para evitar que la sobrecarga de informaciéon derive en una

desorientacion cognitiva (Yot-Dominguez y Marcelo, 2017; Yadira, 2025).

2. METODO

2.1. Participantes

La investigacién se desarrollé con una muestra de 175 docentes en activo de distintas
etapas educativas en Aragon (Espafa), con una edad media de 47,1 afios, lo que refleja una
trayectoria profesional consolidada. Predominan las mujeres (64,3 %), en linea con la realidad
del sistema educativo, especialmente en Infantil y Primaria. La mayoria trabaja en centros
publicos (86,5 %), frente a un 13,5 % en centros concertados o privados. En cuanto al contexto
socioeconomico, el 72,6 % se sitia en nivel medio, el 22,3 % en bajo y el 5,1 % en alto, lo que
aporta diversidad de contextos. Respecto a la etapa educativa, destaca Educacién Secundaria
Obligatoria (34 %), seguida de Primaria (28,9 %) e Infantil (13,3 %), junto con Bachillerato y
Formacion Profesional (19,52 %). En experiencia, el 67 % tiene méas de diez afios, mientras que
los porcentajes menores corresponden a trayectorias mas cortas. En relacién con la competencia
digital, el 40,2 % presenta nivel intermedio (B1) y el 30,4 % avanzado (B2), frente a un 22,9 %
basico (A2) y un 6,5 % sin formacion (A1), lo que evidencia un nivel general adecuado con cierta

variabilidad.

2.2. Instrumento

Para este estudio se disefid un cuestionario estructurado como instrumento principal de
recogida de datos, con el objetivo de medir la percepcion del profesorado sobre el impacto
educativo y practico de las TIC en el aula (Creswell y Poth, 2016; Kallio et al., 2016). El
cuestionario incluyé datos sociodemograficos y un conjunto de items valorados mediante una
escala Likert de 0 a 10. La dimensién analizada, denominada impacto educativo y practico de las

TIC, evalud la percepcion docente sobre su influencia en el aprendizaje del alumnado y en la
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gestion de la ensefanza. En el ambito educativo, se analizaron aspectos como la mejora del
rendimiento, el desarrollo del pensamiento critico, el aprendizaje auténomo y el uso de
herramientas interactivas. En el ambito practico, se valoré su utilidad para optimizar el tiempo,

mejorar las explicaciones, resolver dudas y apoyar la evaluacion del aprendizaje.

2.3. Procedimiento de la investigacion y analisis de la informacion

La investigacion se desarroll6 mediante un procedimiento estructurado para garantizar la
coherencia y solidez del estudio. En primer lugar, se realiz6é una revisiéon de la literatura sobre el
uso pedagdgico de las TIC y la competencia digital docente, que sirvié de base para el disefio
del cuestionario (Creswell y Poth, 2018). Posteriormente, se contactd con los docentes a través
de los centros educativos, informandoles sobre la confidencialidad del estudio. El cuestionario
fue administrado de forma online, garantizando la participacién voluntaria y anénima. Los datos
recogidos se analizaron mediante técnicas estadisticas descriptivas, con el objetivo de identificar
tendencias en la percepcion del profesorado. Para garantizar la validez y fiabilidad del

instrumento, se cuido el disefio de los items y su coherencia con los objetivos del estudio.

3. RESULTADOS

Los resultados relacionados con las limitaciones percibidas en el uso de las TIC se describen
en la Tabla 1, en la que se recogen las medias y desviaciones tipicas de los indicadores que
componen esta dimension. Esta dimensién permite conocer el grado en que el profesorado
percibe la utilidad de las TIC para distintas acciones docentes y las posibles limitaciones que
enfrentan en su implementacion en la practica educativa.

En términos generales, los resultados muestran una valoracién positiva de todos los
indicadores, con medias comprendidas entre 6,08 y 7,56. Las desviaciones tipicas, que oscilan
entre 2,49 y 2,85, indican una variabilidad moderada en las percepciones del profesorado,
mostrando diferencias individuales en la valoracion de cada accion.

Concretando en cada uno de los indicadores, se observa que la accion con la puntuacion
media mas alta corresponde a reforzar el aprendizaje mediante aplicaciones interactivas y juegos
educativos (M = 7,56; DT = 2,61). Este dato evidencia que los docentes perciben las TIC como
una herramienta especialmente util para dinamizar el aprendizaje y fomentar la participacion del
alumnado. De manera similar, se observa una valoracion elevada en mejorar los procesos de
evaluacion del aprendizaje (M = 7,17; DT = 2,65) y en mejorar la calidad de las explicaciones (M
= 7,07; DT = 2,72), reflejando que los docentes reconocen beneficios directos en la eficacia
pedagégica y la claridad en la ensefianza.

Otros indicadores muestran una valoracién ligeramente inferior, como optimizar el tiempo
en clase (M = 6,08; DT = 2,85) y mejorar los resultados académicos del alumnado (M = 6,14; DT
= 2,58), aunque siguen situandose por encima del punto medio de la escala, lo que indica una
percepcion moderadamente positiva de estas acciones. Acciones como fomentar el aprendizaje

autonomo (M = 6,74; DT = 2,77), integrar conocimientos de manera interdisciplinaria (M = 7,00;
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DT = 2,49) y resolver dudas de forma mas eficiente (M = 6,83; DT = 2,74) también presentan
valoraciones altas, demostrando que los docentes valoran las TIC como un apoyo relevante en

la mejora de la autonomia y la resolucion de problemas de los estudiantes.
Tabla 1.

Estadisticos descriptivos de las limitaciones del uso de las TIC

Limitaciones del uso de las TIC

Acciones Media Desviacion
Tipica

Mejorar los resultados académicos del alumnado 6,14 2,58
Fomentar el aprendizaje auténomo. 6,74 2,77
Integrar conocimientos de manera interdisciplinaria. 7 2,49
Reforzar el aprendizaje mediante aplicaciones interactivas y juegos 7,56 2,61
educativos.

Optimizar el tiempo en clase. 6,08 2,85
Mejorar la calidad de las explicaciones. 7,07 2,72
Resolver dudas de forma mas eficiente. 6,83 2,74
Mejorar los procesos de evaluacion del aprendizaje. 717 2,65

Escala de 0-10puntos

4. DISCUSION

Los resultados del presente estudio revelan que la percepcion docente sobre la integracién
de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) se sitia en un escenario
de optimismo pragmatico, donde se reconoce su valor transformador en la dinamica de aula,
pero se mantienen reservas sobre su eficiencia operativa. Esta valoracion positiva de la utilidad
pedagodgica coincide con los planteamientos de Area-Moreira et al. (2021), Akram et al., (2022)
y Ng’ambi et al., (2016), quienes sostienen que la madurez digital del profesorado ha
evolucionado desde una alfabetizacion técnica instrumental hacia una comprensién profunda del
potencial de las TIC para innovar en la practica docente. En este sentido, la alta estima que los
docentes muestran por el refuerzo del aprendizaje mediante aplicaciones interactivas y juegos
educativos confirma la relevancia de la gamificacion como motor del compromiso cognitivo y
emocional, respaldando los hallazgos de Sailer y Homner (2020) y Sipild (2014) sobre la
capacidad de los entornos ludicos para dinamizar el aprendizaje y fomentar la participacion.

De manera paralela, la percepcién de que las TIC mejoran la calidad de las explicaciones y
permiten resolver dudas de forma mas eficiente sugiere un cambio en la mediacién didactica.
Este fendmeno se alinea con las investigaciones de Flores-Tena et al. (2021) y Reinhold et al.
(2024), que presentan al docente como un guia que utiliza soportes digitales dindmicos para
clarificar conceptos en entornos de aprendizaje enriquecidos. Asimismo, la valoracién favorable
de las TIC en la mejora de los procesos de evaluacién refleja una alineacién con tendencias
actuales en analitica de aprendizaje y retroalimentacion inmediata, permitiendo avanzar hacia

una evaluacion formativa (Passig et al., 2015; Zhao et al., 2021).
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La valoracion positiva de las TIC convive con percepciones mas prudentes en aspectos
como la optimizaciéon del tiempo de clase y la mejora del rendimiento académico (Erazo-
Luzuriaga, 2024; Valverde-Berrocoso et al., 2022). Esta coexistencia refleja una tension sefialada
en la literatura, relacionada con las dificultades para obtener mejoras de eficiencia en contextos
educativos complejos. En esta linea, Williamson et al. (2020) destacan que el uso de
herramientas digitales puede percibirse como una carga adicional. Asimismo, la percepcion
moderada sobre el rendimiento académico coincide con lo planteado por Timotheou et al. (2022),
Selwyn (2021) y Hanaysha et al. (2023), quienes sefialan que la mejora del aprendizaje depende
de factores metodolégicos y de la competencia digital docente.

Finalmente, los resultados sobre el aprendizaje auténomo y la integracion interdisciplinaria
indican que, aunque las TIC son herramientas facilitadoras, su eficacia depende de la
autorregulacion del alumnado y del enfoque pedagdgico. Como indican Skulmowski y Xu (2021),
la autonomia digital requiere andamiaje para evitar la sobrecarga. En conjunto, la variabilidad
observada sugiere que la adopcién de estas tecnologias no es homogénea y requiere
acompafiamiento formativo adaptado al contexto (Yot-Dominguez y Marcelo, 2017; Yadira,
2025).

5. CONCLUSIONES

Los resultados concluyen que el profesorado mantiene un optimismo pragmatico hacia las
TIC, valorandolas como herramientas clave para la dinamizacion didactica y la evaluacion,
aunque persisten reservas sobre su capacidad para optimizar el tiempo lectivo y mejorar los
resultados académicos. Esta percepcion confirma que la integracién tecnoldgica depende tanto
de la competencia digital docente como de la superacion de barreras operativas en los centros.

En el plano aplicado, se destaca la necesidad de una formacion docente que trascienda lo
instrumental y se enfoque en la gestién eficiente del tiempo y la personalizacién del aprendizaje.
Es fundamental que el acompafiamiento institucional permita que las actitudes favorables se
traduzcan en practicas sostenibles, especialmente en el fomento de la autonomia del alumnado.
Finalmente, se sugiere la realizacion de estudios longitudinales para evaluar cdmo la evolucion
de estas creencias impacta, a largo plazo, en el rendimiento académico y en la transformacion

real de los procesos de ensefianza.
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BENEFICIOS PERCIBIDOS DEL USO DE TIC
EN LA PRACTICA DOCENTE

Mireya Mallén- Berdejo'

1. INTRODUCCION

La incorporacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) en educacion
ha transformado de manera considerable las dinamicas de ensefianza y aprendizaje. Su
presencia en el aula no se limita al uso de dispositivos o plataformas, sino que se relaciona con
su capacidad para ampliar recursos, flexibilizar la practica docente y generar experiencias
formativas mas acordes con las demandas educativas actuales. En este sentido, distintos
estudios sefalan que las TIC pueden contribuir tanto a la transformacion pedagoégica como al
fortalecimiento de la capacidad de los centros para responder a contextos cada vez mas
digitalizados, siempre que su integracion esté acompafada de decisiones pedagodgicas
coherentes y de condiciones adecuadas para su implementacion (Godsk y Mgller, 2025;
Timotheou et al., 2023).

Entre los beneficios mas destacados se encuentra la posibilidad de diversificar las
metodologias de ensefanza. Diversos autores destacan que el valor educativo de la tecnologia
aumenta cuando favorece la participaciéon activa del alumnado, el aprendizaje constructivo, la
interaccion y el acceso a apoyos cognitivos que enriquecen la actividad didactica (Godsk y Mgller,
2025; Sailer et al., 2024). Desde esta perspectiva, las TIC no aportan valor Unicamente por su
presencia, sino por su potencial para sostener propuestas mas dindmicas, abiertas y variadas,
alejadas de modelos homogéneos o exclusivamente transmisivos (Bgrte y Lillejord, 2024;
Timotheou et al., 2023). Esto ayuda a comprender por qué el profesorado suele reconocer su
potencial metodoldgico, especialmente cuando percibe que la tecnologia permite renovar
estrategias de aula y ampliar las formas de presentar, trabajar y construir el conocimiento (Lohr
et al., 2024).

Otro de los aspectos por los que se ve favorecido el uso de las TIC es debido a la
personalizacion del aprendizaje y la mejora de la atencidn educativa al alumnado. En este punto,

varios trabajos destacan el papel de las herramientas tecnoldgicas para favorecer procesos mas

' Universidad de Zaragoza, Facultad de Ciencias Humanas y de la Educacion.
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ajustados a las caracteristicas, ritmos y necesidades de los estudiantes, asi como para ofrecer
apoyos mas individualizados durante la ensefianza (Hooshyar et al., 2024; Zheng et al., 2022).
No obstante, también se advierte que este potencial depende del tipo de recurso utilizado, de su
disefio pedagodgico y de la capacidad docente para integrarlo con un enfoque verdaderamente
adaptativo (Hooshyar et al., 2024; Zheng et al., 2022). Por ello, aunque la tecnologia puede
facilitar una ensefianza mas personalizada, sus efectos no son automaticos ni homogéneos.

Junto a ello, existe un amplio consenso en torno al papel de las TIC en el desarrollo de
competencias digitales y en el acceso a recursos educativos actualizados. Diversos autores
subrayan que el trabajo con tecnologias en tareas educativas favorece habilidades esenciales
para desenvolverse en entornos digitales y, al mismo tiempo, amplia las oportunidades de acceso
a materiales diversos, actuales y adaptables (Loh et al., 2025; Timotheou et al., 2023). Esta
cuestion resulta especialmente relevante en un contexto en el que la alfabetizacion digital se
considera una competencia basica para la participacion académica, social y profesional. Sin
embargo, también se ha sefialado que estos beneficios no se distribuyen de manera uniforme,
ya que las condiciones materiales, el apoyo técnico y las oportunidades de uso siguen siendo
desiguales entre contextos y centros (Loh et al., 2025; Timotheou et al., 2023).

Asimismo, se ha analizado la influencia de las TIC sobre la motivacion del alumnado y la
comunicacioén entre docentes y estudiantes. Algunos estudios muestran que la tecnologia puede
reforzar la implicacion en las tareas, mejorar la percepcion de utilidad de las actividades y abrir
nuevas formas de retroalimentacion y acompafiamiento pedagogico (Godsk y Mgller, 2025;
Weidlich et al., 2024). En particular, cuando las herramientas digitales permiten una
retroalimentacién méas ajustada, frecuente y comprensible, la experiencia de aprendizaje puede
resultar mas significativa y participativa (Weidlich et al., 2024). Aun asi, estos efectos dependen
de como se estructuran las interacciones, del uso pedagdégico de la retroalimentacion y del clima
comunicativo que se genera en el aula (Godsk y Mgller, 2025; Timotheou et al., 2023).

Finalmente, también se ha estudiado la relacién entre TIC y creatividad del alumnado. Tang
et al. (2022) sostienen que la tecnologia puede estimular la exploracion, la produccion de ideas
y la resolucién de problemas, favoreciendo entornos mas propicios para el pensamiento creativo.
Sin embargo, tanto este trabajo como el de Wang et al. (2024) advierten que dicho efecto no es
lineal, ya que depende de la estrategia didactica, del tipo de tarea y del modo en que el alumnado
interactua con los recursos digitales (Tang et al., 2022; Wang et al., 2024). En consecuencia, la
creatividad no deriva automaticamente del uso de la tecnologia, sino de la combinacién entre
recurso, disefio pedagdgico y oportunidades reales para experimentar, crear y construir de forma
auténoma o colaborativa.

En este marco, el objetivo del presente estudio es analizar los beneficios percibidos por el
profesorado sobre el uso de las TIC en el aula, identificando qué dimensiones son valoradas con

mayor intensidad y cuales presentan una percepcion mas moderada o heterogénea.
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2. METODO

2.1. Participantes

En esta investigacion participaron 175 docentes en activo de distintas etapas educativas y
centros de la Comunidad Autdbnoma de Aragon (Espafia). La muestra presenté una edad media
de 47,1 afios y estuvo compuesta mayoritariamente por mujeres (64,3 %). La mayoria trabajaba
en centros publicos (86,5 %), frente a una proporcion menor en concertados o privados (13,5 %).
En cuanto al contexto de los centros, predomind el nivel socioecondmico medio (72,6 %), seguido
del bajo (22,3 %) y, en menor medida, del alto (5,1 %). Por etapas educativas, destaco el
profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria (34 %), seguido de Primaria (28,9 %), Infantil
(13,3 %) y Bachillerato/Formacion Profesional (19,52 %). Respecto a la experiencia docente, la
mayoria contaba con mas de diez afios de trayectoria profesional (67 %). En relacion con la
competencia digital, predominé un nivel intermedio o avanzado, aunque también hubo docentes

con formacion basica o sin acreditacion formal.

2.2. Instrumento y recogida de datos

Para la recogida de informacién se utilizé el cuestionario “Beneficios de las TIC en la practica
educativa”, disefiado para analizar la percepcidon del profesorado sobre las aportaciones
pedagodgicas del uso de las tecnologias de la informaciéon y la comunicacion en el aula. El
instrumento se centrd en beneficios relacionados con la atencién educativa, la diversificacion
metodoldgica, la personalizacion del aprendizaje, la creatividad, el desarrollo de competencias
digitales, la comunicacién docente-estudiante, la motivacion y el acceso a recursos educativos
actualizados. Su elaboracién se apoyd en la revision de estudios previos sobre integracion
tecnoldgica, innovacion educativa y transformacion de los procesos de ensefanza-aprendizaje
(Godsk y Maller, 2025; Sailer et al., 2024; Timotheou et al., 2023). Ademas, para reforzar la
validez de contenido, se llevo a cabo un juicio de expertos con profesionales del ambito educativo
y especialistas en tecnologia educativa, quienes revisaron la pertinencia, claridad y coherencia
de los indicadores. Tras este proceso, el cuestionario se implementé en Qualtrics y se administrd
en linea a docentes en activo, garantizando la participaciéon voluntaria, anénima y confidencial.
Finalmente, el instrumento quedd conformado por ocho indicadores, valorados mediante una
escala Likert de 0 a 10, donde 0 indicaba ausencia total de beneficio percibido y 10 el maximo
beneficio atribuido al uso de las TIC.

Una vez recopilada la informacion, se procedio a la revisiéon y depuracion de la base de
datos, comprobando la consistencia de las respuestas y excluyendo, en su caso, los registros
incompletos o no validos. Posteriormente, los datos fueron analizados mediante un programa
estadistico. Dado que los datos disponibles para este capitulo corresponden a las puntuaciones
medias y desviaciones tipicas de cada indicador, se realiz6é un andlisis descriptivo, empleando

medidas de tendencia central y dispersion. En concreto, se calcularon la media (M) y la
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desviacion tipica (DT) de cada item con el fin de identificar qué beneficios del uso de las TIC eran

percibidos con mayor y menor intensidad por el profesorado.

3. RESULTADOS

Los resultados del estudio muestran los estadisticos descriptivos correspondientes a la
dimension beneficios percibidos en el uso de las TIC. Concretamente, la Tabla 1 recoge las
medias y desviaciones tipicas obtenidas en cada uno de los indicadores analizados. En términos
generales, los resultados reflejan una valoracion favorable del uso de las TIC por parte del
profesorado, especialmente en aquellos aspectos vinculados con la innovacion metodolégica, el
acceso a recursos y el desarrollo de competencias digitales.

De manera mas especifica, el beneficio mejor valorado fue el desarrollo de competencias
digitales en el alumnado (M = 8,78; DT = 2,26), seguido del acceso a recursos educativos
actualizados (M = 8,68; DT = 2,45) y la diversificacion de las metodologias de ensefianza (M =
8,34; DT = 2,25). Estos resultados sugieren que el profesorado reconoce de manera
especialmente clara el potencial de las TIC como herramientas que enriquecen la practica
docente, amplian las posibilidades metodoldgicas y favorecen aprendizajes mas conectados con
las exigencias del contexto actual.

En un nivel intermedio de valoracion se situaron la facilitacion de la personalizacion del
aprendizaje (M = 7,42; DT = 2,58) y el incremento de la motivacion del alumnado (M =7,17; DT
= 2,85). Estas puntuaciones indican que, aunque el profesorado percibe las TIC como un recurso
util para adaptar la ensefanza y generar mayor implicacién del alumnado, dicha percepcién es
menos contundente que en los indicadores anteriores. Ademas, las desviaciones tipicas
relativamente elevadas sugieren una mayor variabilidad en las respuestas. Todo ello podria estar
relacionado con diferencias en el nivel de competencia digital docente, la disponibilidad de
recursos o las condiciones concretas de implementacion en cada centro.

Por su parte, los indicadores con puntuaciones mas bajas, aunque igualmente positivas,
fueron potenciar la comunicacion entre docentes y alumnado (M = 6,68; DT = 2,83), fomentar la
creatividad del alumnado (M = 6,38; DT = 2,84) y mejorar la atencion educativa al alumnado (M
=6,37; DT = 2,83). Estos resultados permiten pensar que, si bien las TIC son reconocidas como
herramientas valiosas en el aula, su contribucion a dimensiones mas complejas, como la
creatividad, la atencién educativa o la calidad de la comunicacién pedagdgica, no se percibe de
forma tan intensa o uniforme entre el profesorado.

En conjunto, los datos permiten identificar una tendencia clara sobre el uso de la tecnologia
en el aula, y es que el profesorado atribuye a las TIC beneficios especialmente sélidos en los
aspectos instrumentales, metodolégicos y competenciales, mientras que su impacto sobre
dimensiones mas relacionales o mas directamente vinculadas a la atencién educativa aparece
valorado de forma mas moderada. Asimismo, la dispersién observada en varios items sugiere

que estas percepciones no son homogéneas, sino que podrian variar en funcién de factores

78



como la experiencia docente, la etapa educativa, la formacién tecnoldgica o el contexto del

centro.

Tabla 1

Beneficios percibidos en el uso de las TIC

El uso de las TIC en el aula permite... Media (M) Desviacion tipica (DT)
Mejorar la atencién educativa al alumnado 6,37 2,83
Diversificar las metodologias de ensefianza 8,34 2,25
Facilitar la personalizacion del aprendizaje 7,42 2,58

Fomentar la creatividad del alumnado 6,38 2,84

Desarrollar competencias digitales en el 8,78 2,26
alumnado

Potenciar la comunicacién entre docentes y 6,68 2,83
alumnado

Incrementar la motivacion del alumnado 717 2,85
Acceder a recursos educativos actualizados 8,68 2,45

4. DISCUSION

El objetivo del presente estudio fue analizar los beneficios percibidos por el profesorado
sobre el uso de las TIC en el aula, identificando qué indicadores eran valoradas con mayor
intensidad y cuales mostraban una percepcion mas moderada o heterogénea. En términos
generales, los resultados reflejan una valoracién positiva de las TIC, aunque no uniforme en
todos los indicadores analizados. En concreto, las puntuaciones mas altas en desarrollo de
competencias digitales, acceso a recursos educativos actualizados vy diversificacion
metodoldgica indican que el profesorado reconoce con especial claridad aquellos beneficios mas
visibles, funcionales y directamente vinculados con la practica docente diaria. Esta tendencia se
alinea con otros autores (Godsk y Mgaller, 2025; Timotheou et al., 2023), quienes subrayan que
las TIC pueden favorecer procesos de transformacion pedagdgica cuando se integran de manera
coherente en el aula.

En esta linea, la elevada valoracién de la diversificacion metodoldgica resulta coherente con
lo planteado por Sailer et al. (2024), quienes destacan que la tecnologia adquiere mayor valor
educativo cuando promueve actividades activas, constructivas e interactivas. De igual modo,
otros autores (Barte y Lillejord, 2024) afirman las TIC contribuyen a sostener propuestas de
ensefianza mas abiertas y menos transmisivas, mientras que otros estudios (Lohr et al., 2024),
recuerdan que ese potencial depende en buena medida del modo en que el profesorado concreta
su uso en la practica. Asi, los datos parecen indicar que las y los docentes identifican con
bastante nitidez la aportacién de las TIC a la renovacién metodolégica y al enriquecimiento de
los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Por otro lado, la personalizacién del aprendizaje y el incremento de la motivacién obtuvieron
puntuaciones intermedias, lo que sugiere una percepcioén positiva, aunque menos contundente.

Este resultado coincide con otros autores (Hooshyar et al., 2024; Zheng et al., 2022), quienes
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advierten que la capacidad de las TIC para adaptarse a las necesidades del alumnado depende
del tipo de herramienta, del disefio pedagdgico y del grado de integracién didactica. De forma
semejante, segun Weidlich et al. (2024), la tecnologia puede favorecer la motivacion cuando
permite una retroalimentacion mas ajustada, comprensible y frecuente. Sin embargo, la
variabilidad observada en estos indicadores sugiere que estas percepciones no son
homogéneas, lo que podria relacionarse con diferencias en la competencia digital docente, la
disponibilidad de recursos o el contexto de implementacién (Timotheou et al., 2023; Loh et al.,
2025).

Finalmente, los valores mas bajos en atenciéon educativa, comunicacion entre docentes y
alumnado y creatividad muestran que el profesorado percibe estos beneficios de manera mas
moderada. No obstante, ello no implica cuestionar su potencial, sino reconocer que se trata de
dimensiones mas complejas, menos inmediatas y mas dependientes de la calidad pedagdgica
con la que se integran las TIC en el aula. En el caso de la creatividad, se ha sefialado que esta
no emerge de forma automatica por la mera presencia de recursos tecnoldgicos, sino de la
combinacion entre herramienta, tipo de tarea y estrategia didactica (Tang et al., 2022; Wang et
al., 2024). De igual modo, la mejora de la comunicacion pedagoégica y de la atencién educativa
parece requerir interacciones intencionales, retroalimentacién de calidad y entornos de
aprendizaje bien estructurados (Godsk y Mgller, 2025; Timotheou et al., 2023; Weidlich et al.,
2024). Por ello, al tratarse de un estudio transversal basado en percepciones recogidas en un
momento concreto, los resultados deben interpretarse con cautela, como una fotografia
contextualizada de cémo el profesorado valora los beneficios de las TIC, mas que como una

evidencia directa de sus efectos reales.

5. CONCLUSIONES

En conjunto, el estudio muestra que el profesorado atribuye a las TIC beneficios
significativos en dimensiones instrumentales, metodoldgicas y competenciales, mientras que su
aportacion a aspectos mas relacionales o complejos, como la atencién educativa, la
comunicacion o la creatividad, se percibe de forma mas moderada. La idea mas relevante es que
las TIC son valoradas positivamente, pero su potencial no se reconoce con la misma intensidad
en todas las areas. Todo ello, pone de relieve que su incorporacion al aula no produce
automaticamente los mismos efectos en todas las dimensiones educativas.

Entre las limitaciones del estudio destaca su caracter transversal y perceptivo, ya que los
datos fueron recogidos en un Unico momento temporal y se centran en las valoraciones del
profesorado, sin analizar directamente los usos reales de las TIC ni sus efectos objetivos sobre
el aprendizaje. En futuras investigaciones, resultaria de interés incorporar analisis comparativos,
variables explicativas y disefios longitudinales que permitan comprender mejor como evolucionan
estas percepciones y bajo qué condiciones las TIC pueden generar beneficios mas consistentes

y equilibrados.
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TECNOLOGIAS DIGITALES PARA UNA
EDUCACION INCLUSIVA Y EQUITATIVA

Andrea Campo Gayan '

1. INTRODUCCION

El término diversidad hace referencia a todos los seres humanos, ya que cada ser humano
es unico y diverso. Se distinguen tres aspectos que constituyen la diversidad entre personas: el
aspecto social, fisico y psicolégico (Gomez, 2021; Pérez Pedrosa, 2023)

Debido a la diversidad en la sociedad, el sistema educativo tiene el reto de dar una
educacion inclusiva ofreciendo una educacién de calidad, donde se respeten las diferencias de
todo el alumnado (Hernandez y De Barros, 2021; Pérez Pedrosa, 2023).

En este sentido, uno de los principales fines del sistema educativo espafiol la educacién es
la atencion a la diversidad y equidad (Ley Organica 3/2020, 2020).

El contexto educativo es un ambito esencial para la lucha hacia una educacién inclusiva
(Almenara y Pérez, 2016). Segun la UNESCO (2020), la inclusion educativa es un proceso que
permite obtener respuesta de las necesidades de todos, a través del disefio de programas y
practicas educativas, las culturas y las comunidades que reducen la exclusién en el ambito
educativo.

Hablar de educacion inclusiva hace referencia al derecho de todas las personas al acceso
a la educacion, independientemente de sus caracteristicas sociales, culturales o personales
(Cabero y Ruiz, 2018) Desde esta perspectiva, la inclusién educativa implica el analisis de los
factores del proceso de ensefianza-aprendizaje y el disefio de estrategias pedagdgicas que se
adapten al alumnado, asi como de los recursos, para garantizar la adaptabilidad, la accesibilidad
y la participacion activa de todo el alumnado (Cabrero y Ruiz, 2018; Reyes Parra et al., 2020).

Diferentes estudios abordan como el uso de herramientas tecnologias potencian la inclusion
educativa. El estudio realizado por Sanuhaja et al., (2020) recalca que el uso de las tecnologias
permiten el disefio de una ensefianza individualizada. En esta misma linea, Rusli y Kheng (2025)
destacan que los docentes consideran las TIC como un instrumento de la practica docente y a

su vez, el uso de estas dentro de las aulas favorece la inclusion. Por su parte, Bonilla del Rio et

' Universidad de Zaragoza.
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al.,, (2018) indican como a través de las TIC se pueden eliminar las barreras de acceso,
favoreciendo la igualdad de oportunidades, la participacion activa y la inclusion.

Las TIC se han introducido en el proceso ensefanza-aprendizaje con el objetivo de
enriquecerlo y aportar diferentes estrategias pedagodgicas (Hernandez, 2017). Existen una
diversidad de recursos digitales que permiten flexibilizar el proceso de ensefianza-aprendizaje,
facilitando el acceso al contenido, fomentando la participacion activa y permitiendo presentar de
la informacién de varias maneras (Castillo Lépez, 2020; Arenas Caldera, 2017).

Asi pues, las tecnologias presentan caracteristicas que contribuyen a favorecer la educacion
de calidad y a eliminar barreras de acceso y participacion (Cabero y Ruiz, 2018). En este sentido,
esta caracteristica de las TIC permite la aplicacion de los principios del Disefio Universal del
Aprendizaje (DUA).

La inclusion educativa y la equidad por la educacion son principios que persigue el sistema
educativo. De tal manera que, el DUA supone un enfoque pedagdégico que promueve practicas
educativas inclusivas, a través de reducir todas las barreras posibles en el proceso de
ensefianza-aprendizaje (CAST, 2024). EI DUA se fundamenta en un conjunto de principios
enfocadas a garantizar el acceso, la participacion y la promocion de todos los alumnos (Punina
Lasluisa et al., 2025)

El modelo DUA se fundamenta en tres principios: proporcionar multiples medios de
representacion, de accién y expresion, y de implicacion (CAST, 2018). Un aspecto relevante del
DUA es su atencion a la diversidad. Punina Lasluisa t al., (2025) sefialan que este modelo permite
reconocer los diferentes estilos de aprendizaje y su incorporacion en las practicas docentes ha
supuesto un cambio en las metodologias. En esta linea, el DUA no solo facilita el acceso al
contenido, sino que permite aprender en funciéon de las capacidades cognitivas, sociales y
emocionales del alumnado (Ainscow, 2020).

Para llevar a cabo una implementacion adecuada de este modelo en la practica educativa,
es importante considerar las herramientas que posibilitan crear entornos de aprendizaje flexibles
y ajustados. En este sentido, el uso de las tecnologias educativas beneficia la implementacion
del DUA, debido a que ofrece multiples formas de expresién y representacion (Punina Lasluisa
et al., (2025)

El objetivo principal de este estudio es analizar como las tecnologias facilitan la aplicaciéon

del DUA en el aula para garantizar una inclusién educativa y equitativa.

2. METODO

2.1. Instrumentos

Para llevar a cabo el estudio se utilizaron dos instrumentos. El primer instrumento ha sido

una rubrica de evaluacion analitica, utilizada para la exploracion y el analisis de cada recurso.
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Cada recurso fue evaluado mediante una rubrica estructurada en 4 filas y 10 columnas, que
incluia los siguientes elementos: dimensién del DUA, indicador, criterio y observaciones. Estos
items permitieron realizar un analisis sistematico de cada recurso.

La rubrica incorporaba tres indicadores, correspondientes a las tres dimensiones del Disefio
Universal de Aprendizaje (DUA). Cada indicador se valoré en escala de puntuacién del 1 al 3: 1=
no cumple; 2= cumple parcialmente; 3= cumple totalmente.

Una vez registrados los datos en la rubrica, se calculd la puntuacion del total de cada
indicador. La puntuacion maxima por cada dimension del DUA fue de 9 puntos, siendo el maximo
posible por recurso de 27 puntos.

Asimismo, con el fin de valorar el potencial educativo inclusivo de cada recurso, se

establecieron tres rangos de nivel de inclusion, tal y como se muestra en la tabla 1.

Tabla 1

Rangos de nivel inclusivo
Rango Nivel
24-27 ALTO
19-23 MEDIO
<18 BAJO

Nota. Fuente de elaboracidon propia
Una vez obtenida la puntuacion total de cada herramienta, se procedioé a elaborar una matriz
de categorizacion, compuesta por 5 columnas y 26 filas. En cada fila se recogia el nombre del

recurso, su puntuacién en cada dimension y el total de puntos, mostrando su nivel inclusivo.

2.2. Procedimiento

La investigacion se desarrollé6 desde un enfoque mixto con caracter cualitativo- descriptivo,
con el fin de identificar y analizar los recursos tecnoldgicos que posibilitan la educacion inclusiva
y equitativa.

El estudio se dividié en fases. En la primera fase, se llevé a cabo una revisién bibliografica
sistematizada sobre tecnologia, educacion inclusiva y DUA, consultando diferentes bases de
datos especializadas en el ambito educativo.

La segunda fase consta de una identificacion y analisis de recursos. Para la seleccién de
los instrumentos se siguieron los tres principios del DUA: recursos que potencien multiples
formas de implicacién, de representacion y de accion y expresion.

Para el analisis de la informacién se elaboré una rlbrica de evaluacion que permite
relacionar cada recurso con los principios del DUA. Este instrumento facilité la identificacion del

nivel inclusivo. Se realizé la localizacion de recursos a través de un muestreo exploratorio.
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Asimismo, para obtener una visién integrada y comparativa de las herramientas los datos
fueron sintetizados en matriz comparativa. Las puntuaciones asignadas a cada indicador se
sumaron para obtener el total de cada recurso y asi determinar su nivel de inclusion. Una vez
realizada la evaluacion de cada material, los resultados obtenidos se reflejaron en una matriz

comparativa, para visibilizar las fortalezas y debilidades de cada uno.

3. RESULTADOS

El estudio evidencia la existencia de multiples recursos TIC que potencian una ensefianza
inclusiva y equitativa. Los resultados demuestran que las TIC integran los principios del DUA.

La tabla 2 recoge la matriz comparativa de los resultados.

Tabla 2

Matriz comparativa de nivel inclusivo de los recursos.

RECURSO REPRESENTACION ACCION/EXPRESION  IMPLICACION TOTAL
CANVA 8/9 9/9 8/9 25/27
GENIALLY 9/9 9/9 9/9 27127
DICTAPICTO 9/9 4/9 5/9 18/27
PICTOTRADUCTO 9/9 8/9 7/9 24/27

R
ARAWORD 8/9 7/9 6/9 21/27
SPEAKER 8/9 7/9 6/9 21/27
ADAPRO 9/9 8/9 6/9 23/27
TeCuento 9/9 8/9 8/9 25/27
WORDWALL 5/9 9/9 8/9 22/27
WIKIPICTO 8/9 6/9 5/9 19/27
TELLAGAMI 9/9 9/9 6/9 24/27
KAHOOT 8/9 7/9 8/9 23/27
LetMeTalk 9/9 9/9 6/9 24/27
QuIzIZz 8/9 9/9 8/9 25/27
SoyVisual 9/9 9/9 7/9 25/27
PITXON 7/9 8/9 8/9 23/27
PADLET 9/9 9/9 9/9 27127
FLIPGRID 8/9 9/9 9/9 26/27
LEARNINGAPPS 9/9 9/9 8/9 26/27
PLICKERS 6/9 8/9 8/9 22/27
CEREBRITI 8/9 8/9 9/9 25/27
PIKTOCHART 9/9 9/9 7/9 25/27
EDUCAPLAY 7/9 8/9 9/9 24/27
CLASSROMSCREE 9/9 5/9 7/9 21/27
N

KHAN ACADEMY 9/9 8/9 9/9 26/27

86



THIKGLINK 8/9 8/9 9/9 22/27

Nota. Fuente de elaboracion propia.

El andlisis de recursos ha permitido obtener respuesta al objetivo del estudio, donde se han
reflejado 26 herramientas tecnolégicas que permiten la personalizacion, accesibilidad y
participacion.

En cuanto a los recursos que promueven un nivel de inclusividad alto, un 65% de las
herramientas alcanzan ese nivel, ya que destacan por ofrecer multiples formatos de la
informacion, la personalizacion y dinamicas motivadoras. Estos recursos son los que mas se
ajustan al enfoque de DUA. Entre los recursos con mayor impacto inclusivo, encontramos la
herramienta Genially o Padlet.

Por otro lado, el 31% de los recursos analizados cuentan con un nivel de inclusividad medio,
ya que cumplen con los criterios, pero presentan algunas limitaciones. No favorecen la
personalizacion del recurso y no fomentan la expresion de varias maneras. Uno de los recursos
a destacar es Kahoot.

Por ultimo, se muestra que el 4% de los recursos poseen un nivel de inclusividad bajo.
Herramientas como Speaker o Pictotraductor son herramientas con un buen formato, pero no
favorecen la accién y expresion.

En lo relativo a los principios del DUA y sus dimensiones, el principio del DUA mejor
puntuado es el de representacion. Un 73,08% de los recursos obtienen la maxima calificacion en
sus indicadores. Esto significa que las tecnologias cuentan con este principio integrado, puesto
que ofrecen diversas formas de presentacion, como texto, video, audio o imagenes.

En relacién a los principios restantes del DUA, la dimension de accidn y expresion, cuenta
con una heterogeneidad en su valoracién. Un 38,46% de los recursos alcanzan la maxima
puntuacion en este principio. Lo que supone que muchas herramientas ofrecen varias opciones
de respuesta, como la aplicacion FlipGrid o Learning Apps.

Por ultimo, el dltimo principio del DUA obtiene una puntuacidn mas baja, debido a que
muchos recursos carecen de gamificacion. Este principio es mas significativo en los recursos que
cuenta con gamificacién o permiten la interaccién, como ocurre con Cerebriti 0 Khan Academy.

Los datos evidencian un alto nivel incluso en la mayoria de los recursos analizados. El 62,5%
de las herramientas se situan en el rango de nivel inclusivo alto, lo que indica una integracion
equilibrada de los principios del DUA.

Por ende, las tecnologias que potencian la ensefianza inclusiva y equitativa combinan

multiples formatos, expresion flexible y gamificacion.

4. DISCUSION

Los resultados obtenidos reflejan cédmo el uso de la tecnologia puede ser una herramienta
que permita llevar a cabo una ensefanza inclusiva y equitativa, favoreciendo el uso de practicas

educativas inclusivas.
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El uso de la tecnologia en el ambito educativo, permite llevar a cabo oportunidades
educativas y transformar la educacion. Como sefiala Ainscow (2020) para conseguir una
inclusién se debe de eliminar las barreras que puedan estar presentes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, tanto metodolégicas como curriculares. En este sentido, dentro de la
tecnologia encontramos numerosas herramientas que facilitan la flexibilizacion y adaptacion del
proceso educativo.

Las tecnologias tienen la capacidad de convertirse en herramientas digitales multimodales,
ya que facilitan comunicar la informacion de diferentes formas, lo cual es fundamental para
atender a la diversidad presente en el contexto educativo (Almeqdad et al., 2023; CAST, 2024).

Esta capacidad, potencia las dimensiones del DUA. Como reflejan los resultados, la
dimension de accidn y expresion, es mas significativa cuando las tecnologias permiten realizar
un feedback, la personalizacion del contenido y una autorregulacion en el método de ensefianza.
Estudios como el realizado por King-Sears (2023) y Zhang et al., (2024) recalcan la implicacion
del alumnado y el disefio de estrategias ludicas y funcionales, que estimulen procesos cognitivos
complejos y la inclusion.

De este modo, las tecnologias suponen una estrategia que permite disefiar oportunidades
de aprendizaje, especialmente en entornos donde el personal cuente con una adecuada

formacién, percepcién y competencia digital (Vega- Gea et al., 2021)

5. CONCLUSIONES

Las tecnoldgicas muestran un alto potencial inclusivo, ya que las distintas herramientas
digitales recogen los principios del DUA, son herramientas multimodales que permiten presentar
la informacion de diferente manera y ofrecer varias opciones de respuesta. Ademas de favorecer
el disefo de dindmicas ludicas, lo que potencia la motivacién y autonomia.

Igualmente, gracias al disefio que presentan los recursos tecnolégicos, permiten ajustar el
disefio a las necesidades de cada alumno.

Las tecnologias potencian la accesibilidad, participacion y personalizacién, cuando estan
fundamentadas por una organizacion pedagdgica y una consideracion del alumno en el centro
del proceso.

Sin embargo, a pesar de los resultados obtenidos, la investigacion presenta algunas
limitaciones. En primer lugar, la investigacion es un analisis descriptivo, lo que no conlleva un
estudio empirico. Por otro lado, el objetivo de la evaluacién de los recursos se ha centrado en el
potencial inclusivo, no mide el efecto en el rendimiento académico. Por otro lado, los cambios
tecnoldgicos indican cambios en las caracteristicas de las herramientas y la apariciéon de nuevos
recursos.

A pesar de las limitaciones encontradas en la investigacion, se exponen futuras lineas de

investigacion para posteriores estudios. Una de ellas seria analizar el impacto de las

88



herramientas tecnoldgicas en el proceso de aprendizaje y la participacion a través de un estudio

empirico.
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1. INTRODUCCION

La integracion de dispositivos digitales en el ocio adolescente ha transformado radicalmente
sus patrones de comportamiento. El uso recurrente de pantallas —television, informatica y
videojuegos— constituye actualmente la base del sedentarismo en esta etapa, excluyendo el
tiempo de permanencia obligatoria en los centros educativos (Chamberlain et al., 2008; Oliva et
al., 2012). La literatura cientifica asocia este exceso de exposicion digital con un incremento en
los riesgos cardiovasculares, desérdenes metabdlicos como la diabetes tipo 2 (Del Pozo-Cruz et
al., 2012; WHO, 2010) y diversas alteraciones en el bienestar psicosocial, el rendimiento escolar
o la higiene del suefo (Moncada y Chacon, 2012; Saunders et al., 2014).

A pesar de que las recomendaciones sugieren un limite de dos horas diarias para el uso
recreativo de pantallas (American Academy of Pediatrics, 2001), la realidad de los adolescentes
espafioles arroja una media de 4.57 horas, lo que duplica el umbral sugerido (Ramos et al., 2012).
En paralelo, la Organizaciéon Mundial de la Salud (OMS, 2004) establece la actividad fisica como
un pilar fundamental para el desarrollo locomotor y cardiovascular; sin embargo, las
investigaciones muestran una tendencia descendente en su practica a medida que avanza la
edad, un factor critico dado que la inactividad adolescente suele consolidar estilos de vida

sedentarios en la adultez (Tammelin et al., 2012).
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2. METODO

Para este estudio se conté con una muestra de 1.234 adolescentes esparioles (Castilla y
Ledn) matriculados en los cursos de 1.°y 4.° de ESO. La distribucién estuvo compuesta por un
48,9% de alumnos de primer curso y un 51% de cuarto curso, siendo representativa la muestra
entre sexos. La media de edad se situ6é en 12,9 afios para el nivel inferior (DT: 0,58) y en 16,1
afios para el superior (DT: 0,73). El disefio fue de tipo aleatorio y polietapico, utilizando la
estratificacion por conglomerados en funcién del género, el curso y el tipo de centro (publico o

privado).

2.1. Procedimiento y ética de la investigacion

La recogida de datos se llevo a cabo en 16 centros de Educacion Secundaria Obligatoria
tras obtener las autorizaciones pertinentes y el consentimiento informado de los padres y/o
madres o tutores legales de los menores. Antes de proceder a la cumplimentacion de los
cuestionarios, se informé detalladamente al alumnado de 1.° y 4.° de ESO sobre la naturaleza

voluntaria de su colaboracion y se garantizé en todo momento el anonimato de sus respuestas.

2.2. Tratamiento estadistico

Siguiendo un disefio de investigacion transversal, el procesamiento de la informacion se
realizé mediante SPSS (version 20.0). Para dar respuesta a los objetivos planteados, se ejecutd
un analisis descriptivo (medias, desviaciones tipicas y frecuencias) y, en funcion de la naturaleza
de las variables, se aplicaron pruebas de estadistica inferencial, empleando la t de Student para
el contraste de medias y el coeficiente de correlacion de Pearson para determinar el grado de

asociacion entre los factores estudiados.

3. RESULTADOS

El primer objetivo del trabajo, centrado en la caracterizacion del consumo de pantallas
durante el tiempo de ocio, los datos revelan que solo una quinta parte de la muestra (20,2%)
cumple con las recomendaciones de salud de no superar las dos horas diarias. El resto de los
participantes se distribuye casi por igual entre quienes dedican de dos a cinco horas (40%) y
quienes exceden las cinco horas diarias (39,8%). A nivel general, la media de exposicion digital
entre semana se sita en 5,01 horas. A mayore edad, se observa un incremento estadisticamente
significativo (p = 0,043) en el alumnado de 4.° de ESO, cuya media alcanza las 5,49 horas frente

a las 5,07 horas registradas en los estudiantes de 1.° de ESO. (Tabla 1).
Tabla 1.

Estadisticos descriptivos (media y DT): horas de pantalla en tiempo libre

Variable Dependiente: 1°ESO 4°ESO Prueba t
horas de pantalla Media (DT") Media (DT") (sig.)
Entre semana 5,07 (3,74) 5,49 (3,57) 0,043
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Fin de semana 7,98 (DT 4,55) 7,93 (4,18) 0,840
Total de la semana 41,3 (25,9) 43,3 (24,5) 0,156
Nota. DT: Desviacion Tipica

Durante el fin de semana, el patréon de consumo de pantallas se intensifica, pues apenas un
5,8 % de los alumnos limita su uso a un maximo de dos horas diarias. La gran mayoria de la
muestra (68,2 %) admite superar las cinco horas de exposicion digital, estableciendo una media
general de 7,9 horas diarias sin que se aprecien variaciones significativas entre los niveles de 1.°
y 4.°de ESO (p > 0,05). No obstante, al analizar el comportamiento segun el sexo dentro de cada
curso, se observa una excepcion relevante en el primer afio de Educacion Secundaria: los
varones dedican significativamente mas tiempo a las pantallas que sus compafieras (8,3 frente
a 7,6 horas; p = 0,034). En el resto de las comparaciones segun el género, los habitos de

consumo se muestran homogéneos. (Tabla 2).

Tabla 2.

Estadisticos descriptivos (media y DT): horas de pantalla en tiempo libre segiin sexo y curso

escolar
Variable 1°ESO Prueba t 4°ESO Prueba t
Dependiente: Media (DT) (sig.) Media (DT) (sig.)
horas de pantalla | Chica Chica Chico Chica
Entre semana 5,1(3,6) 50(3,9 0,626 5,7 (3,6) 53 (3,5) 0,157
Fin de semana 83(46) 76(4,5) 0,034 8,2 (4,3) 7,7 (4,1) 0,181
Total de horas ala | 42,3 (25) 40,1 (27) 0,286 45,0 (25) 42,1(24) 0.137
semana

En lo que respecta a las demas variables analizadas, no se identificaron diferencias
estadisticamente significativas (p < 0,05) en funcién del sexo. Concretamente, en 4.° de ESO se
observa una homogeneidad en los habitos de consumo digital, comprobando que tanto los chicos
como las chicas dedican una cantidad de tiempo equivalente al uso de pantallas, tanto en los
dias lectivos como durante el fin de semana (ver Tabla 2).

El segundo objetivo, estudiar la frecuencia de actividad fisica semanal de los jovenes, los
hallazgos muestran una realidad heterogénea: mientras que un 2,4% de la muestra se declara
totalmente inactivo, solo el 21,6% de los encuestados cumple con la recomendacion de realizar
ejercicio diariamente. El resto de los estudiantes se distribuye entre quienes practican actividad
de uno a tres dias (16,3%), de tres a cuatro dias (32,9%) o entre cinco y seis dias por semana
(26,7%). Al contrastar estos datos por curso, se encontraron diferencias significativas (p < 0,001).
Se observa una disminucién en la actividad fisica a mayor edad, registrdndose una media de
4,73 dias activos en 1.° de ESO frente a los 4,08 dias en los alumnos de 4.° de ESO (ver Tabla
3).
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Tabla 3.

Estadisticos descriptivos (media y DT): dias de la semana en los que se han sentido

fisicamente activos segun curso escolar

Variable Dependiente 1°ESO 4°ESO Prueba t

(sig.)
Dias de la semana en que se ha sentido activo | 4,73 4,08 <0,001
al menos durante 60 minutos (DT 1,83) (DT 1.97)

Tomando como referencia las recomendaciones de salud que prescriben una practica de

actividad fisica diaria (minimo 60 minutos), se ha establecido un criterio de cumplimiento

insuficiente para aquellos que realizan actividad fisica menos de cinco dias por semana. Asi, casi

la mitad de la muestra presenta un habito deficitario, con mayor incidencia en 4.° de ESO (58,8%)

en comparacion con 1.° de ESO (44,2%). Ademas, se categoriza como un habito saludable o

"adecuado" la practica realizada durante 6 o 7 dias semanales; en este grupo se situa el 37,9%

del alumnado de 1.° de ESO, frente a un reducido 25,7% de los estudiantes de 4.° de ESO (ver

Figura 1).

Figura 1.

Porcentaje de adolescentes que se siente activo durante la semana, segun curso escolar
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Dentro del mismo curso escolar, al estudiar las diferencias segun el sexo se aprecia que

tanto en 1° de ESO como en 4° de ESO los chicos, por término medio, se sienten fisicamente

activos mas dias a la semana (p <0,001) (Tabla

4).
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Tabla 4.

Estadisticos descriptivos (media y DT): numero de dias de la semana que se sienten activos

segun sexo y curso escolar

Variable 1°ESO Pruebat | 4°ESO Prueba t
Dependiente: Media (DT) (sig.) Media (DT) (sig.)
Actividad Fisica Chico Chica Chico Chica
Diasalasemana | 52(1,7) 4,2(1,8) <0,001 48(1,9) 35(1,9 <0,001

Como se observa en la Figura 2, en 1° de ESO, los chicos realizan actividad fisica 5,2 dias
de media, y las chicas 4,2 dias a la semana. En 4° de ESO dicha actividad disminuye en ambos

sexos, y los chicos siguen realizando mas actividad fisica (4,8 dias) que las chicas (3,5 dias).

Figura 2.

Dias a la semana de actividad fisica segiin sexo y curso escolar

O B N W B U1 O

12ESO 42ESO

Chico M Chica

El tercer objetivo del estudio fue determinar si existe una vinculacién directa entre el tiempo
dedicado a las pantallas y la frecuencia de actividad fisica semanal, tras aplicar el coeficiente de
correlaciéon de Pearson (rxy = 0,025; p = 0,383), los resultados indican la ausencia de una
asociacion estadisticamente significativa entre ambas dimensiones. Por consiguiente, los datos
no permiten confirmar la hipotesis de que un mayor consumo tecnolégico desplace
necesariamente la actividad fisica en la poblacién adolescente encuestada; ambas conductas

parecen actuar de manera independiente en sus rutinas.

4. DISCUSION

4.1. Patrones de consumo de pantalla y riesgos asociados

El andlisis del tiempo de pantallas mostré que apenas un 8,3% de los adolescentes se ajusta

a las recomendaciones internacionales de no superar las dos horas diarias de pantalla. Esta cifra
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es especialmente critica durante los fines de semana, donde el cumplimiento cae al 5,8%. Se
observa un incremento en el consumo desde las 5,25 horas en dias lectivos hasta rozar las 8
horas diarias los fines de semana.

El elevado niumero de horas de exposicién a pantallas en una amplia mayoria de la muestra
sitla a este grupo de poblacién en una situaciéon de riesgo para la salud. La literatura cientifica
(Garcia-Continente et al., 2014; Ortega et al., 2013) ya ha consolidado la relacion entre este
sedentarismo tecnoldgico y el desarrollo de patologias como la obesidad o el sobrepeso.
Asimismo, autores como Oliva et al. (2012) advierten que este uso desmedido trasciende lo
sedentario para adentrarse en el terreno de las conductas adictivas, lo que supone un desafio
adicional para la higiene mental y fisica del menor. En cuanto a las diferencias segun el sexo, los
resultados se asemejan a los datos nacionales al no presentar diferencias en los habitos digitales.

Los datos sobre actividad fisica reflejan una adherencia insuficiente a un estilo de vida
activo. Solo el 37,1% de los participantes manifiesta un compromiso con la actividad fisica de 6
a 7 dias semanales, mientras que casi la mitad de la muestra (49,5%) mantiene una frecuencia
moderada y un alarmante 18,7% se sitda en niveles de inactividad casi total (de 0 a 2 dias).

Sobre la relacion entre los dos aspectos, la investigacion confirma la inexistencia de una
correlaciéon directa. En este sentido, los datos respaldan el trabajo de Marshall et al. (2002),
quienes sostienen que ambas conductas no son excluyentes en la adolescencia; su
compatibilidad se debe a que se manifiestan en horarios diferentes. De este modo, un joven
puede practicar actividad fisica de forma regular y, simultdneamente, dedicar varias horas a
pantallas como la television o el ordenador.

Esta perspectiva es sefalada por investigaciones previas (Biddle et al., 2004; Owen et al.,
2010) y, en el marco nacional, por el estudio de Ramos et al. (2012). Estos autores subrayan
que, si bien una actividad fisica intensa se asocia positivamente con la salud autopercibida y el
bienestar emocional, no existe una relacién causal inversa con el sedentarismo. No obstante,
cabe sefalar, que la falta de correlaciéon no exime a las conductas sedentarias de ejercer un

impacto negativo sobre el estado de salud general de las personas.

5. CONCLUSIONES

La relevancia de estos hallazgos es significativa si se considera el impacto positivo que la
actividad fisica ejerce sobre el bienestar integral y la salud en la etapa adolescente. No obstante,
las disparidades detectadas en funcion del sexo y el nivel académico resultan sumamente
esclarecedoras: se observa una disminucién de la practica a mayor curso escolar, fenémeno que
se intensifica entre las chicas. Esta tendencia de abandono coincide con los patrones
documentados a nivel nacional por autores como Moreno et al. (2016).

A la luz de los resultados, resulta imperativo, por una parte, el disefio e implementacion de
programas de educacion para la salud que promocionen la actividad fisica recurrente y mitiguen

el sedentarismo digital. Estas intervenciones deben estructurarse de forma bidireccional entre el
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entorno escolar y el nucleo familiar. En las instituciones educativas, es necesario implementar
estrategias que reduzcan los periodos prolongados de sedentarismo e incentiven el deporte
escolar. Simultaneamente, en el hogar, se deben fomentar estilos de vida activos mediante la
restriccion de dispositivos individuales en los dormitorios, la limitacién del tiempo de ocio digital
y la creacidon de espacios de actividad compartida entre los padres e hijos que prioricen el
movimiento sobre el consumo tecnoldgico.

Por otro lado, se revela como una prioridad el fomento de la alfabetizacion mediatica entre
la poblacion juvenil. No se trata unicamente de limitar el acceso a la tecnologia, sino de dotar a
los adolescentes de las competencias criticas necesarias para gestionar de forma auténoma y
responsable su consumo digital. Una educacién mediatica integral permitiria a los jovenes
establecer un control consciente sobre el nimero de horas de exposicién, promoviendo un uso
mas restringido y selectivo de los dispositivos. Este fortalecimiento de la competencia digital
actuaria como un factor mediador para recuperar espacios de ocio presencial, priorizando las
relaciones sociales directas y la interaccion humana frente a la mediacién tecnolégica, elementos

esenciales para un desarrollo psicosocial saludable sobre todo en la adolescencia.
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ESTRATEGIAS PARA LA IMPLEMENTACION
DE LA EDUCACICION FiSICA BILINGUE

EN INGLES ASEGURANDO LA
PARTICIPACION ACTIVA DEL ALUMNADO

Teresa Martinez Redecillas'2

1. INTRODUCCION

En las ultimas décadas, la Educacion Fisica (EF) se ha consolidado como un area curricular
clave para el desarrollo integral del alumnado. Paralelamente, la expansion de los programas de
educacion bilingliie ha impulsado el interés por integrar el aprendizaje de contenidos y lenguas
extranjeras de forma funcional. En este contexto, la EF presenta caracteristicas pedagoégicas
particulares que la diferencian de otras materias, ya que sus clases se desarrollan
frecuentemente fuera del aula tradicional y se basan en la acciéon y el movimiento. Estas
caracteristicas favorecen el uso de la lengua extranjera en situaciones comunicativas auténticas
y contextualizadas. Por ello, la EF se presenta como un espacio especialmente adecuado para
la implementacién de enfoques bilingles basados en el modelo Content and Language
Integrated Learning (CLIL/AICLE) (Coyle et al., 2010).

En las previas investigaciones de intervencion, se ha observado que la la EF bilingue
favorece un aprendizaje del inglés contextualizado a través del movimiento, facilitando la
comprension del input linguistico y reduciendo las barreras afectivas. Se observo que el uso de
inglés como lengua vehicular no perjudicaba ni la practica motriz, ni el aprendizaje. Ademas, este
tipo de propuestas puede incrementar la motivacion intrinseca del alumnado hacia el aprendizaje
del inglés, ya que el uso de la lengua se integra de forma natural en las actividades motrices y

en la interaccion durante la clase. (Fernandez-Barrionuevo et al., 2021). Por otro lado, la practica

" Universidad de Jaén
2 Asociacion Cientifica Internacional sobre habitos Saludables, Tecnologias Educativas y desarrollo Psicosocial
(ACISTEP).
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regular de actividad fisica se asocia con mejoras en funciones ejecutivas como la atencion, la
memoria de trabajo, el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva (Hillman et al., 2008). Cuando
las sesiones de EF incorporan demandas linglisticas, el alumnado afronta una doble
estimulaciéon de caracter motor y linguistico que puede favorecer el desarrollo metacognitivo y
metalinglistico. Asimismo, el movimiento contribuye a una mayor activacion cerebral, lo que
favorece la atencion y la concentracion del alumnado durante las actividades de aprendizaje
(Donnelly et al., 2016).

Por tanto, la EF bilinglie ofrece posibilidades para el desarrollo de enfoques
interdisciplinares coherentes con el marco normativo vigente en Espafa. La LOMLOE promueve
aprendizajes significativos y transferibles entre areas y materias, favoreciendo la integracion de
saberes y competencias (Ley Organica 3/2020). De forma complementaria, los curriculos de
Educacién Primaria y Educacion Secundaria Obligatoria refuerzan el desarrollo integrado de
competencias mediante experiencias de aprendizaje globales y funcionales (Real Decreto
157/2022; Real Decreto 217/2022). En este marco normativo, la EF bilinglie puede facilitar
conexiones significativas con areas como Lengua Extranjera, Ciencias Naturales o Biologia,
Matematicas o Geografia e Historia, contribuyendo a un aprendizaje mas coherente y funcional
(Coyle et al., 2010).

No obstante, la implementacion eficaz de la EF bilingle requiere estrategias metodolégicas
que garanticen la participacion activa del alumnado, independientemente de su nivel de
competencia linglistica. El uso de apoyos visuales, rutinas linglisticas estables y metodologias
activas basadas en el juego y la cooperacién favorece la inclusién, concibiendo el inglés como
un medio de comunicaciéon y no como una barrera (Coyle et al., 2010). Los estilos de ensefianza
y los agrupamientos del alumnado desempefan igualmente un papel relevante en la EF bilingte.
En este sentido, el espectro de estilos de ensefianza de Mosston y Ashworth (2008) describe
diferentes formas de organizar la ensefianza segun quién toma las decisiones durante la clase.
Incluye desde estilos mas dirigidos por el docente hasta otros que promueven una mayor
autonomia del alumnado, como el descubrimiento guiado o la resolucidon de problemas. Junto
con el trabajo en parejas o pequefios grupos cooperativos, estos enfoques facilitan la adaptacion
del lenguaje, incrementan la interaccién oral y reducen la ansiedad comunicativa, contribuyendo
a un clima seguro y motivador para el uso de la lengua extranjera (Mosston & Ashworth, 2008;
Gillies, 2007).

En conjunto, la combinacion de modelos pedagdgicos activos, estilos de ensefianza
participativos y agrupamientos flexibles permite disefiar experiencias orientadas a un aprendizaje
significativo, entendido como aquel que conecta los nuevos contenidos con los conocimientos
previos del alumnado y se aplica en contextos reales (Ausubel, 2012). De este modo, el inglés
deja de ser un fin en si mismo para convertirse en un medio al servicio del aprendizaje motor,

cognitivo y competencial (Coyle et al., 2010).

2. FUNDAMENTACION CURRICULAR Y PEDAGOGICA
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Esta sesion se fundamenta en un enfoque competencial y globalizador, alineado con los
objetivos generales de la Educacion Primaria (b, f, k y m) establecidos en la Ley Organica 3/2020
(LOMLOE) y desarrollados en el Real Decreto 157/2022, que conciben el aprendizaje como un
proceso integral orientado al desarrollo personal, social, académico y ciudadano. En particular,
la propuesta contribuye al objetivo b, al promover el trabajo cooperativo y la participacion activa
del alumnado en las actividades motrices; al objetivo f, mediante el uso del inglés como lengua
vehicular para la comprensién de consignas y la interaccién durante la sesion; al objetivo k, al
fomentar la practica de actividad fisica y la valoracién de habitos saludables; y al objetivo m, al
favorecer la cooperacion, el respeto y la interaccion positiva entre iguales durante el desarrollo
de las tareas.

Desde este marco, la planificacion didactica articula especialmente la competencia en
comunicacioén linguistica (CCL) y la competencia plurilingtie (CP), ya que el inglés se utiliza como
lengua vehicular para comprender consignas e interactuar durante las actividades motrices.
Asimismo, se desarrolla la competencia personal, social y de aprender a aprender (CPSAA)
mediante la participacion activa, la cooperacion y la autorregulacion del alumnado durante la
sesion. También se fomenta la competencia ciudadana (CC) a través del respeto de normas y la
colaboracion entre iguales. Estas competencias se concretan en las competencias especificas
del area y se desarrollan mediante los criterios de evaluacion y los saberes basicos
seleccionados (RD 157/2022).

Para el desarrollo de la sesion se plantean retos motores y dinamicas cooperativas que
requieren la participacion activa del alumnado y el uso del inglés para comprender consignas e
interactuar durante las actividades. El docente orienta inicialmente las tareas y, progresivamente,
el alumnado asume un papel mas activo en su resolucion, combinando estilos de ensefanza
guiados (Fernandez-Rio et al., 2016). Asimismo, se emplean agrupamientos flexibles en parejas
y pequefos grupos, junto con apoyos visuales y demostraciones, con el fin de facilitar la
comprension de las consignas y favorecer la interaccién y el aprendizaje entre iguales (Pérez-
Pueyo et al., 2021).

La evaluacién se concibe como un proceso continuo y formativo orientado a la mejora del
aprendizaje (LOMLOE; RD 157/2022). Durante la sesién se realiza observacion directa del
desempeiio del alumnado y se proporciona retroalimentacién inmediata para favorecer la
autorregulacién y la mejora progresiva (Black & Wiliam, 2009).

Finalmente, la sesion integra de forma transversal valores relacionados con la salud, la
cooperacion y el respeto, en conexion con los Objetivos de Desarrollo Sostenible, especialmente
el ODS 3 (Salud y bienestar) y el ODS 4 (Educacion de calidad), en coherencia con los principios

educativos recogidos en la normativa vigente (Lopez-Pastor & Pérez-Pueyo, 2017).
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3. PROPUESTA PRACTICA

La siguiente propuesta practica se plantea para el area de Educacion Fisica en un contexto

de ensefianza bilingle en lengua inglesa. Esta dirigida a alumnado de Educacién Primaria y se

basa en juegos motores cooperativos en los que el inglés se utiliza como lengua vehicular para

comprender consignas e interactuar durante la actividad fisica.

Titulo de la sesién: Active Games in English:
jugando, cooperando y aprendiendo en Educacion Fisica

OBJETIVOS DE ETAPA

reales.

Curso: 2.° ciclo de Educacion Primaria
N° alumnos: 22-25

E: Desarrollar competencias comunicativas en lengua extranjera en situaciones

K: Valorar la higiene, la salud y el cuidado del propio cuerpo.

COMPETENCIAS CLAVE

interaccion y feedback.

CCL - Comunicacién Lingiiistica: uso funcional del inglés en consignas,

CP - Competencia Plurilingiie: comprensién y produccion oral en lengua

extranjera en contexto motriz.

CCEC - Conciencia y Expresion Culturales: uso del cuerpo y el movimiento

como forma de expresion.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS
CE2: Tomar decisiones, definir
metas, elaborar planes sencillos,

secuenciar acciones, ejecutar lo

planificado, analizar qué ocurre

durante el proceso, cambiar de
estrategia si fuera preciso y valorar
finalmente el resultado.

CE3: Desarrollar procesos de
autorregulacion e interaccién en el
marco de la practica motriz, con
actitud empatica e inclusiva,
haciendo uso de habilidades sociales

y actitudes de cooperacion.

CRITERIOS DE EVALUACION

CE2.1: Llevar a cabo proyectos

motores de caracter individual,
cooperativo o colaborativo,
empleando estrategias de

monitorizacion y seguimiento que

permitan analizar los resultados
obtenidos.

CE3.2: Respetar las normas
consensuadas en clase, asi como
las reglas de juego, y actuar desde
los parametros de la deportividad y

el juego limpio.

DESCRIPCION DE LA SESION

Objetivos de aprendizaje (didacticos): Integrar el uso del inglés en

Educacion Fisica de manera activa y significativa.

Metodologia (indicar relacion interdisciplinar con otras materias)

Técnica Ensenanza: Indagacion.

Espacio: Pabelldn, pista

polideportiva, zonas comunes de la

Estilo de Ensefanza: Asignacion
de tareas; Descubrimiento guiado;
Resolucion de problemas motrices
sencillos.

Recursos: Conos, balones blandos,
colchonetas;

pafnuelos, Tarjetas

visuales con consignas basicas en

SABERES BASICOS

B. Organizacion y gestion de
la actividad fisica. Calentamiento
general y vuelta a la calma.
Importancia de respetar las normas de
seguridad. Compromiso de
responsabilidad hacia la seguridad
propia y de los demas.

C. Resolucion de problemas
en situaciones motrices.

Capacidades fisicas basicas vy
resultantes (coordinacién, equilibrio y

agilidad).

la practica motriz en la asignatura de

Estrategia en la Practica: Global y

ludica.

Agrupamientos: Gran grupo para

explicaciones iniciales; Parejas vy

pequefios grupos heterogéneos para
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ciudad, etc. (siempre garantizando | inglés; Silbato y material de | el desarrollo de los juegos;
medidas de seguridad) sefalizacion. Agrupamientos flexibles que favorecen
la cooperacion y el apoyo entre
iguales.
Transversalidad:
—Lengua Extranjera (inglés): Comprension y uso oral de vocabulario relacionado con acciones motrices y
consignas basicas de juego y estructuras funcionales sencillas para la interacciéon durante la actividad.
— Educacién en Valores y Educacién Emocional: Convivencia, cooperacion y autorregulacion emocional.
Tipo de evaluacién: Continua, formativa y orientada a la mejora.
Técnica de evaluaciéon: Observacion sistematica durante el desarrollo de las actividades. Instrumentos de
evaluacion: Rubrica de observacién del juego cooperativo.
ACTIVIDADES O JUEGOS
Actividad 1. Calentamiento: Pilla-pilla cooperativo — Cooperative Tag
Objetivo especifico del juego: Activacion general y velocidad Representacion grafica:
de reaccion. Uso de consignas basicas en inglés

Tipo juego: Sociomotriz (cooperacidn-oposicion)

Organizacién: individual evolucionando a subgrupos. G —r N
~— 7\(\Good;ob!7<
s Lielp meslesse) e hlping

your teammates! !

Descripcion del juego o propuesta didactica: jUno o dos

alumnos persiguen al resto para tocarlos diciendo “You are tagged!”.

Cuando un alumno es pillado, permanece inmévil con los brazos ! ~ %
abiertos y solicita ayuda verbalmente (“Help me, please!”). Para e e i
liberarlo, jotro compafero pasa por debajo de sus brazos diciendo
“You're free!”, favoreciendo interacciones orales constantes en inglés.
iEl docente refuerza verbalmente la participacion y la cooperacion del
alumnado mediante expresiones como “Good job!” o “Keep helping
your teammates!”. Se establecen normas basicas de seguridad y
convivencia, como el contacto suave, el respeto del espacio personal
y el control de la velocidad. Asimismo, se fomenta una actitud de
cooperacion y participacion activa, adaptando la intensidad al nivel del
alumnado.

Recursos materiales: Conos para delimitar espacio.

Variante/s: Anadir zonas seguras (safe zones) durante 5
segundos; Jugar por equipos con relevos cooperativos.

Tiempo: 10 minutos.

Actividad 2. Parte principal: Secuencia en movimiento — Action Memory

Objetivo especifico del juego: Trabajo de memoria motriz y Representacion grafica:
comprension linguistica.

Tipo juego: Sociomotriz (cooperacion).

Organizacién: Trabajo en parejas, con roles alternos (emisor y
ejecutor).

Descripcion del juego o propuesta didactica: El alumnado se

organiza por parejas. Un alumno propone en inglés una secuencia
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breve de acciones motrices (por ejemplo, “‘Jump, clap, turn”) y el
compafiero la reproduce en el orden correcto, intercambiando los roles
tras cada intento. La actividad fomenta el uso oral del inglés, la
atencion y la memoria motriz. El docente refuerza verbalmente el uso
adecuado del idioma y se establecen normas basicas de seguridad,
promoviendo la cooperacion y la participacién activa.

Recursos materiales: No se requiere material especifico;
opcionalmente se pueden utilizar conos para delimitar espacios de
trabajo.

Variante/s: Aumentar progresivamente la longitud de la
secuencia motriz; Incorporar desplazamientos o materiales ligeros.

Tiempo: 10 minutos.

(iﬁmp, clap, turr;D ((ilarp,m(, rurrn? )
e = N(

Actividad 3. Parte principal: Carrera de relevos cooperativa — Team Relay Race

Objetivo especifico del juego: Orientacion espacial y trabajo en
equipo. Uso de consignas en inglés

Tipo juego: Psicomotriz con cooperacion.

Organizacion: Equipos de 4—6 alumnos.

Descripcion del juego o propuesta didactica: jEl alumnado
realiza un recorrido y entrega el testigo al companero diciendo “Your
turn!”, quien responde “I'm ready!” antes de salir. El objetivo es
completar el recorrido correctamente, priorizando la ejecucion sobre la
velocidad. La actividad fomenta la comunicacion en inglés, el respeto
de los turnos y una actitud de apoyo al equipo, desarrollandose en
recorridos seguros y controlados.

Recursos materiales: Conos, testigos o pafiuelos.

Variante/s: Relevos con desplazamientos variados (saltos, zig-
zag); Incluir preguntas en inglés antes de salir.

Tiempo: 10 minutos.

Actividad 4. Parte principal: El pafiuelo — Capture the Number

Objetivo especifico del juego: Mejorar la velocidad de reaccion
y la comprension oral en inglés.

Tipo juego: Sociomotriz (oposicion).

Organizacion: Dos equipos enfrentados.

Descripcion del juego o propuesta didactica: El alumnado se
sitla en dos equipos enfrentados con un pafiuelo en el centro. Al
escuchar un numero en inglés (“Number three!”), los alumnos
correspondientes corren a coger el pafiuelo y regresan a su campo
diciendo “I got it!”. El juego desarrolla la atencién auditiva y la velocidad

de reaccion, utilizando el inglés de forma funcional. El docente refuerza

la pronunciacién y promueve el respeto al rival y la aceptacion del "

resultado.

Representacion grafica:

Qi D
odd N_/

Representacion grafica:

QNumber thre@
B ] s
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Recursos materiales: 1 pafiuelo o cono pequefio.
Variante/s: En inglés, usar colores o acciones en lugar de
numeros; Jugar en parejas.

Tiempo: 10 minutos.

Actividad 5. Vuelta a la calma: Reflexion final

Objetivo especifico de la actividad: Favorecer la relajacion tras
la actividad fisica y reflexionar sobre el uso del inglés, la cooperacion
y el aprendizaje durante la sesion.

Tipo actividad: Reflexiva (vuelta a la calma).

Organizacion: Gran grupo sentado en circulo en el espacio de
practica.

Descripcion de la actividad o propuesta didactica:
Tras finalizar las actividades motrices, el alumnado se reune en circulo
para realizar una breve vuelta a la calma acompafiada de una
reflexion guiada por el docente. Se realizan respiraciones vy
movimientos suaves de relajacion mientras se comentan las
experiencias de la sesion. El docente plantea preguntas para que el
alumnado reflexione sobre el uso del inglés durante las actividades,
comentando en qué momentos se ha utilizado mas el idioma y qué
situaciones han resultado mas faciles o dificiles. También se analiza la
relacion entre movimiento y aprendizaje del idioma, valorando si el
hecho de moverse y jugar ha facilitado la comprension del inglés.
Asimismo, se reflexiona sobre la cooperacién y la participaciéon en
los juegos, el nivel de dificultad motriz y lingiiistica de las
actividades, y se proponen posibles mejoras para futuras sesiones
bilingiies.

Recursos materiales: No se requiere material especifico.

Tiempo: 10 minutos.

4. CONCLUSION

Was it difficult

ish?

We helped to use English?
each other!

Representacion grafica:

Running was

Maybe we could
use pictures too!

En conclusion, la propuesta muestra cémo la EF puede convertirse en un contexto adecuado

para integrar el aprendizaje del inglés de forma funcional y significativa. A través de juegos

motores cooperativos y dinamicas participativas, el alumnado utiliza la lengua extranjera para

comprender consignas, interactuar con sus compafieros y participar activamente en las tareas

motrices. Con ello se pretende favorecer simultaneamente el desarrollo de habilidades fisicas, la

cooperacion entre iguales y la competencia comunicativa en inglés, promoviendo un aprendizaje

motivador e inclusivo.
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13

PROPUESTAS DIDACTICAS PARA
POTENCIAR LA CREATIVIDAD EN
EDUCACION FiSICA: APRENDIENDO DEL
MOVIMIENTO

Lucia Mufioz Jordan?
Karla A. Chaves Castro23

1. INTRODUCCION

La sociedad actual se caracteriza por un contexto digital marcado por un dinamismo
constante y un ritmo de transformacién acelerado. El predominio de las nuevas tecnologias
genera un entorno de estimulaciéon cognitiva intensa, que supera los niveles 6ptimos de
procesamiento. Esto evidencia la necesidad de convertir a nuestros escolares en personas
creativas, capaces de resolver cualquier situacion no predecible que se les pueda presentar
(Benjumea y Truan, 2006).

Bajo esa premisa, la Educacién Fisica se presenta como un escenario idoneo para el
desarrollo de la creatividad motriz, al ser una de las areas curriculares con mayor campo de
actuacion en el trabajo de algunas de las inteligencias multiples (Fernandez, 1999). De hecho,
tal y como aportan Pérez et al. (2013), desde el area de la Educacion Fisica, también, se
desarrolla la creatividad de diversas maneras a través de actividades ludicas, expresivas y
recreativas en un ambiente donde se motiva y eleva la autoestima que favorece el desarrollo de
la creatividad motriz.

Segun Diaz (2019) y Gestal y Ruéo (2021), la creatividad es la capacidad de las personas
de enfrentarse y buscar soluciones a los problemas que acontecen en la realidad, de modo que,
la creatividad no es un aspecto exclusivo de un area al estar presente en el desarrollo cotidiano

de cada individuo. La creatividad motriz implica la capacidad de modificar, combinar y crear

1 Universidad de Jaén.
2 Universidad de Costa Rica.

3 Red Iberoamericana de Investigacion y Docencia en Ciencias de la Actividad Fisica (RIIDCAF).
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nuevas formas de movimiento, variando aspectos temporales, espaciales y dindmicos de gestos
motores preexistentes (Benjumea & Truan, 2006).

No obstante, a pesar del potencial de la Educacién Fisica para desarrollar la creatividad
motriz, en la practica escolar continian predominando métodos tradicionales de ensefianza
centrados en la técnica de habilidades deportivas o repeticion de gestos motores (Cdéndor
Castrejon, 2018). Indudablemente, estos métodos pueden resultar utiles para la adquisicion de
ciertas destrezas; sin embargo, tienden a limitar la exploracién del movimiento en los estudiantes,
asi como la experimentacion con diferentes soluciones motrices. Muchos estilos de ensefianza
instructivos centran su atencién en el docente, restringiendo la toma de decisiones y autonomia
por parte del alumnado (Mosston & Ashworth, 2008). Es por este motivo, que se debe apostar
por enfoques abiertos que favorezcan la participacion activa, exploracion y experimentacion de
los discentes, con vistas a desarrollar la creatividad.

Fomentar la creatividad a través del movimiento resulta muy enriquecedor, ya que, al ser un
concepto multidimensional, contribuye no solo al desarrollo de habilidades motrices, sino también
al desarrollo cognitivo, social y emocional del alumnado (Corbalan, 2008). Cuando el alumnado
tiene la oportunidad de experimentar con diferentes formas de desplazamiento, manipulacion de
materiales o resolucion de retos motores, se estimula el pensamiento divergente. De este modo,
la creatividad se relaciona con la capacidad de buscar soluciones no habituales, pero si flexibles
(Sternberg, 2006). Es necesario aclarar que la Educacion Fisica, mas alla de potenciar la

creatividad artistica, también procura desarrollar la creatividad tactica, es decir, la capacidad de
resolver un problema en situaciones de juego (Garcia-Pefas et al., 2021).

En este contexto, resulta pertinente plantear propuestas didacticas que integren la
creatividad como elemento importante dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Estas
propuestas pueden desarrollarse a través de actividades que promuevan la exploracion motriz,
el uso de materiales diversos y actividades abiertas en las que el alumno descubra diferentes
posibilidades de movimiento. Por tanto, el objetivo de este trabajo es proporcionar al docente de
Educacién Fisica algunas estrategias metodolégicas y claves de implementacion que, mediante
una propuesta practica, faciliten el desarrollo de la creatividad motriz y el pensamiento

divergente.

2. ESTRATEGIAS Y CLAVES DE IMPLEMENTACION

La implementacion en el aula de propuestas didacticas que potencien la creatividad a través
del movimiento desde el area de la Educacioén Fisica, requiere una planificacion didactica que
tenga en consideracion diferentes factores, a nivel pedagdgico, organizativo y metodolégico, con
vistas a desarrollar un aprendizaje significativo.

En primer lugar, en lo que concierne al nivel organizativo, es importante conocer en
profundidad el grupo de clase. Este conocimiento no se limita a comprender las caracteristicas

motdricas o edad del alumnado, sino, ademas, descubrir sus intereses y las experiencias previas
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de cada uno. Tal y como afirman Zhou & Zhang (2025) la motivacion intrinseca, que aumenta
con la atencién, confianza y satisfaccion de los estudiantes, es fundamental para lograr un
aprendizaje profundo. Por tanto, conocer los intereses del alumnado facilitara la creacion de
ambientes contextualizados, una estrategia clave para mantener un nivel 6ptimo de motivacién
en los estudiantes, independientemente de la edad a la que se dirijan las sesiones, introduciendo
recursos como la musica o historias. De este modo, la Educacién Fisica se conecta con otras
areas, concretamente con las artes, a través de la expresién narrativa. Esta conexion no solo
potencia el caracter multidimensional de la propuesta didactica, sino que también abre nuevas
vias para la imaginacion. Adicionalmente, el empleo de material diverso en el aula favorece la
creatividad del alumnado. Esto se debe a que cuando el alumno interactia con distintos
materiales, se le brinda la oportunidad de experimentar nuevas formas de utilizarlos, asi pues,
generan respuestas motrices diversas ante una misma situacion.

En segundo lugar, dada la gran diversidad dentro del aula, es crucial que las situaciones
motrices vayan encaminadas a desarrollar un pensamiento divergente. Implementar
metodologias activas como el descubrimiento guiado o resolucion de problemas motrices,
permiten al alumnado sentirse protagonistas de su propio proceso de aprendizaje, pues se trata
de estrategias metodoldgicas abiertas que dejan lugar para un gran abanico de posibles
respuestas motrices. No obstante, la implementacion debe llevarse a cabo de manera progresiva,
pues el exceso de libertad puede conducir al bloqueo del alumno. Por consiguiente, es
recomendable comenzar por retos con una sola limitacion, como solo el espacio, v,
posteriormente, se irian sumando variables conforme el estudiante gana confianza, como
materiales, tiempo e interacciones con los iguales. Asimismo, se deben evitar actividades
cerradas y permitir el error como parte del proceso educativo (Orth et al., 2017). El rol del docente
es clave en cuanto a garantizar un clima de confianza, donde el alumno se atreva a
desenvolverse creativamente y errar sin sentirse juzgado por sus compaferos.

Por ultimo, se debe aplicar una evaluacién formativa que valore el progreso del estudiante,
asi como las estrategias empleadas para resolver una situacién motriz, en lugar de centrar la
evaluacion en el rendimiento fisico (Chng & Lund, 2018). Es decir, dar mayor relevancia a
aspectos como la originalidad, el esfuerzo o la participacién del alumnado, no sélo reconocer el

resultado final.

3. PROPUESTA PRACTICA

La propuesta se centra en el disefio de experiencias motrices que fomenten la creatividad y
la expresiéon corporal dentro del area de la Educacion Fisica. En ella, se plantean actividades
ludicas que doten de libertad al alumnado, permitiéndoles la improvisacion o exploracion de
diferentes formas de movimientos. Con el fin de desarrollar un pensamiento divergente y la
imaginacion, estas experiencias combinan la expresion libre, la cooperacion grupal y la

resolucién de problemas.
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3.1. Contextualizacion

La presente propuesta esta orientada al primer ciclo de Educacion Primaria. Se trata de una
propuesta flexible pues puede ser implementada tanto en espacios exteriores como en el
pabellén deportivo. Asimismo, esta planteada para cualquier perfil estudiantil, ya que, no solo se
trabaja la creatividad, una competencia que todo alumnado debe desarrollar, sino también la

expresion corporal y la cooperacion, favoreciendo la inclusién y la participacién activa.

3.2. Objetivo

La propuesta tiene como objetivo principal fomentar la creatividad motriz y la expresion
corporal en el alumnado del primer ciclo de Educacion Primaria, asi como la capacidad de
resolucién de problemas motrices mediante actividades ludicas y artistico-expresivas. Por otro
lado, se pretende promover la cooperacion, trabajo en equipo y valorar la diversidad de ideas.
Por ultimo, y de manera complementaria, se busca fortalecer la conciencia corporal, favoreciendo

la participacion activa y la inclusién.

3.3. Sesion

Como ejemplo practico, se plantea la siguiente sesion didactica, titulada “jMovimientos

fantasticos!”.

Objetivos de etapa A-B-C-D-E-F-G-H-I-J-K-L-M-
N - N -0

COMPETENCIAS CLAVE |CCL| CcP | STEM |CD| CPSAA | cc | CE CCEC

COMPETENCIAS ESPECIFICAS CRITERIOS DE EVALUACION SABERES BASICOS

4. Reconocer y practicar diferentes | 4.3.b Adecuar los distintos usos @ EFI.1.E.2. Usos comunicativos de la

manifestaciones  ludicas, fisico- | comunicativos de la corporalidad y | corporalidad: gestos, muecas,

deportivas y artistico-expresivas | sus manifestaciones a diferentes | posturas y otros.

propias de la cultura motriz, ' ritmos y contextos expresivos. EFI.1.E.3. Practica de actividades

valorando su influencia y sus ritmico- musicales con caracter

aportaciones estéticas y creativas a artistico-expresivo.

la cultura tradicional y

contemporanea, para integrarlas
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dentro del repertorio de actuaciones
motrices que se utilizan regularmente
en la vida cotidiana.

DESCRIPCION DE LA SESION

Objetivos de aprendizaje (didacticos):

Estimular la imaginacién y la capacidad de resolucién de problemas motrices
Desarrollar la creatividad motriz y la expresion corporal a través de movimientos libres.
Fomentar la cooperacion, el trabajo en equipo y la interaccion social.

Metodologia

Técnica Ensehanza: Estilo de Ensenanza: Estrategia en la Practica:

Indagacion. Descubrimiento guiado. Global pura.

Espacio: Pabellon deportivo. Recursos: Altavoz con musica, 20 Agrupamientos:
pelotas, 5 colchonetas, 5 combas, 5 | Individualmente, masiva, grupos de 5
folios y 5 aros. personas

Evaluacion

Técnica de evaluacion: Instrumentos de evaluacion:

Observacion. Lista de control.

Transversalidad (valores, emociones, ODS, etc.): En la presente sesion se trabajan valores como el respeto, la
cooperacion, la tolerancia y la autonomia al proponer movimientos y aceptar los de los compafieros. Ademas, se vincula
con el ODS 3 “Salud y bienestar” y el ODS 4 “Educacién de calidad”

PARTE INICIAL O ANIMACION
Titulo de la actividad: “Museo de Estatuas”

Objetivo especifico del juego: Preparar el cuerpo mediante Tiempo: Representacion grafica:
movimientos libres que fomenten la imaginacion y expresion corporal. 10’
Organizacion: Individualmente.

Descripcion del juego o propuesta didactica: Los alumnos se
desplazan libremente por el pabellén con musica. Cuando la musica

para, el docente dice una tematica y los estudiantes deben convertirse

en una estatua relacionada con el tema propuesto. Por ejemplo: si la
tematica es “deportes”, cada alumno representa un deporte, como

nadar o lanzar un balon.

Recursos materiales: Altavoz con musica.

Variante/s: El alumno que sea visto moviéndose se convertira en guia

del museo y describira las estatuas.

PARTE PRINCIPAL
Titulo de la actividad 1: “El baldn fantastico”

Objetivo especifico del juego: Fomentar la creatividad, la expresion Tiempo: Representacion grafica:
corporal, asi como la interaccién motriz, a través de la manipulacién de 10’
un balon.

Organizacion: Individualmente y masiva.

Descripcion del juego o propuesta didactica: A cada alumno se le
entrega un balén. Cada uno con su balén, tendra que dramatizar las
indicaciones del docente:

- El balén pesa mucho y no podemos con él.

- El balén es una pluma que no pesa nada.

- El balon es un regalo que esperabamos y nos hace mucha ilusion.

- El balén es algo que no desedbamos.

- El balén es un objeto magico que cambia nuestras emociones en

cada pase.

Recursos materiales: 20 pelotas.
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Titulo de la actividad 2: “Relevos magicos”

Objetivo especifico del juego: Fomentar el pensamiento divergente
y la cooperacion mediante relevos.

Organizacion: Grupos de 5 personas.

Descripcion del juego o propuesta didactica: La actividad consiste
en una carrera de relevos. Cada grupo recibe un material y cada
componente debe inventar formas de moverlo o interactuar con él
usando su cuerpo. El relevo sera el material repartido. Una condicion
del juego es que no pueden repetirse las formas de desplazar el
material dentro del mismo grupo.

No gana el grupo mas veloz, sino aquel con formas de desplazamiento
mas creativas.

Recursos materiales: 5 pelotas, 5 colchonetas, 5 combas, 5 folios, 5
aros...

Variante: Repartir en cada ronda un material diferente.

Tiempo: Representacion grafica:
10’

Titulo de la actividad 3: “Inventamos un deporte”

Objetivo especifico del juego: Fomentar la creatividad y cooperacion
mediante la creacion colectiva.

Organizacion: Grupos de 5 personas.

Descripcion del juego o propuesta didactica: El docente repartira a
cada grupo un material deportivo. Cada grupo debera inventar un
deporte donde se utilice ese material. Deberan pensar un nombre para
el deporte, 2 normas y una forma de jugar. Finalmente, deberan probar
y presentar el deporte con el resto de la clase.

Recursos materiales: 4 tipos de material diferente (aro, pelota, comba
y colchoneta).

Tiempo: Representacion grafica:
20 a

PARTE FINAL O VUELTA A LA CALMA

Titulo de la actividad: “El descanso de los campeones”

Objetivo especifico del juego: Favorecer la vuelta a la calma,
tomando conciencia del propio cuerpo y la respiraciéon para alcanzar
un estado de calma.
Organizacion: Individualmente.
Descripcion del juego o propuesta didactica: Mientras los alumnos
se desplazan lentamente, el docente ird dando instrucciones para
relajar el cuerpo. “Somos deportistas que acabamos de terminar una
competicion, haced como...”.
- El deportista levanta los brazos celebrando que ha terminado
el esfuerzo.
- El deportista camina lentamente por el campo después del
partido hacia el vestuario.
- El deportista entra en el vestuario y se quita el material
deportivo.
- El deportista estd muy cansado y se sienta en el banco a
estirar las piernas.
- El deportista se tumba para descansar.
- El deportista cierra los ojos y se relaja.

4. CONCLUSION

Tiempo: Representacion grafica:
10’

La presente propuesta didactica se enmarca dentro de la idea de potenciar la creatividad en

el area de la Educacion Fisica, destacando el papel del movimiento, como herramienta

fundamental para el desarrollo integral del alumnado. Asimismo, se ha destacado la necesidad
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de superar los enfoques tradicionales, para apostar por metodologias abiertas, como el
descubrimiento guiado, que favorezcan la exploraciéon y experimentacion por parte de los
discentes. Por ende, para no limitar la imaginacién de nuestro alumnado, las propuestas
didacticas deben plantear tareas abiertas, retos motrices y el empleo de material diverso que
estimulen un pensamiento divergente. Por tanto, la Educacion Fisica se ofrece como vehiculo
clave favorecedor de la formacién de ciudadanos auténomos y capaces de afrontar cualquier

reto dentro de una sociedad tan cambiante.
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LA PRACTICA DE ACTIVIDAD FiSICA COMO
ESTRATEGIA PARA LA MEJORA DEL
APRENDIZAJE Y PREVENCION DEL
BULLYING

Maria José Toro Lopez'

1. INTRODUCCION

El bullying y el ciberbullying son problematicas psicosociales relevantes en el ambito
educativo, caracterizadas por conductas agresivas, repetidas y desigualmente distribuidas en
términos de poder entre agresor y victima (Singh et al., 2019). Estas conductas afectan el
bienestar emocional del alumnado, repercutiendo en su rendimiento académico, motivacion y
clima escolar, generando dificultades de concentracién y desconexion académica (OMS, 2020).
A nivel global, la prevalencia de estas conductas ha encontrado un nuevo catalizador en la
digitalizacion de las relaciones sociales, donde el anonimato y la asincronia de la red facilitan la
persistencia del bullying mas alla de los muros del centro educativo.

Recientemente, el estudio de Moral-Garcia et al. (2025) evidencid que la participacion en
bullying y ciberbullying se asocia significativamente con el uso problematico de internet, teléfonos
moviles y videojuegos. Este uso problematico se manifiesta en la dificultad para gestionar las
interacciones virtuales y la falta de empatia digital, lo que deriva en conductas de riesgo como el
envio de mensajes ofensivos, la exclusién de companeros en grupos de redes sociales o la
difusién de contenidos sin consentimiento (Martin del Pozo et al., 2017).

En este contexto, la practica regular de AF se presenta como una estrategia educativa
preventiva de doble impacto. Por un lado, contribuye al desarrollo cognitivo y emocional,
mejorando funciones ejecutivas, autorregulacion y autoestima; por otro, fortalece habilidades
sociales y promueve un clima escolar inclusivo, factores que reducen la probabilidad de

conductas agresivas (Singh et al., 2019; OMS, 2020). La literatura cientifica sugiere que el

1 Universidad de Jaén.
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movimiento humano no es solo una descarga motriz, sino un proceso de "cognicién encarnada"
que permite al estudiante procesar mejor la frustracion y la competitividad de manera saludable.

Ademas, estudios recientes indican que nifios y adolescentes que participan en programas
de AF regular muestran mejoras significativas en memoria de trabajo, control inhibitorio y
capacidad de planificacion, habilidades clave para el aprendizaje académico y la regulaciéon de
conductas sociales (Lubans et al., 2016). También, la AF contribuye a la reduccion del estrés y
la ansiedad, factores que a menudo aumentan la vulnerabilidad a conductas de acoso. Cuando
el alumnado presenta niveles elevados de cortisol debido al sedentarismo y la sobreexposicion
digital, su umbral de tolerancia a la frustracion disminuye, lo que puede derivar en conductas
reactivas o agresivas. En este sentido, los programas escolares que integran juegos cooperativos
y deportes en equipo mejoran la cohesion grupal y el desarrollo de habilidades sociales,
fomentando la empatia y la ayuda mutua como factores protectores (Martin del Pozo et al., 2017).

Por tanto, el presente trabajo toma como punto de partida la evidencia sobre la estrecha
relacion entre las conductas de bullying, los habitos sedentarios y el uso problematico de la
tecnologia documentada (Moral-Garcia et al., 2025). A partir de este marco, el objetivo principal
de esta ponencia es disefiar una propuesta practica de intervencion. Se presenta una sesion
contextualizada dentro de una situacién de aprendizaje. El propésito de esta sesion es utilizar la
actividad fisica como herramienta pedagdgica para fomentar la cohesion grupal y promover el

respeto.

2. ESTRATEGIAS Y CLAVES DE IMPLEMENTACION

La Educacion Fisica debe concebirse como un espacio privilegiado de aprendizaje social en
el que la construccién de un grupo cohesionado y resiliente se sitie como objetivo central del
proceso educativo. Desde esta perspectiva, la practica motriz trasciende su caracter recreativo
para convertirse en una herramienta pedagdgica con un alto potencial preventivo frente al
bullying. La evidencia reciente muestra que los contextos educativos basados en la cooperacion
y la interdependencia favorecen la mejora de las relaciones entre iguales, el desarrollo de la
empatia y la reduccion significativa de conductas de acoso (Boke et al., 2025). En este sentido,
resulta imprescindible disefiar situaciones en las que los retos solo puedan resolverse mediante
el apoyo mutuo, de modo que la pista de juego se transforme en un auténtico entorno de
convivencia activa donde el bienestar colectivo adquiera un valor prioritario.

Cuando las tareas se estructuran de forma que el éxito grupal depende necesariamente de
la implicacion de todos sus miembros, se genera una interdependencia positiva que modifica
profundamente las dinamicas sociales del grupo. En este tipo de contextos, la vulnerabilidad deja
de ser un elemento de exclusién para convertirse en un factor que moviliza la ayuda y la
corresponsabilidad, favoreciendo que el alumnado desarrolle conductas prosociales orientadas

a proteger y potenciar a cada integrante del equipo. Este enfoque ha demostrado ser
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especialmente eficaz en la disminucidon de conductas agresivas y en la mejora del clima social
del aula (Robinson, 2025).

De forma paralela, el lenguaje que se emplea durante la practica adquiere un papel clave
en la construccion del clima emocional del grupo. La promocién intencionada de mensajes de
apoyo, instrucciones constructivas y refuerzos positivos contribuye a generar un entorno de
seguridad psicoldgica en el que el alumnado se siente legitimado para participar, experimentar y
cometer errores sin miedo al juicio de sus iguales. Este tipo de clima favorece el desarrollo de la
confianza, la regulacion emocional y la cohesién grupal, factores que han sido identificados como
protectores frente al bullying (O’Brien, 2025).

Asimismo, resulta necesario replantear el concepto de éxito dentro de la Educacion Fisica,
desplazandolo desde una vision centrada en el rendimiento individual hacia una concepcion
basada en el progreso colectivo y la cooperacién. Cuando el logro se vincula a la capacidad del
grupo para avanzar conjuntamente, se promueve la aparicion de conductas de ayuda, empatia
y reconocimiento mutuo. En esta linea, la introduccion de momentos de reflexion compartida en
los que el propio alumnado identifica y valora las conductas prosociales observadas refuerza
estos aprendizajes y contribuye a consolidar una cultura de apoyo entre iguales (Boke et al.,
2025; Wang et al., 2023).

Finalmente, la gestién intencional de la diversidad mediante la organizacién de
agrupamientos heterogéneos se presenta como un elemento clave para evitar dinamicas de
exclusién. La evidencia indica que la libre eleccion de grupos tiende a reproducir jerarquias
sociales y patrones de rechazo, mientras que la planificacion docente favorece la interaccién
entre perfiles diversos y fortalece el sentido de pertenencia (Wang et al., 2023). En este contexto,
la asignacion de roles relevantes a estudiantes con necesidades especificas, como el TDAH o
dificultades motrices, no solo garantiza su participacion activa, sino que también contribuye a
resignificar su papel dentro del grupo, aumentando su valoracién social y reduciendo el riesgo
de victimizacion (Rico-Gonzalez et al., 2025). De este modo, la Educacion Fisica se consolida
como un entorno inclusivo en el que cada alumno y alumna es percibido como una pieza

imprescindible dentro de una red de apoyo colectivo.

3. PROPUESTA PRACTICA

3.1. Contextualizacion

Para asegurar la viabilidad de esta propuesta, resulta imprescindible contar con un entorno
que garantice la seguridad y la libertad de movimiento de los estudiantes, siendo ideal el uso de
espacios amplios como un pabellén deportivo o pistas exteriores que faciliten el desplazamiento
fluido de los 25 alumnos. En cuanto a los materiales, se ha optado por recursos convencionales
de Educacion Fisica como pelotas blandas, conos y colchonetas, seleccionados por su

versatilidad y bajo coste para favorecer la realizacion de dinamicas de interaccion y apoyo mutuo.
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Finalmente, la propuesta garantiza una respuesta inclusiva y realista para el alumnado
ACNEAE, con especial atencion al TDAH, mediante el uso de la microensefianza y un disefio
basado en instrucciones claras y directas. El docente actia como guia aplicando medidas de
proximidad y fragmentando las consignas en pasos cortos. Esto permite que estos estudiantes
participen plenamente sin necesidad de apoyos extraordinarios, asumiendo roles activos dentro
del grupo. Ademas, el refuerzo positivo y la gestion de un clima de aula seguro aseguran que el
movimiento se convierta en el verdadero motor de la cohesién grupal y en una herramienta clave

para la prevencién del acoso escolar en 6° de Primaria

3.2. Objetivo

El objetivo de esta sesién es convertir la actividad fisica en un motor de cohesion y respeto,
donde el grupo aprenda a trabajar unido ante cualquier desafio. A través de dinamicas
cooperativas, se busca fortalecer los vinculos entre el alumnado y fomentar un clima de apoyo
mutuo, donde cada persona se sienta segura y valorada por sus compafieros. Al poner el foco
en la ayuda y la empatia, la sesién funciona como una herramienta real para prevenir el acoso.
3.3. Sesion

Nombre y nimero de la sesion:

Navegando en equipo.
Sesion 1/5.

Curso : tercer ciclo, 6° de Primaria.

N° alumnos: 25 alumnos.

Alumnado ACNEAE (y sus medidas curriculares):
un alumno con TDAH (ubicacién cerca del
docente, instrucciones segmentadas y refuerzo
positivo).

INTRODUCCION Y JUSTIFICACION: Esta sesién utiliza el juego sociomotriz como herramienta para
trabajar la cohesion grupal y la prevenciéon de conductas de riesgo (tanto fisicas como en entornos
digitales). A través de la metafora de la "red", los alumnos experimentan la necesidad de protegerse
mutuamente, fomentando la empatia y la responsabilidad colectiva frente al aislamiento o el acoso.

Objetivosdeetapa A -B-C-D-E-F-G-H-1-J-K-L-M
- N-N -0
COMPETENCIAS CL CD | STEM  CD CPSAA cc CE CCEC
CLAVE
COMPETENCIAS CRITERIOS DE SABERES BASICOS
ESPECIFICAS EVALUACION

EFI.CEs.3. Desarrollar
procesos de
autorregulacion e
interaccion en el marco de
la practica motriz, con
actitud empatica e
inclusiva, haciendo uso de
habilidades sociales y
actitudes de cooperacion,
respeto, inclusion, trabajo
en equipo y deportividad.

EFI.CEv.3.1.b. Participar en
actividades de caracter motor
gestionando las emociones y
expresandolas de forma
asertiva.

EFI.CEv.3.2.b. Respetar las
normas consensuadas.
EFI.CEv.3.3.b. Convivir
mostrando didlogo en la
resoluciéon de conflictos vy
respeto a la diversidad.

DESCRIPCION DE LA SESION

EFI.3.A.3. Salud mental: consolidacién y ajuste
realista del autoconcepto. Respeto y aceptacion
del propio cuerpo

EFI.3.D.1. Gestion emocional.
afrontamiento y gestién para
diferencias individuales.

EFI.3.D.2. Habilidades sociales: estrategias de
trabajo en equipo. Respeto y tolerancia.

EFI.3.E.5. Deportes olimpicos y paralimpicos. La
cultura del esfuerzo para conseguir una meta.

Estrategias de
superar las

Objetivos de aprendizaje (didacticos): Desarrollar la inteligencia sociomotriz a través de situaciones
cooperativas que requieran la toma de decisiones colectiva, la empatia y la resolucion creativa de
conflictos motores.

Metodologia (indicar relacion interdisciplinar con otras materias): Educacion en Valores Civicos y
Eticos.
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Técnica Ensenanza: | Estilo de Ensefianza: Estrategia en la Practica: Global.
Instruccién directa e | Microensefianza.

indagacion.
Espacio: pabellon | Recursos: 4 conos, 5 | Agrupamientos: gran grupo, pequefos
amplio y seguro. colchonetas, 5 pelotas @ gruposy parejas.
blandas.
Evaluacion

Técnica de evaluacién: @ Instrumentos de evaluacion: lista de control.
Coevaluacion.
Transversalidad (valores, emociones, ODS, etc.): Educacion emocional, ODS 3 (Salud y Bienestar) y
ODS 4 (Educacion de Calidad).
PARTE INICIAL O ANIMACION

Titulo de la actividad: Semaforo de control digital.

Objetivo especifico del juego: Desarrollar la capacidad | Tiempo = Representacion grafica:
de reaccion y el control postural ante estimulos externos 10°
variables. . o

Tipo juego: sociomotriz

Organizacion: gran grupo.

Descripcion del juego o propuesta didactica: Los
alumnos se desplazan libremente por la pista realizando
carrera continua. El docente actia como controlador de
red y emite comandos que requieren una respuesta
inmediata: al grito de "verde", los alumnos corren a
velocidad media; con "amarillo", deben caminar muy
lento trabajando el equilibrio y la conciencia corporal; y
con "rojo", deben quedar en estatua total (bloqueo en
seco). Para aumentar la intensidad, se introduce el
comando "virus", que obliga a todos a realizar un salto y
seguir corriendo. Se da feedback constante sobre el
control del cuerpo y la evitacion de choques para
garantizar la seguridad.

Recursos materiales: Ninguno.

Variante/s: Cuando el docente grita "hacker", los
alumnos deben cambiar su sentido de desplazamiento lo
mas rapido posible y realizar un salto lateral.

PARTE PRINCIPAL
Titulo de la actividad 1: Transporte de datos.

Objetivo especifico del juego: Integrar habilidades =@ Tiempo Representacién grafica:
motrices basicas en un entorno colaborativo. 15’ )'ﬂ

Tipo juego: sociomotriz

Organizacion: pequefos grupos.

Descripcion del juego o propuesta didactica: Se
divide la clase en 5 grupos de 5 personas. Cada grupo
debe transportar una colchoneta desde una linea de
fondo hasta la otra sin que toque el suelo. La regla es
que todos los miembros del grupo deben estar tocando
el objeto en todo momento mientras corren. Si el objeto
toca el suelo o alguien se suelta, el grupo debe realizar
3 saltos conjuntos y volver a empezar desde la ultima
linea superada. El docente afade dificultad gritando
"iinterferencia!”, lo que obliga a todos los grupos a
cambiar de sentido y correr hacia la meta opuesta sin
soltar el objeto, exigiendo una reaccion colectiva
inmediata y comunicacion.

Recursos materiales: 5 colchonetas ligeras.
Variante/s: Uno de los miembros del grupo debe llevar
los ojos cerrados (o tapados) y son los otros 5 quienes
deben guiarlo y protegerlo mientras transportan el
objeto.

5
:

i
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Titulo de la actividad 2: El escudo protector.

Objetivo especifico del juego: Reconocer la | Tiempo Representacion grafica:

importancia de la cooperacion para garantizar la 10°
seguridad del grupo.
Tipo juego: sociomotriz

Organizacion: pequefos grupos. 2
Descripcion del juego o propuesta didactica: ﬁ‘ pfc ,(“ ﬁ%
Formamos grupos de 5 alumnos. Cuatro de ellos se o '
colocan en fila, uno detras de otro, agarrandose de la
cintura para formar una "serpiente" o cadena humana. El = =
quinto alumno se sitta libre frente a ellos con una pelota 5"'% ?«%
de espuma. El objetivo es que la cadena proteja al ultimo ‘(
alumno de la fila (la "cola") de ser tocado por la pelota.
El primer alumno de la cadena actia de "escudo" y
puede usar sus manos para desviar los lanzamientos,
mientras que los demas deben desplazarse lateralmente
y saltar sin soltarse para cubrir a su compafiero. Si el
lanzador acierta, se rotan los roles para que todos pasen
por la posicion de proteccion y de ataque. Se exige
respeto en los lanzamientos y una actitud de ayuda
constante dentro de la cadena.
Recursos materiales: 5 pelotas blandas.
Variante/s: Afadimos un segundo lanzador en el lado
opuesto. Ahora la cadena debe estar atenta a dos focos
de "conflicto" a la vez, lo que obliga al grupo a
comunicarse mucho mas rapido y a decidir hacia qué
lado moverse para que nadie quede desprotegido.
Titulo de la actividad 3: Nodo solidario.

LA SERPIENTE PROTECTORA

Objetivo especifico del juego: Desarrollar tacticas de | Tiempo Representacion grafica:

juego colectivo basadas en el apoyo colectivo. 10° e
Tipo juego: psicomotriz - sociomotriz |
Organizacion: pequefios grupos. %
Descripcion del juego o propuesta didactica:

Sae 3 |

Dividimos la clase en 4 equipos para jugar partidos
simultdneos en campos reducidos. El objetivo es marcar |
gol en la meta contraria, pero para que un punto sea I
valido, el balon debe haber pasado al menos una vez por :
las manos (o pies) de todos los integrantes del equipo
antes de lanzar. Si alguien marca sin que un compariero e =
haya participado, el gol no sube al marcador. ool Lo L

Recursos materiales: 2 pelotas blandas y 4 conos para

marcar las porterias.

Variante/s: Si un equipo pierde el balén, el jugador que

lo recupere no puede atacar directamente; debe dar un

pase a un compafiero que esté en la zona defensiva para

reiniciar el ataque.

bﬁo S
>

PARTE FINAL O VUELTA A LA CALMA

Titulo de la actividad: La red de confianza.

Objetivo especifico del juego: Integrar técnicas de | Tiempo Representacion grafica:

respiracion consciente. 5
Tipo juego: sociomotriz

Organizacion: parejas y gran grupo.

Descripcion del juego o propuesta didactica: Los
alumnos se distribuyen por parejas, situandose de pie

uno frente al otro. Sin hablar, deben decidir quién
empieza siendo el "reflejo". El guia comienza a realizar
movimientos muy lentos y fluidos (estiramientos,
equilibrio, gestos de calma), mientras que el compafiero

debe imitarlos exactamente al mismo tiempo.
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Posteriormente, el docente da una sefal y se
intercambian los roles.

Recursos materiales: ninguno.

Variante/s: En lugar de parejas, toda la clase se coloca
en un gran circulo mirando hacia el centro. Un discente
se coloca en le centro haciendo estiramientos o
respiraciones profundas mientras el resto lo imita.

4. CONCLUSIONES

La propuesta planteada sugiere que la Educacién Fisica puede constituir un contexto
adecuado para abordar la prevencién del acoso escolar cuando se orienta hacia la cooperacion
y la interaccion social. Para promover una convivencia sana en esta etapa, resulta esencial que
el area de Educacion Fisica supere el enfoque centrado en el rendimiento individual,
convirtiéndose en un espacio donde la ayuda entre comparieros tenga mas valor que la propia
destreza fisica.

Por ultimo, es necesario entender que el respeto y la empatia no son conceptos abstractos,
sino habilidades sociales que se consolidan en cada juego y en cada desafio superado en comun.
Cuando se logra que cada alumno y alumna se sienta una pieza valorada del equipo, la exclusion

pierde su sentido porque el propio grupo desarrolla una identidad colectiva soélida.
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LOS DEPORTES ALTERNATIVOS: UN
FUTURO PROMETEDOR PARA EL AREA
DE EDUCACION FiSICA ESCOLAR
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1. INTRODUCCION

La Educacion Fisica (EF) es clave para el desarrollo integral del alumnado, mejorando no
solo la condicion fisica, sino también las competencias cognitivas, sociales y emocionales.
Fomenta estilos de vida activos y saludables, y valores como la resiliencia, la cooperacion y las
habilidades interpersonales (Ferriz et al., 2020). Sin embargo, informes internacionales alertan
del descenso en la actividad fisica y la motivacion en edades escolares, lo que exige propuestas
pedagégicas innovadoras para aumentar la participacién y el disfrute en las clases de EF
(Guthold et al., 2020).

Jaquete y Ramirez (2021) afirman que el deporte educativo debe transmitir valores y
promover la participacion equitativa de todo el alumnado, sin importar su nivel de competencia
motriz. Por ello, se necesitan enfoques pedagdgicos que se alejen de modelos deportivos
centrados en la competicion o el rendimiento (Requena, 2008). Investigaciones muestran que
algunos deportes tradicionales no siempre motivan al alumnado, especialmente si se enfatiza la
competicion (Caldevilla-Calderén y Zapatero-Ayuso, 2022). Por lo tanto, propuestas
metodoldgicas innovadoras y contenidos menos convencionales pueden crear contextos de
aprendizaje mas inclusivos, motivadores y adaptados a la diversidad del alumnado (Casey &
Goodyear, 2015).

En esta linea, surgen los Deportes Alternativos (DA) para responder a demandas

pedagdgicas y aumentar la participacion del alumnado en EF. Fomentan habitos saludables

" EUM Fray Luis de Ledn. Universidad Catdlica de Avila.
2 Facultad de Educacion. Universidad Pontificia de Salamanca.

3 Departamento de Biologia Funcional. Facultad de Medicina y CC de la Salud. Universidad de Oviedo.
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(Hernandez-Beltran et al., 2021), motivan a los estudiantes con su atractivo y novedad (Robles
y Robles, 2021) y transmiten valores de igualdad e inclusion, especialmente equidad de género
(Gubby, 2018). Su flexibilidad reglamentaria facilita su adaptacion a contextos educativos
diversos y promueve la participacion de todos (Diez-Fernandez, Elipe-Lorenzo et al., 2024;
Ruibal-Lista et al., 2025).

Los deportes de raqueta son una alternativa pedagogica con gran potencial educativo en la
EF escolar (Morales-Campo et al., 2025; Sanchez-Alcaraz et al., 2018). Desarrollan habilidades
motrices especificas, mejoran la toma de decisiones y fomentan competencias afectivas y
sociales. Su facilidad y adaptabilidad los convierten en un contenido educativo importante,
mejorando la coordinacion 6culo-manual, lateralidad, equilibrio y esquema corporal de los
estudiantes (Herrero et al., 2018; Mayorga et al., 2025).

Finalmente, el Cornerball® es un nuevo deporte hibrido que combina deportes de muro y
cancha dividida. EIl objetivo es enviar el mévil a una zona especifica del oponente para ganar
ventaja o dificultar su devolucién. Se juega en parejas mixtas en un espacio con una esquina de
90° dividida por una red. Cada jugador golpea alternadamente, promoviendo una participacion
equitativa (Diez-Fernandez, Ruibal-Lista et al., 2024; Diez-Fernandez et al., 2026). Este formato
fomenta la implicacion de todos los alumnos y reduce las desigualdades de género y habilidad
(Hastie et al., 2013). Este trabajo propone introducir Cornerball en la EF escolar como una

alternativa innovadora que usa el juego para un aprendizaje significativo y mayor motivacion.

2. DESARROLLO DE LA PRACTICA

2.1. Contexto

Ensefaremos deportes de raqueta en EF a un grupo de 3°-4° ESO (24 estudiantes: 12
chicas y 12 chicos). La propuesta consta de 7 sesiones de 55 minutos, que se pueden realizar
dentro del horario escolar. Necesitamos un pabellén o frontén con al menos una esquina libre
de obstaculos y materiales para Cornerball (palas, pelotas de goma, red portétil o goma elastica,
cinta adhesiva). Si no hay varias esquinas libres, rotaremos cada X minutos para que todos

jueguen.

2.2. Planteamiento metodologico.

El desarrollo de esta experiencia practica de Cornerball se plantea desde un enfoque
eminentemente practico, orientado a acercar este deporte emergente al alumnado de forma
progresiva y adaptada a sus caracteristicas, nivel y necesidades.

El planteamiento metodoldgico en el que se fundamenta esta propuesta es el modelo TGfU,
cuyo enfoque se dirige a facilitar la comprensién del juego, la toma de decisiones y el aprendizaje
tactico, elementos considerados fundamentales en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los

deportes (Bunker & Thorpe, 1982). Desde esta perspectiva, el aprendizaje técnico se entiende
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como una respuesta funcional a los problemas que surgen durante el propio juego, y no como
un objetivo aislado o previo a la practica contextualizada.

Teniendo en cuenta los principios de este modelo, la intervencién se apoya en juegos
modificados de Cornerball, adaptados al contexto y al nivel del alumnado, con el objetivo de
simplificar el juego sin perder su légica interna y favorecer una comprension tactica progresiva.
En consecuencia, las sesiones siguen una estructura basada en el modelo TGfU, que incluye:
un juego modificado inicial, momentos de conciencia tactica mediante preguntas, ajustes
técnicos en funcion de las necesidades detectadas vy, finalmente, la aplicacién en situaciones

préximas al juego real (Gonzalez-Villora et al., 2021).

2.3. Descripcion de las sesiones.

A continuacion, se describen las 7 sesiones llevadas a cabo (tabla 1).

Tabla 1.

Descripcion de las sesiones desarrolladas.

Sesion 1. Introduccién al Cornerball.

Objetivos: Introducir y mantener la pelota en juego y experimentar los golpeos de derecha y revés.
Problema tactico: mantener la continuidad del intercambio

Contenido: golpeo basico de derecha y revés

1. Juego modificado. En parejas, 2 con 2, los alumnos intentan golpear el moévil buscando durar el
maximo de golpeos posibles con un bote de por medio contra una pared/fronton.

2. Toma de conciencia. ;Qué ocurre cuando se golpea demasiado fuerte? ;cuando es mas facil
mantener el intercambio?

3. Ejecucion de habilidad (1 vs 1* en todas). Peloteo guiado, uno de la pareja envia pelotas suaves
alternando derecha/revés y el otro devuelve al centro (a los 10 golpeos cambio de rol).

4. Juego deportivo. “Punto cooperativo” En parejas, 2 vs 2, solo se puede intentar hacer punto a
partir del 6° golpe de cada miembro.

Fase final: todas las sesiones terminan con una reunién y toma de conciencia sobre lo aprendido.
Sesion 2. Posicionamiento en el campo.

Objetivos: comprender la alternancia de golpeos y la posicién en el campo.

Problema tactico: decidir el lugar donde colocarse en el terreno de juego.

Contenido: recuperacion de posicion base sin molestar al compafiero/a.

1. Juego modificado. “Desactiva el campo” 2 vs 2 juegan un partido adaptado en el que tienen que
buscar desactivar zonas especificas del campo sumando punto al caer la pelota en esas zonas,
delimitadas con aros.

2. Toma de conciencia. ;como tiene que ser la vuelta la posicién base?; ;coémo tiene que ser el golpeo
previo?; ;coémo controlo la posicién de mi rival/compariero/a?

3. Ejecucion de habilidad. Uno de la pareja hace saque y se mueve a dejar espacio a su compafiero/a
hasta dar vuelta a un cono para el siguiente golpeo (luego cambio de rol) intentado que bote la pelota
en diferentes zonas marcadas con aros.

4. Juego deportivo. Partido 2 vs 2. Por divisiones, se dividen las 4 esquinas en campos en divisiones,
donde la pista de la derecha es 12 division; juegan por tiempo (2'30”) y si ganan se desplazan a la
derecha y si pierden a la izquierda.

Sesién 3. Control del movil a la esquina.

Objetivos: Mejorar precision y control del golpeo.

Problema téactico: el golpeo a la esquina + rebote.

Contenido: golpeo suave hacia la esquina.

1. Juego modificado. “Activa la esquina”. En parejas juegan un peloteo intentado golpear todas las
pelotas en una franja de la esquina marcada previamente y vuelta a la posicion base.

2. Toma de conciencia. ;como puedes finalizar el punto?; ;cuando es el mejor momento para golpear?;
¢cdonde es el mejor lugar para golpear?; ;qué ocurre si cambias el angulo o la fuerza de golpeo en la
primera pared?
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3. Ejecucion de habilidad. Aguanta el maximo numero de golpeos hacia la esquina recuperando
posicion base.

4. Juego deportivo. En parejas, partido 2 vs 2, solo se puede intentar hacer punto a partir de 6 golpes
alternando esquina y zona externa.

Sesion 4. Saque y dejada/contra dejada.

Objetivos: Entender la secuencia inicial del saque y la funcién de la dejada contra la esquina.

Problema tactico: regla del bote (dejar botar la pelota antes de ejecutar el saque y dejar que bote antes
de devolver el resto) y la funcion de la dejada/contra dejada para “mover” al rival.

Contenido: saque y jugar a dejadas/contra dejadas (golpe suave a la esquina).

1. Juego modificado. Se juega un partido adaptado, 2 vs 2, que debe empezar con saque, seguido de
6 golpeos hacia la esquina, a partir de ahi se juega punto mediante golpes de dejada.

2. Toma de conciencia. ;qué golpeo hay que hacer cuando el adversario esta en el fondo? ;a qué nos
ayuda? ;como tengo que golpear?; ;cémo hacerlo?

3. Ejecucion de habilidad. Saque e intercambio de dejadas: un jugador saca y el otro devuelve con un
golpe de fondo con intercambio de dejadas hasta fallo (5 saques y luego cambio).

4. Juego deportivo. Partido 2 vs 2, después del saque (regla de bote), se incorpora el peloteo con
dejadas; posicion base etc.

Sesion 5. Juego en dejada/contra dejada + globo

Objetivos: Mantener la iniciativa en el juego de red e introducir el globo para contrarrestar la
dejada/contra dejada

Problema tactico: desahogar el juego desde la contra dejada con un globo para poder colocarse en el
campo y volver a atacar.

Contenido: golpe basico de globo.

1. Juego modificado. “Que coja altura la pelota” Peloteo adaptado combinando dejada y globo
constantemente.

2. Toma de conciencia. ;a qué espacio conviene mandar el globo?; ;qué golpe realizas si viene alta
la pelota? ;a qué espacio conviene golpear o envira la dejada para evitar el globo?

3. Ejecucion de habilidad. Aguanta el maximo numero de golpes de combinando dejada + contra
dejada + globo.

4. Juego deportivo. Partido de 2 vs 2.

Sesion 6y 7. Liga “Pala de oro”

Objetivos: Aplicar los aprendizajes en situaciones de juego real y respetar las normas durante la
competicion.

Problema tactico: resolver situaciones reales de oposicién y ajustar las estrategias de juego.
Contenido: aplicacién integral de los aprendizajes.

1. Juego modificado. Durante partidos reducidos de 2 vs 2 cada pareja debe ejecutar secuencias
(retos) de golpeos definidas previamente: 1. Saque + dejada + golpe abierto + dejada... 2. Saque + resto
a la esquina (6) + dejada + globo + dejada + contra dejada...

2. Liga “Pala de oro”

Se divide al gran grupo (12 parejas) en dos subgrupos de forma aleatoria (A- 6 parejas y B-6 o 7) donde
van a jugar partidos a 7 puntos entre todas las parejas que conforman un grupo.

3. Eliminatorias finales (doble eliminacién)

Teniendo en cuenta la clasificacidon de la liga en cada uno de los grupos, se establece un cuadro de
juegos a doble eliminatoria, es decir, si se pierde un partido, se puede avanzar en el torneo, pero en
caso de perder dos veces, se eliminan y se juegan rondas de consolacion.

Prueba de evaluaciéon final Se realizara una evaluacion triadica a través de la autoevaluacion,
coevaluacioén y heteroevaluacion.

Nota. Elaboracion propia.

2.4. Propuesta de evaluacion

La evaluacion de este aprendizaje es continua y formativa, orientada al aprendizaje. Busca
que el alumnado conozca, comprenda y aplique los principios basicos y normas del deporte. Se
valora el control técnico en situaciones guiadas con una secuencia de golpes y los aspectos

técnicos y tacticos en contextos reales durante partidos en las sesiones. También se consideran
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actitudes como el juego limpio, el esfuerzo y la participacién. La evaluacion se realiza con los
medios, técnicas e instrumentos de la tabla 2.

Tabla 2.
Evaluacion.
‘s . - Técnicas de Instrumento de
Sesion Medios de evaluacion " ‘s
evaluacién evaluacién
2-5 Retos y secuencias Autoevaluagon Lista de control
(autoreflexion)
2.5 Achwdgd Qe oposicion 2x2 Coevaluaglon Rubrica /GPAI
(Técnico-Tactica) (observacion)
Participacién y respeto de Heteroevalugcién .
6-7 (Observacion Rubrica

las reglas . e
9 sistematica)

Nota. Elaboracion propia.

3. DISCUSION

Este trabajo presenta una propuesta pedagoégica basada en el DA de raqueta Cornerball,
aplicada mediante el TGFU, un enfoque ampliamente utilizado en EF por su capacidad para
favorecer el aprendizaje significativo, la motivacion y el desarrollo social del alumnado (Izquierdo-
Nufez et al., 2025).

Los DA se consideran estrategias eficaces para promover la participacion, la inclusion y la
equidad, superando algunas limitaciones de los deportes tradicionales altamente competitivos
(Robles y Robles, 2021; Ruibal-Lista et al., 2025). Asimismo, los deportes de raqueta contribuyen
al desarrollo motor, social y afectivo del alumnado, aunque su aplicacién en el contexto escolar
puede verse limitada por factores como la falta de instalaciones adecuadas o formacion
especifica del profesorado (Herrero et al., 2018; Mateo et al., 2023; Ruiz-Malagon et al., 2020).

El Cornerball se presenta como una propuesta innovadora que combina aprendizaje técnico-
tactico y cooperacion, integrando juegos de pared y cancha dividida. Los jugadores alternan
golpeos obligatoriamente y usan una esquina de 90°, lo que exige mayor percepcion espacial,
anticipacién y toma de decisiones. Esto favorece una participacion equitativa y una adaptacion

perceptivo-motriz constante.

4. CONCLUSIONES

La integracion de DA en la EF escolar es una estrategia innovadora y eficaz. Combinan
flexibilidad normativa, creatividad, diversion e inclusion, complementando las modalidades
tradicionales y enriqueciendo la experiencia educativa. Los DA desarrollan habilidades motrices,
cognitivas, emocionales y sociales, promoviendo la cooperacion, la creatividad y el bienestar
emocional. La evidencia cientifica reciente respalda su implementaciéon para incrementar la

participacion, el disfrute y la equidad, transformando las clases de EF en espacios mas
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motivadores, inclusivos y enriquecedores. Incorporar DA responde a las demandas de
diversidad e inclusion en el ambito escolar y forma individuos mas activos, auténomos y
colaborativos, capaces de disfrutar de la actividad fisica y trasladar estas competencias a otros

contextos.
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LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN EL AULA:
IMPLICACIONES PEDAGOGICAS PARA

EL DESARROLLO DE COMPETENCIAS

DEL ALUMNADO
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1. INTRODUCCION

En los ultimos afos, el desarrollo de la inteligencia artificial (IA) ha experimentado un
crecimiento significativo generando transformaciones en multiples ambitos sociales. El contexto
educativo no ha permanecido ajeno a este fendmeno. La incorporaciéon progresiva de
herramientas basadas en IA estd comenzando a modificar las dinamicas tradicionales de
ensefianza y aprendizaje en los distintos niveles del sistema educativo (Kohen-Vacs et al., 2025;
Mersha et al., 2024).

La IA puede entenderse como un conjunto de tecnologias capaces de ejecutar tareas que
histéricamente han requerido capacidades propias de la inteligencia humana como el
reconocimiento de patrones, la comprension del lenguaje natural o la toma de decisiones a partir
del analisis de datos (Lim et al., 2023).

En el ambito educativo, estas herramientas se presentan como recursos potenciales para
apoyar, enriquecer y transformar determinados procesos de ensefanza y aprendizaje. En este
sentido, la incorporacién de la IA al contexto educativo adopta diferentes dinamicas en funcion a
la etapa educativa a la que se dirige (Groothuijsen et al., 2024)

Esto requiere de una mayor personalizacion del aprendizaje, la adaptacion de contenidos a
necesidades especificas, la retroalimentacion inmediata y el apoyo a la planificacion docente.
Especialmente, en etapas tempranas como la Educacion Primaria donde los ritmos de

aprendizaje son de caracter mas flexible e individualizado. Esta personalizacién es crucial, ya

1,2y3 Universidad de Granada
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que en estas edades puede fortalecer la motivacion y el interés por el aprendizaje (Chen et al.,
2023).

Asimismo, herramientas como chatbots, recursos interactivos o plataformas de seguimiento
del progreso académico permiten adaptar actividades y contenidos a las necesidades del
alumnado. Sin embargo, en etapas como la Educacién secundaria Obligatoria (ESO) la IA adopta
un rol mas activo que implica el manejo de recursos y plataformas mas inteligentes (Bagdonaite
& Dagiene, 2025, pp. 2020-2025).

La presencia de la IA en esta etapa plantea retos y desafios relacionados con una mayor
dependencia a la tecnologia, asi como la fiabilidad de la informacion generada y la autenticidad
de los trabajos académicos lo que repercute en su aprendizaje. Asimismo, algunos autores
advierten del riesgo de que un uso excesivo de estas herramientas pueden afectar al desarrollo
del pensamiento critico y aprendizaje significativo del alumnado (Gonsalves, 2024).

En el ambito universitario, en cambio, el uso de las nuevas herramientas tecnoldgicas
adquiere un uso mas extendido entre la poblacién universitaria. Lo que requiere especial atencion
ya que el uso de modelos generativos es mayor y puede repercutir en su proceso de aprendizaje
en su incorporacion a la vida universitaria, especialmente, si su uso sustituye su aprendizaje
autéonomo y desarrollo de ideas propias (Lin et al., 2023).

En este sentido, la educacién no deberia limitarse unicamente al uso instrumental de estas
herramientas, sino que también deberia promover una comprension mas amplia de sus
implicaciones sociales, éticas y pedagdgicas que busquen favorecer el desarrollo de
competencias clave en el alumnado como el pensamiento critico, la resolucién de problemas, la
capacidad de analisis de la informacion encaminadas a una adecuada alfabetizacién de la IA
(Williams, 2024).

En la actualidad, la sociedad educativa se encuentra ante un panorama tecnoldgico
educativo al cual debe hacer frente desde la alfabetizacion digital que permita proporcionar una
visién mas clara y optima del uso de la IA en la educacion, desde una vision de responsabilidad
para un mayor aprovechamiento como recurso que enriquece y facilita el proceso de ensefianza
aprendizaje (Garcia-Delgado et al., 2023; Johnson et al., 2024).

Dicho lo anterior, la incorporacion de la IA en la educaciéon esta transformando
progresivamente los procesos de ensefianza y aprendizaje y contribuyen a optimizar diversos
procesos académicos, entre ellos la evaluacion, la autonomia, compromiso en los procesos
educativos (Crompton & Burke, 2023).

Ante este escenario, el profesorado desempefia un papel esencial como mediador
pedagdgico en la integracién de estas tecnologias, promoviendo un uso critico, reflexivo la IA en
el aula. Por ello, la formacién docente en la era de la digitalizacion se convierte en un elemento
clave para garantizar una integracion educativa adecuada de estas herramientas (Fernandez-
Arias et al., 2024; Yao et al., 2025).
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2. METODO

Este trabajo se clasifica como una revision cualitativa de la literatura permite identificar y
analizar los materiales publicados sobre un tema especifico. La busqueda se realizé en las bases
de datos Scopus y Web of Science, utilizando términos como 'estudiantes’, 'competencia digital’,
" Inteligencia artificial ', 'educacioén' y 'practicas pedagogicas' asi como sus equivalentes en inglés
'students’, 'digital competence’', 'artificial intelligence', 'education' and 'teaching practices. Estas
bases de datos fueron seleccionadas por su trayectoria, repercusiéon y prestigio tanto a nivel
nacional como internacional.

La busqueda se centr6 en estudios publicados entre 2021 y 2025 en WOS y Scopus,
identificando investigaciones sobre la incorporacion de la IA a las aulas como recurso que
modifica el proceso de ensefianza aprendizaje y enmarca el comienzo de la era digital en los

contextos educativos.

2.1. Cambios en la cultura educativa ante la incorporacién de tecnologias inteligentes

La IA, transforma rapidamente las practicas educativas e integra nuevos enfoques de
ensefianza aprendizaje en el aula haciendo necesario el alineamiento de las competencias
pedagdgicas del profesorado con la evolucion de la IA. Es decir, la educacion se ve condicionada
a una doble necesidad competencial tanto a nivel del profesorado como agentes protagénicos
en la educacion y los estudiantes como agentes activos del conocimiento (Zou et al., 2025).

La pedagogia digital comprendida como la integracidon estratégica de las tecnologias
digitales en el aula para la mejora de la educaciéon plantea complejidades vinculadas a la
automatizacion del aprendizaje, pero también introduce un nuevo paradigma pedagdgico que
conlleva nuevas alternativas de aprendizaje mediante los recursos de ensefianza inteligente
(Kohnke & Zou, 2025).

En este sentido, el aprendizaje adaptativo y personalizado pone de manifiesto la
transformacion inminente de la educacion. Esta transformacion pedagégica hace necesaria la
busqueda de garantia de la integracion responsable y eficaz de la inteligencia artificial en el aula,
especialmente con herramientas como la IA generativa (Guettala et al., 2024).

Esta realidad educativa tecnolégica permite una mayor apertura de perspectivas educativas
que proveen herramientas de utilidad en beneficio de los procesos educativos las cuales tienen
un impacto significativo en la educacion. Asimismo, conlleva una gran vulnerabilidad en el uso
correcto de las herramientas IA por parte de los estudiantes que carecen de una competencia
digital adecuada para enfrentar el nuevo panorama educativo (Ruiz-Rojas et al., 2023).

Las competencias digitales comprendidas como el conjunto de conocimientos y habilidades
necesarias promueve el uso de las tecnologias digitales emergentes de forma efectiva en
entornos educativos lo que marca el comienzo y el asentamiento de la era digital y plantea una

reconfiguracion de las propuestas pedagodgicas desarrolladas en el aula (de-la-Pefna et al., 2024).
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2.2. Etica, autonomia y pensamiento critico ante sistemas inteligentes

La IA, como recurso educativo integra diversas posibilidades en las practicas pedagodgicas
como accesibilidad a diversos materiales didacticos, interactividad, generacion de recursos
inmediatos lo que facilita el proceso de ensefianza aprendizaje. Sin embargo, plantea
preocupaciones éticas de integridad académica y fiabilidad de la informaciéon (Gallent-Torres
et al., 2023).

Debido a esta reciente evolucién tecnoldgica las inquietudes sobre el posible mal uso de la
IA han incrementado en relaciéon con el plagio académico, la desinformacion y la privacidad. Por
ello, este proceso de transformacioén digital advierte sobre la implantaciéon de directrices claras
alineados a cddigos éticos y politicas que promuevan una mayor transparencia en las practicas
educativas (Farrelly & Baker, 2023).

Dicho lo anterior, las dinamicas educativas sufren una transformacion interna con la
incorporacion de la |IA lo que modifica la forma de comprender los procesos educativos
estableciendo las bases del cambio en el paradigma tradicional y la innovacion de la educacion.
Los sistemas de aprendizaje inteligente acentuan la brecha digital y la necesidad de promover
una mayor alfabetizacion digital (Zhang et al., 2023).

En la actualidad, las practicas pedagodgicas estan encaminadas hacia un aprendizaje hibrido
que relaciona la inteligencia artificial y el humano en niveles cada vez mayores, lo que puede
fomentar una mayor dependencia tecnoldgica y generar la pereza cognitiva de pensamiento. En
este sentido, es fundamental reconocer y comprender las fortalezas y debilidades de la IA en

contextos educativos (Fan et al., 2025).

3. RESULTADOS

El proceso de ensefianza aprendizaje experimenta la mayor transformacion de la era digital
que influencia directamente los procesos de aprendizaje en el aula con sistemas hibridos de
ensenanza. Por tanto, la incorporacion de la IA destaca la necesidad de introducir estos cambios
al aula educativa de forma responsable (Parreira et al., 2021).

La interaccion del humano con la IA busca desarrollar nuevos enfoques y paradigmas de
aprendizaje sin perder la esencia del ser humano en esa dinamica. A pesar de la aceptacion de
esta herramienta a los contextos educativos despierta inquietudes sobre la honestidad en las
practicas educativas en el aula lo que representa un riesgo para asegurar la integracién del
conocimiento (Perezchica-Vega et al., 2024).

En relacién con lo anterior, se requiere de un esfuerzo comun de las partes implicadas en
la educacion, docentes, estudiantes, formadores para aprovechar los beneficios de la IA.
Asimismo, abordar los desafios éticos que garantice su uso como recurso para la mejora de las
practicas pedagogicas en el aula (Radanliev et al., 2022).

La IA establece dinamicas que representan un reto en la evaluacién educativa ya que esta

ha trascendido de la evaluacion tradicional a la evaluacion mediada por la IA, lo que fundamenta
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una vision integral que permita mejorar la objetividad y responsabilidad en un paradigma
educativo de tecnologias emergentes como protagonistas (Serban, 2025).

Por ello, las instituciones educativas a los distintos niveles educativos se encuentran ante
un desafio de adaptacion a la nueva realidad educativa. En este sentido, las primeras etapas
educativas como Educacioén primaria y la Educacién secundaria Obligatoria (ESO) la inmersion
digital se encuentra mas controlada por los docentes, no obstante, existe una especial
preocupacion por la Educacién Superior donde la autonomia es mayor y el uso de las
herramientas tecnoldgicas mas expandido y poco controlado (Lousado, 2024).

En este sentido, la integracion acelerada de herramientas como chat GPT, |A generativa,
implica una mayor adaptacion a las formas de evaluaciéon educativa especialmente en la
educacion superior. Esta realidad matiza los desafios educativos ligados a la transformacion
digital que se configura en la actualidad e incide en la importancia de un marco mas estructurado
que garantice el uso seguro de la IA y evite el uso excesivo de la tecnologia de forma

irresponsable (Akpan et al., 2025; Garcia-Penalvo et al., 2024).

4. DISCUSION

De acuerdo con Chai et al. (2021) la incorporacion de la IA al aula en edades tempranas
como la Educacion Primaria y etapas posteriores permite el afrontamiento a los nuevos retos y
desafios sociales, tecnoldgicos y ambientales ya que la presencia de la IA ocurre fuera y dentro
de los contextos educativos adquiriendo una presencia integral en la vida de los estudiantes.

En relacién a lo anterior, Huang & Qiao (2024) sefialan que la IA debe ser comprendida
como una oportunidad de unificaciéon de areas como la informatica, la ciencia cognitiva, la
psicologia, matematicas, que matizan la importancia de la educacion STEAM (Ciencia,
Tecnologia, Ingenieria, Artes Liberales y Matematicas).

En concordancia con lo anterior, Sun et al. (2022) acentua la relevancia de las habilidades
computacionales es decir la capacidad de afrontar problemas informaticos es necesaria en las
diferentes etapas educativas para una mayor autoeficacia de los estudiantes ante el panorama

tecnoldgico en las diferentes areas de su vida a nivel personal y académico.

5. CONCLUSIONES

La IA en la educacién requiere de una estructura organizativa, metodica en las practicas
pedagdgicas ya que puede mejorar de forma significativa la calidad educativa ya que representa
un recurso de ayuda a los docentes. Por lo que, es un factor clave que se incorpora ya al sistema
educativo y requiere de la incorporacién de cambios correspondientes en las metodologias
aplicadas a la educacidon mediante la informatizacion y la alfabetizacion de la digitalizacion
requerida en la actualidad y en futuros procesos educativos que reconoce su inminente

incorporacion a las practicas educativas.
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ADQUISICION Y DESARROLLO DE
COMPETENCIAS TRANSVERSALES CON
APOYO DE LAIA

Lindsay Michelle Vazquez'

1. INTRODUCCION

En una sociedad que destaca por su gran nivel de cambios sociales, tecnolégicos y
profesionales, la educacion superior esta atravesando un proceso de transformacion de las
formas de ensefiar y aprender. Por ello, la formacién universitaria debe de pasar de la mera
transmision de conocimientos disciplinares a la formacién en competencias que permitan a los
estudiantes desenvolverse en entornos complejos, cambiantes y altamente digitalizados.
Destacando aquellas competencias como el pensamiento critico, la resolucion de problemas, la
comunicacién efectiva, la autonomia en el aprendizaje o la capacidad de trabajar en equipo,
denominadas competencias transversales (Alt et al., 2023; Burriel et al., 2023).

Las competencias transversales son aquellas que permiten transferir el conocimiento a
contextos diversos y facilitan la adaptacién a entornos laborales dinamicos. Por tanto, son
habilidades especialmente relevantes tanto a nivel académico como en aspectos como la
empleabilidad, la innovacion y el aprendizaje a lo largo de la vida. Aspectos que ha llevado a las
universidades a incorporar estrategias pedagdgicas orientadas al desarrollo de este tipo de
habilidades, promoviendo metodologias activas que situan al estudiante en el centro del proceso
de aprendizaje. (Bedoya-Guerrero et al., 2024; Vazquez, Olmedo-Moreno, et al., 2025).

Asimismo, el avance tecnoldgico ha traido nuevas herramientas que han obligado a
transformar las dinamicas educativas por su influencia en los procesos de aprendizaje, siendo la
mas reciente, y la que mas impacto a generado, la inteligencia artificial generativa. Este tipo de
herramientas abren nuevas posibilidades para el apoyo del aprendizaje, pues permiten generar
contenidos, ofrecer retroalimentacion automatizada, analizar el progreso del alumnado o

personalizar el acceso a la informacion (Kasneci et al., 2023; Kroff et al., 2025).

" Universidad de Granada.
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En los ultimos anos, el desarrollo de sistemas de inteligencia artificial generativa ha
ampliado significativamente el alcance de estas tecnologias en el ambito educativo. Aplicaciones
como asistentes virtuales, plataformas adaptativas o sistemas de generacién automatica de texto
permiten al alumnado interactuar con la informacién de manera mas dinamica y flexible. Estas
herramientas pueden facilitar la exploracién de conceptos, la generacion de ideas o la resolucion
de dudas de forma inmediata, contribuyendo a transformar la experiencia de aprendizaje en la
educacion superior (Li et al., 2025).

Aunque la introduccion de estas herramientas en los procesos educativos plantean muchas
interrogantes y, por ello, existen estudios que destacan su potencial para favorecer el aprendizaje
auténomo y el desarrollo de competencias cognitivas complejas, a la vez que otros advierten de
los riesgos ligados a un uso poco critico de las herramientas basadas en IA, como la dependencia
tecnoldgica o la reduccion del esfuerzo cognitivo necesario para el aprendizaje profundo entre
otros (Balraj, 2025; Zelaya-Guzman et al., 2024).

Por todo lo anterior, es necesario analizar la forma en que la inteligencia artificial puede
ayudar en el

desarrollo de competencias transversales en educacion superior e identificar las condiciones
pedagdgicas que favorecen su integracion efectiva en los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Para ello, el objetivo de este trabajo va a ser analizar el papel de la inteligencia artificial en la
adquisicion y desarrollo de competencias transversales en el alumnado universitario,
identificando sus principales aportaciones educativas, los retos asociados a su uso y las

implicaciones para la practica docente.

2. METODO

Este estudio tiene un enfoque de revision narrativa de la literatura cientifica reciente sobre
inteligencia artificial y desarrollo de competencias transversales en educacion superior. Esta
revision va a permitir analizar las principales aportaciones tedricas y empiricas existentes en este
ambito de investigacién.

Para ello, se revisaron estudios publicados en los ultimos afios en revistas académicas
internacionales centradas en tecnologia educativa, innovaciéon docente y psicologia educativa.
La seleccion de trabajos se orientd a identificar investigaciones que abordaran el uso de
herramientas de inteligencia artificial en contextos universitarios y su relacion con el desarrollo
de competencias transversales, tales como la autonomia en el aprendizaje, el pensamiento
critico, la resolucion de problemas o las competencias digitales. El analisis de los estudios se
hizo mediante la lectura e identificacién de patrones similares en los resultados de investigacion

que influyen en la integracion de la inteligencia artificial en los procesos formativos universitarios.
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3. RESULTADOS

3.1. Personalizacion y adaptabilidad en el aprendizaje autonomo

Uno de los ambitos en los que la inteligencia artificial parece tener mayor impacto es el
desarrollo de la autonomia en el aprendizaje. Diversos estudios han sefalado que el uso de
herramientas de IA puede facilitar que el alumnado gestione su propio proceso formativo de
manera mas flexible, permitiendo explorar informacion, generar contenidos o resolver dudas de
forma inmediata (Li et al., 2025).

Esta capacidad de la IA como instrumento transformador es central, ya que permite al
estudiante asumir la responsabilidad de su propio proceso formativo. Segun se detalla en
Camacho y Consuegra (2025), la 1A no solo ofrece rapidez, sino que fomenta la autogestion y la
autorreflexion, elementos clave del aprendizaje autodirigido. No obstante, este mismo documento
advierte que la autonomia real solo se logra si existe una planificacion que evite la dependencia
mecanica del sistema. La personalizacién del aprendizaje a través de algoritmos adaptativos
permite que el estudiante identifique sus propias lagunas de conocimiento, transformando la 1A
en un tutor personal disponible de forma permanente.

Las plataformas basadas en inteligencia artificial permiten ofrecer retroalimentacion
personalizada y adaptada al progreso del estudiante, lo que favorece la autorregulacion del
aprendizaje. Este tipo de interaccion tecnolégica puede contribuir a que el alumnado identifique
sus errores, revise sus estrategias de estudio y mejore progresivamente su desempefo
académico (Minh et al., 2024).

3.2. Desarrollo del pensamiento critico y resolucién de problemas

El impacto de la inteligencia artificial sobre el pensamiento critico presenta resultados mas
complejos. Por una parte, el acceso a herramientas capaces de generar explicaciones,
argumentos o ejemplos puede facilitar la exploracion de diferentes perspectivas sobre un mismo
problema, lo que puede estimular la reflexion y el analisis conceptual.

En este contexto, el uso de metodologias activas como el Aprendizaje Basado en Preguntas
(ABP) potenciado por IA es fundamental. Como analizan Roque-Rodriguez & Roque-Ramos
(2025), cuando los estudiantes utilizan la IA para responder a interrogantes de investigacion, se
ven obligados a validar la informacién, lo que desarrolla su capacidad critica. Sin embargo, este
estudio también identifica desafios como la recepcién de informaciéon poco confiable y fallas
I6gicas en las respuestas de la IA, lo que exige una supervisiéon constante. La competencia de
resolucion de problemas se ve asi enriquecida por la necesidad de formular "prompts" o
instrucciones precisas, lo que requiere un nivel de abstraccion superior por parte del alumno.

Diferentes investigaciones advierten que el uso indiscriminado de herramientas de IA
generativa puede reducir la implicacion cognitiva del alumnado cuando estas se utilizan para

resolver tareas académicas de forma automatica. En estos casos, la dependencia de sistemas
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de generacion automatica de contenidos puede limitar el desarrollo de habilidades relacionadas

con el analisis critico y la argumentacién (Balraj, 2025; Zelaya-Guzman et al., 2024).

3.3. Rendimiento académico y adopcién tecnolégica

La integracion de la IA en la universidad esta mediada por factores de aceptacion
tecnoldgica. Castro-Lépez et al. (2025) destacan que, aunque casi la totalidad de los estudiantes
utiliza estas herramientas por su facilidad de acceso y ahorro de tiempo, existe una correlaciéon
preocupante: un uso no planificado o puramente recreativo puede derivar en un rendimiento
académico inferior. Esto refuerza la idea de que la IA es una herramienta de apoyo, pero no un
sustituto del esfuerzo intelectual.

Desde una perspectiva neuroeducativa, como expone Reza-Flores et al. (2025), la IA puede
optimizar procesos cognitivos y potenciar la creatividad si se maneja adecuadamente, aunque
puede fomentar la procrastinacion si el estudiante no posee las competencias transversales
necesarias para autorregular su uso. El cerebro del estudiante tiende a orientarse hacia la ley del
minimo esfuerzo cuando los sistemas entregan resultados finales sin procesamiento intermedio,

afectando la consolidacion del aprendizaje a largo plazo y alterando los mecanismos de fijacion..

3.4. Resolucion de problemas y generaciéon de conocimiento

Otro ambito en el que la inteligencia artificial puede contribuir al desarrollo de competencias
transversales es la resolucion de problemas. Herramientas basadas en IA permiten analizar
informacion, generar hipotesis o explorar soluciones alternativas, lo que puede enriquecer los
procesos de aprendizaje en contextos educativos.

Diversos autores sefialan que el uso de sistemas de inteligencia artificial facilita la
comprension de problemas complejos y apoya el desarrollo de procesos de razonamiento
cuando se integran como herramientas de apoyo al aprendizaje (Kasneci et al., 2023). Esta
ampliacion del espacio de exploracion permite experimentar con diferentes enfoques, aunque no
garantiza la internalizacion de los procedimientos utilizados. Se produce una externalizaciéon

parcial del proceso cognitivo que, sin mediacion reflexiva, puede quedar en un nivel operativo.

3.5. Desarrollo de competencias digitales y dimension ética

La integracién de la IA también esta vinculada al desarrollo de competencias digitales. El
uso critico requiere que el alumnado comprenda su funcionamiento, identifique sus limitaciones
y evalle la fiabilidad de la informacién. La "alfabetizacion en |A" se esta convirtiendo en una
competencia clave (Vazquez et al., 2025).

Este proceso debe incluir necesariamente una dimension ética. Segun Bejarano (2025), la
educacion superior debe ir mas alla de lo técnico para abordar los sesgos algoritmicos y las
implicaciones sociales de la IA. La competencia transversal aqui no es solo saber usar la IA, sino

saber cuestionarla y co-construir con ella de manera responsable. La integridad académica surge
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como una sub-competencia esencial, donde el estudiante debe aprender a declarar y justificar el

uso de herramientas generativas en sus trabajos.

4. DISCUSION

La inteligencia artificial contribuye al desarrollo de competencias transversales en el
alumnado universitario a través de la gestion de informacion y la resolucién de problemas. Su
impacto educativo real esta supeditado a las estrategias pedagdgicas aplicadas en los procesos
formativos. Estas herramientas carecen de la capacidad de generar competencias de forma
auténoma. Su potencial se activa mediante experiencias de aprendizaje disefiadas para fomentar
la reflexién y la participacion activa del alumnado.

Existe una tension dialéctica en este proceso. La tecnologia permite itinerarios
personalizados que facilitan la autonomia del estudiante. Al mismo tiempo, el uso de estos
sistemas genera riesgos de dependencia tecnoldgica. El papel del profesorado es fundamental
en este escenario. Los docentes actuan como mediadores reflexivos. Su funcién consiste en
orientar al alumnado hacia practicas de aprendizaje significativo y desarrollo de habilidades
cognitivas complejas. El profesorado guia al alumno en la navegacion de los dilemas éticos y
técnicos de la era digital (Bejarano, 2025; Kasneci et al., 2023).

La inteligencia artificial debe funcionar como un andamiaje cognitivo. El uso de la
herramienta exclusivamente para obtener un producto final, omitiendo el proceso de reflexion,
compromete la competencia de aprender a aprender (Camacho & Consuegra, 2025). La
discusién académica indica que el pensamiento critico enfrenta la amenaza de la comodidad
cognitiva. El estudio de Roque-Rodriguez & Roque-Ramos (2025) demuestra que la falta de
precision de los modelos actuales obliga al estudiante a poseer conocimientos previos para la
deteccion de errores. La exigencia de las competencias transversales aumenta ante la presencia
de la tecnologia.

Resulta necesario promover una alfabetizacion critica que permita comprender las légicas
internas de estos sistemas. Esta formacién es esencial para evitar dindmicas de dependencia y
favorecer el uso responsable en contextos académicos. La visién neuroeducativa de Flores et al.
(2025) indica que la tecnologia apoya la inclusién y la diversidad de ritmos de aprendizaje. Las
universidades deben mantener la alerta ante fendmenos como la procrastinacién tecnolégica.
Este factor afecta directamente la competencia de gestion del tiempo. El éxito del modelo
depende de integrar la inteligencia artificial en disefios pedagogicos que prioricen el andlisis
critico y la implicacion intelectual del estudiante.

La literatura sugiere que la IA no debe ser vista como una amenaza a la labor docente, sino
como una oportunidad para elevar el nivel de exigencia en las competencias de orden superior.
Si la |IA puede realizar tareas mecanicas o memoristicas, la formacién universitaria debe
desplazarse hacia la validacion, la sintesis y la aplicacion ética del conocimiento en contextos

reales.
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5. CONCLUSIONES

La incorporacién de la inteligencia artificial en la educacion superior esta generando nuevas
oportunidades para el desarrollo de competencias transversales en el alumnado universitario.
Herramientas basadas en IA pueden facilitar el acceso al conocimiento, apoyar la autorregulacion
del aprendizaje y enriquecer los procesos de resolucion de problemas.

Sin embargo, los beneficios educativos de estas tecnologias no dependen unicamente de
su disponibilidad, sino de la manera en que se integran en el disefio pedagdgico de las
experiencias de aprendizaje. Cuando la inteligencia artificial se utiliza como apoyo para la
exploracion conceptual, la reflexiéon y el analisis critico, puede contribuir al desarrollo de
competencias clave para el aprendizaje a lo largo de la vida. Se ha evidenciado que el factor
determinante no es la tecnologia en si, sino la capacidad del estudiante para interactuar con ella
desde una postura critica y autodirigida

Por el contrario, un uso acritico o exclusivamente instrumental de estas herramientas puede
limitar el desarrollo de habilidades cognitivas profundas y reducir la implicacion intelectual del
alumnado. La dependencia de soluciones automatizadas puede atrofiar la capacidad de
pensamiento original si no se establecen limites claros y objetivos de aprendizaje que trasciendan
la simple entrega de resultados.

Por ello, resulta fundamental promover estrategias educativas que integren la inteligencia
artificial de forma critica y pedagdgicamente orientada, garantizando que estas tecnologias
actuen como herramientas de apoyo al aprendizaje y no como sustitutos de los procesos
cognitivos que lo sustentan. La formacién docente aparece como el pilar mas urgente para
asegurar que la IA se convierta en un catalizador de la excelencia y no en una fuente de erosién
de las competencias basicas.

En este contexto, las universidades tienen el reto de disefar entornos formativos que
combinen innovacion tecnolégica con principios pedagdgicos sélidos. Deben favorecer el
desarrollo de competencias transversales que permitan al alumnado desenvolver de manera
critica, autbnoma y responsable en una sociedad cada vez mas digitalizada. El futuro de la
educacion superior reside en una simbiosis entre la eficiencia de la inteligencia artificial y la

profundidad ética y creativa del pensamiento humano.
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DISENO PEDAGOGICO DE CHATBOTS
PARA EL DESARROLLO COMPETENCIAL
EN LA FORMACION ONLINE

Rodrigo Cubillo Leén’

1. INTRODUCCION

Histéricamente, cada gran avance tecnoldgico, desde la imprenta hasta Internet, ha venido
acompanado de expectativas de profunda transformacion educativa, asi como de resistencias y
temores asociados a su impacto. En este sentido, como sefialan Garcia-Pefalvo et al. (2024, p.
14), «siempre que aparece una tecnologia prometedoramente disruptiva viene acompanada de
discursos y posturas extremas, tanto tecndfilas como tecnéfobas». No obstante, la irrupcion de
la inteligencia artificial generativa (IAG) introduce un elemento diferencial respecto a procesos
anteriores. Tal y como apuntan Sanchez-Mendiola y Carbajal-Degante (2023), su expansion no
tiene precedentes en términos de rapidez, siendo ChatGPT uno de los ejemplos mas visibles de
esta adopcion acelerada. Esta velocidad de implantaciéon ha evidenciado un desfase creciente
entre las expectativas generadas en el ambito educativo y la evidencia empirica disponible sobre
su impacto real en los procesos de ensefianza y aprendizaje, lo que refuerza la necesidad de
analisis criticos y fundamentados.

En el ambito de la educacién superior, estas tecnologias han tenido un impacto directo
desde una triple perspectiva: el alumnado, el profesorado y la propia instituciéon (Gallent-Torres
et al., 2023), especialmente si se tiene en cuenta que, como sefialan Nufiez-Canal et al. (2024),
las universidades han evolucionado hacia estructuras organizativas cada vez mas complejas y
competitivas, con dinamicas de funcionamiento comparables a las de las organizaciones
empresariales, lo que las obliga a adaptarse de manera continua a un entorno cambiante. En
este contexto, las instituciones universitarias asumen la responsabilidad de reorganizarse
internamente para incorporar soluciones digitales que permitan automatizar los procesos
académicos y mejorar su eficiencia operativa. De este modo, la universidad ha ampliado su

funcion tradicional como espacio de docencia e investigacion, consolidandose como un agente
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clave de innovacion y como un entorno de conexion entre actores econdmicos y sociales
diversos, al que contribuye activamente.

La adopcién de estas tecnologias por parte de la educacion superior no solo impulsa nuevas
formas de ensefianza y aprendizaje, favoreciendo experiencias mas personalizadas, dinamicas
e interactivas, asi como una produccién mas eficiente de recursos docentes, sino que también
introduce problematicas de calado que interpelan directamente a los valores y principios del
sistema universitario. Entre ellas destacan los interrogantes en torno a la integridad académica
y la ética, junto con preocupaciones relativas a la fiabilidad de la informacién generada, la
trazabilidad de las fuentes empleadas y la salvaguarda de la privacidad y la seguridad de los
datos (Gallent-Torres et al., 2023). En este escenario, resulta imprescindible avanzar hacia
marcos de referencia que orienten un uso responsable, critico y pedagdgicamente fundamentado
de los chatbots en el contexto universitario. La ausencia de pautas claras y compartidas puede
derivar en practicas desiguales, usos impropios o interpretaciones erréneas de su potencial
educativo, tanto por parte del alumnado como del profesorado. Por ello, se hace necesaria esta
ponencia que, desde una perspectiva pedagdgica, define criterios de aplicacion, delimita buenas
practicas y contribuye a integrar estas herramientas de manera coherente con los objetivos
formativos, preservando al mismo tiempo los principios de calidad, equidad e integridad

académica que sustentan la educacién superior.

2. EL CHATBOT COMO MEDIADOR PEDAGOGICO

La literatura identifica relevantes controversias, éticas y pedagodgicas, en torno al uso de
ChatGPT, vinculadas al plagio, el engafio académico, la dilucién de la autoria y posibles efectos
negativos sobre el pensamiento critico, la autonomia intelectual y el esfuerzo analitico del
alumnado, ademés de debates sobre sesgos, equidad, transparencia, falta de regulacion y el
temor docente a la deshumanizacion del proceso educativo (Reyes-Moreno et al., 2023). No
obstante, la irrupcidon de la |IAG constituye una oportunidad ineludible para la comunidad
educativa, lo que explica la coexistencia de posturas que oscilan entre el rechazo y la adopcion
acritica de estas herramientas (Sanchez-Mendiola y Carbajal-Degante, 2023).

Aunque ChatGPT no fue concebido con fines educativos, su uso lo ha posicionado como un
mediador pedagdgico de apoyo cuya integracion exige competencias tecnoldgicas y una
comprension clara de sus limitaciones, ya que puede generar respuestas coherentes sin
interpretar siempre el contexto con precision. Su valor educativo reside en complementar, y no
sustituir, la labor docente, manteniendo un equilibrio entre automatizacion e interaccion humana
para favorecer un aprendizaje integral (Reyes-Moreno et al., 2023). En este marco, la
incorporacion de la IAG implica un cambio de rol docente: frente al modelo tradicional, centrado
en la transmisién unidireccional del conocimiento y la evaluacién individual, el docente adopta

una funcién de facilitador y guia, promoviendo la participacién activa, el pensamiento critico y la
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construccion auténoma del conocimiento, mientras delega tareas mecanicas a la IAG para

centrarse en el acompanamiento pedagégico (Tymoshenko et al., 2024).

2.1. Alineacién competencial

El disefio debe partir de un enfoque competencial, alineando su arquitectura pedagogica y
I6gica de interaccion con las competencias especificas de la asignatura, con el fin de favorecer
un aprendizaje significativo orientado al desempefo profesional y no a la provision de respuestas
inmediatas. En este marco, el chatbot actia como mediador del aprendizaje, acompafando al
alumnado en la construccion progresiva de conocimientos, habilidades y actitudes transferibles
a contextos reales de practica profesional. Mediante interacciones guiadas, promueve la
comprensién critica, la argumentacién rigurosa y la conexion entre teoria y practica, en
coherencia con los planteamientos que destacan el potencial de la IAG para apoyar aprendizajes
de mayor profundidad cognitiva cuando se integra en modelos pedagdégicos solidos (Nufez-
Canal et al., 2024). Asimismo, su valor educativo reside en una integracién coherente en el
disefio didactico que estimule el pensamiento critico y evite usos superficiales o reproductivos
del aprendizaje, configurandose como un recurso que impulsa procesos cognitivos complejos —
analisis, reflexion y transferencia del conocimiento— frente a enfoques mecanicos basados en

respuestas cerradas o descontextualizadas (Garcia-Pefialvo et al., 2024).

2.2. Delimitacién epistemologica

Las IAG se basan en grandes volumenes de datos cuyo origen no siempre es transparente,
lo que puede implicar sesgos, desequilibrios, informaciéon desactualizada o inexacta. Ademas,
herramientas como ChatGPT carecen de capacidad intrinseca para verificar la veracidad y
vigencia de la informacion que generan, lo que incrementa el riesgo de difundir errores,
especialmente problematico en el ambito educativo, donde el rigor y la fiabilidad son esenciales
(Garcia-Penalvo et al., 2024; Sanchez-Mendiola & Carbajal-Degante, 2023; Reyes-Moreno et al.,
2023). Ante estas limitaciones, el chatbot debe operar bajo una delimitacion epistemoldgica
estricta, basada exclusivamente en fuentes cerradas y previamente validadas, alineadas con el
curriculo oficial. De este modo, el asistente no amplia ni altera los contenidos, sino que los
interpreta y conecta de forma coherente, reduciendo el ruido cognitivo y garantizando que el

alumnado trabaje dentro de un marco conceptual estable, compartido y evaluable.

2.3. Intencionalidad pedagégica y diseio del rol

La eficacia del uso en contextos educativos depende en gran medida del disefio de los
prompts y del contexto pedagdgico en el que se integran. Generan mejoras en el aprendizaje, la
comprension y el apoyo académico cuando estas herramientas se utilizan de forma guiada,
critica y con supervisién humana, pudiendo incorporarse eficazmente a procesos de evaluacion,

tutoria e investigacion siempre que exista mediacién pedagdgica (Reyes-Moreno et al., 2023).
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Este escenario plantea un reto relevante para la educacién, ya que las herramientas
automatizadas pueden realizar con creciente fiabilidad tareas tradicionalmente empleadas para
evaluar el logro de los objetivos de aprendizaje. Frente a enfoques centrados en la restriccion,
resulta necesario repensar los modelos de evaluacién, desplazando el foco del producto final
hacia el proceso de aprendizaje y la adquisicion de competencias, incluso cuando se emplean
apoyos tecnoldgicos (Garcia-Pefialvo et al., 2024). Desde esta perspectiva, el chatbot se concibe
con una intencionalidad pedagdgica explicita y adopta un rol de tutor virtual y mediador didactico.
Su funcién no es proporcionar respuestas cerradas ni resolver tareas evaluables, sino explicar
contenidos de forma progresiva, fomentar la reflexion mediante preguntas abiertas, orientar el
trabajo del alumnado y ofrecer feedback formativo. De este modo, se promueve un aprendizaje
activo, auténomo y reflexivo, en coherencia con un modelo de evaluaciéon centrado en el

desarrollo de competencias.

2.4. Orientacion ética y formativa del uso

El uso debe integrarse de forma explicita y guiada en el disefio pedagégico de cada materia
desde una perspectiva ética y formativa, evitando concepciones acriticas de la IAG como
tecnologia neutral y promoviendo una integracion educativa consciente y responsable (Garcia-
Pefalvo et al.,, 2024). Su utilizacién debe orientarse al desarrollo de un uso maduro de la
herramienta, en el que el alumnado comprende su funcién, implicaciones y limites. Aunque una
mayor frecuencia de uso incrementa la percepcién de utilidad, la literatura subraya la necesidad
de reforzar la formacion ética y reflexiva para prevenir efectos negativos sobre la autonomia y el
pensamiento critico (Cabero-Almenara et al., 2026). El chatbot se concibe como un recurso
didactico no sustitutivo del juicio humano, cuyo valor educativo depende del reconocimiento
critico de sus fortalezas y debilidades, especialmente en relacidon con la fiabilidad de la
informacion y los posibles sesgos (Finkel et al., 2024). En este marco, se promueve un uso
responsable y progresivamente auténomo, apoyado en formacion especifica para evitar la
dependencia excesiva y el uso acritico de la tecnologia (Campillo-Herrero y Anton-Espada,
2025), orientado a apoyar el aprendizaje, la comprension profunda de los contenidos y la reflexion

critica (Garcia-Pefalvo et al., 2024).

3. DISCUSION

La incorporacion de la IAG implica equilibrios éticos y técnicos dificiles de resolver, donde
mejorar un aspecto suele tensionar otro. Su rapida expansiéon ha generado una avalancha de
oportunidades que el sistema educativo aun no ha logrado absorber plenamente, al tiempo que
plantea dilemas relacionados con los sesgos, la transparencia, la privacidad y la explicabilidad
de sistemas cada vez mas complejos (Sanchez-Mendiola & Carbajal-Degante, 2023). Estas
preocupaciones se ven acentuadas por la ausencia de marcos regulatorios claros que orienten

su uso académico, especialmente en aspectos como el plagio, los usos indebidos o la integridad
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académica, en un debate ético aun no resuelto y continuamente desbordado por la velocidad del
desarrollo tecnolégico (Reyes-Moreno et al., 2023; Garcia-Pefialvo et al., 2024). Como
consecuencia, la implantacién de la IAG en las universidades es desigual y mayoritariamente
condicionada a principios éticos y al fomento del pensamiento critico, en un escenario donde las
politicas institucionales formalizadas siguen siendo minoritarias tanto a nivel nacional como
internacional (Nufez-Canal et al., 2024), lo que refuerza la necesidad de enfoques integrales que
incorporen de forma explicita las dimensiones sociales, éticas y didacticas de su aplicacion
educativa (Reina-Parrado et al., 2026).

Desde esta base ética, diversos organismos y estudios destacan el potencial transformador
de la IAG en educaciéon. Su incorporacién supone un cambio profundo en los procesos de
ensefianza y aprendizaje, con capacidad para enriquecer las experiencias formativas y estimular
el pensamiento creativo y critico del alumnado, siempre que se aborde desde un enfoque
pedagdgico responsable y con una comprensidén adecuada de sus posibilidades y limitaciones
(INTEF, 2024). En este sentido, la IAG ofrece oportunidades para la personalizacion del
aprendizaje, la retroalimentacién inmediata, la mejora de la eficiencia docente, el apoyo al
rendimiento académico y la ampliacion del acceso a recursos educativos, especialmente para
estudiantes con necesidades diversas. No obstante, estos beneficios conviven con desafios
relevantes, como los riesgos éticos y de privacidad, la deshonestidad académica, los sesgos y
la desinformacién, la brecha digital, la necesidad de formacion del profesorado y el peligro de
una dependencia excesiva que limite el desarrollo del pensamiento critico (Campillo-Herrero y
Anton-Espada, 2025).

En relacién con la IAG y el uso de herramientas como ChatGPT en la educacion superior,
la literatura muestra una valoracidon mayoritariamente positiva tanto por parte del alumnado como
del profesorado, aunque condicionada por factores como la utilidad percibida, la facilidad de uso
y la experiencia previa con la herramienta (Cabero-Almenara et al., 2026). Desde la perspectiva
del alumnado, ChatGPT es considerado un recurso Util para apoyar el aprendizaje auténomo,
resolver dudas y reforzar contenidos, especialmente en contextos de educacion en linea, donde
la usabilidad se asocia con mayores niveles de satisfaccion, aprendizaje autorregulado y una
experiencia de aprendizaje positiva (Gil-Vera, 2024; Cabeza-Rodriguez, 2025). Sin embargo, las
valoraciones moderadas sobre la fiabilidad de sus respuestas evidencian la necesidad de
promover un uso critico y reflexivo de estas herramientas (Finkel et al., 2024).

El profesorado, por su parte, reconoce el potencial de la IAG para la creacién de materiales,
la planificacion docente y la investigacion, pero muestra mayores reservas en relacion con su
aplicacion en la evaluacion y en la interaccion directa con el alumnado, debido a preocupaciones
éticas, al riesgo de uso indebido y al impacto sobre el pensamiento critico y la integridad
académica (Mogollén-Beltran, 2025; Cabero-Almenara et al., 2026).

De forma transversal, se subraya la necesidad de formacién especifica y de marcos
institucionales claros que orienten el uso pedagdgico, dado que la experiencia previa y la

alfabetizacion en IAG influyen de manera decisiva en su aceptacion y en la percepcion de utilidad.
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En este sentido, resulta fundamental ensefiar a evaluar criticamente la informacioén generada y
a utilizar la IAG como apoyo al aprendizaje, y no como sustituto del mismo (Sanchez-Prieto et
al., 2025; Finkel et al., 2024).

4. CONCLUSIONES

De forma global, los chatbots educativos pueden entenderse como un recurso pedagogico
con un amplio abanico de posibilidades, cuyo potencial se manifiesta en distintos ambitos del
aprendizaje. En el plano cognitivo y de la comprensiéon conceptual, facilitan el acceso a
contenidos complejos mediante explicaciones adaptadas, ejemplos y reformulaciones,
contribuyendo a reducir barreras iniciales, aunque con el riesgo de favorecer aprendizajes
superficiales si no se estimula activamente el pensamiento critico. En el ambito de la autonomia
y la autorregulacion, ofrecen un acompafamiento inmediato que apoya la planificacion del
estudio, la gestion del tiempo y la resolucion autonoma de dudas, si bien pueden derivar en
dependencias instrumentales en determinados perfiles de alumnado. Desde la dimension
comunicativa y emocional, proporcionan un entorno de interaccion accesible y libre de juicio que
reduce la ansiedad y favorece la participacion, aunque presentan limitaciones para comprender
el contexto emocional y la trayectoria personal del estudiante. En el terreno pedagdgico y
didactico, contribuyen a la relacion entre teoria y practica y actian como un complemento al
trabajo docente en tareas de orientacioén, estudio y preparacion de actividades, pero requieren
mediacion para evitar respuestas descontextualizadas o una dilucién simbdlica del rol del
profesorado. Finalmente, en el ambito ético y formativo, su uso puede promover una
alfabetizacion digital critica y un uso responsable de la IAG, siempre que existan normas claras
y coherencia institucional. En conjunto, el valor educativo de los asistentes conversacionales
dependera de una integracién consciente y reflexiva dentro de un disefio pedagdgico sélido, en
el que sigan siendo centrales la mediacion docente, el pensamiento critico y el sentido formativo

del aprendizaje.

5. REFERENCIAS

Cabero-Almenara, J., Palacios Rodriguez, A., Llorente-Cejudo, C. y Barroso-Osuna, J. (2026).
Aceptacién de ChatGPT en educacion superior: Actitudes y percepciones del modelo
UTAUT2. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion,
24(1). https://doi.org/10.15366/reice2025.23.4.001

Cabeza-Rodriguez, M.-A. (2025). ChatGPT assistants in online higher education and student

satisfaction: a case study [Asistentes ChatGPT en educacién superior en linea y satisfaccion
del alumnado: un caso de estudio]. RIED-Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia,
28(2), 9-38. https://doi.org/10.5944/ried.28.2.43552

156


https://doi.org/10.15366/reice2025.23.4.001
https://doi.org/10.5944/ried.28.2.43552

Campillo-Herrero, P. y Anton-Espada, R. (2025). Inteligencia artificial en educacién: una revision
sistematica. MHJournal, 16(2), 443- 465. https://doi.org/10.21134/0rh1zg17
Finkel, L., Parra-Contreras, P., Martinez-Solana, Y., Matos-Mejias, C. (2024). ChatGPT como

fuente de informacion en la Educacidon Superior: valoraciéon de los resultados que

proporciona la IA  generativa. Profesional de la informacién,  33(6).
https://doi.org/10.3145/epi.2024.0604
Gallent-Torres, C., Zapata-Gonzalez, A., & Ortego-Hernando, J.L. (2023). El impacto de la

inteligencia artificial generativa en educacion superior: una mirada desde la ética y la
integridad académica. RELIEVE, 29(2), art. M5. http://doi.org/10.30827/relieve.v29i2.29134

Garcia-Pefalvo, F. J., Llorens-Largo, F., & Vidal, J. (2024). La nueva realidad de la educacion

ante los avances de la inteligencia artificial generativa. RIED-Revista Iberoamericana de
Educacién a Distancia, 27(1), 9-39. https://doi.org/10.5944/ried.27.1.37716

Gil-Vera, V. D. (2024). Uso de ChatGPT por estudiantes universitarios: un analisis
relacional. Formacién  universitaria, 17(5), 129-138. http://dx.doi.org/10.4067/S07 18-
50062024000400129

INTEF (2024). Guia sobre el uso de la Inteligencia Artificial en el ambito educativo. Ministerio de

educacion, formacién profesional y deportes.

Mogollén-Beltran, M. T. (2025). Inteligencia artificial generativa en la educacién superior virtual:
desafios vy percepciones  docentes. Revista Colombiana  de Educacion,
(97). https://doi.org/10.17227/rce.num97-22440

Nufez-Canal, M., Fernandez-Ardavin, A., Diaz-Marcos, L. y Aguado-Tevar, O. (2024).

Aprendizaje Generativo integral: un modelo para la educacién superior ante los desafios de
la inteligencia. European Public & Social Innovation Review, 9, 01-21.
https://doi.org/10.31637/epsir-2024-1685

Reina-Parrado, M., Roman-Gravan, P. y Hervas-Gomez, C. (2026). Revision PRISMA sobre el

Aprendizaje Automatico en la educacion: Retos sociales y oportunidades en la formacion de
ciudadanos del manana. European Public & Social Innovation Review, 11, 01-26.
https://doi.org/10.31637/epsir-2026-1620

Reyes-Moreno, E. R., Londofio-Gallego, J. A., Andrade-Martelo, I. C., Villar-Vega, H. F., &

Castro-Maldonado, J. J. (2023). ChatGPT en la educacion: un enfoque bibliométrico de la

integracion de sistemas de Chatbots en los procesos educativos. AiBi Revista de
Investigacion, Administracion e Ingenieria, 11(3), 143-155.
https://doi.org/10.15649/2346030X.3245

Sanchez-Mendiola, M., & Carbajal Degante, E. (2023). La inteligencia artificial generativa y la

educacion universitaria:¢, Salio el genio de la lampara?. Perfiles educativos, 45(Especial),
70-86. https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.Especial.61692
Sanchez-Prieto, J. C., Izquierdo-Alvarez, V., Del Moral-Marcos, M. T., & Martinez-Abad, F.

(2025). Generative artificial intelligence for self-learning in higher education: Design and

157


https://doi.org/10.21134/0rh1zg17
https://doi.org/10.3145/epi.2024.0604
http://doi.org/10.30827/relieve.v29i2.29134
https://doi.org/10.5944/ried.27.1.37716
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-50062024000400129
http://dx.doi.org/10.4067/S0718-50062024000400129
https://doi.org/10.17227/rce.num97-22440
https://doi.org/10.31637/epsir-2024-1685
https://doi.org/10.31637/epsir-2026-1620
https://doi.org/10.15649/2346030X.3245
https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.Especial.61692

validation of an example machine. RIED-Revista Iberoamericana de Educacién a Distancia,
28(1), 59-81. https://doi.org/10.5944/ried.28.1.41548
Tymoshenko, N., Gordiichuk, G., Davydova, Z., Sirenko, P., & Dorozhko, Y. (2024). Utilising

artificial intelligence in education: current trends, challenges, and future directions. Salud,

Ciencia y Tecnologia-Serie de Conferencias, 3. https://doi.org/10.56294/sctconf2024.1134

158


https://doi.org/10.5944/ried.28.1.41548
https://doi.org/10.56294/sctconf2024.1134

19

LA FORMACION DEL PROFESORADO EN
EL USO ETICO DE LA IA

Lionel Sanchez Bolivar'

1. INTRODUCCION

La incorporacioén de la inteligencia artificial generativa al ambito educativo se ha producido
en un periodo relativamente breve, pero con una intensidad suficiente como para modificar
determinadas practicas docentes, ciertos procesos de evaluacién y, en general, la relacion del
profesorado y del alumnado con la produccion de contenidos. Esta situacion ha generado, de
manera paralela, una doble reaccién. Por un lado, se ha observado un interés creciente por las
posibilidades que ofrecen estas herramientas para optimizar tiempos, diversificar materiales y
facilitar determinadas tareas. Por otro lado, han surgido dudas importantes relacionadas con la
autoria, la fiabilidad de la informacioén, la transparencia en su uso y el riesgo de que se conviertan
en un recurso empleado sin criterio pedagdgico suficiente. En este sentido, el problema no
parece residir tanto en la existencia de la tecnologia como en las condiciones de uso y en el tipo
de decisiones que se toman en torno a ella, tal y como ya advertian Arif et al. (2023) al plantear
la necesidad de analizar si estas herramientas suponen realmente una ayuda o, por el contrario,
introducen nuevos problemas en el terreno educativo e investigador.

En el campo de la educacién, esta cuestion adquiere una relevancia particular. No se trata
Unicamente de disponer de una herramienta técnicamente eficaz, sino de valorar como se
incorpora a una practica profesional que exige juicio, contextualizacidon y responsabilidad. La
literatura reciente pone de relieve que la inteligencia artificial generativa puede facilitar la creacion
de materiales, la elaboracién de ejemplos, la adaptacion de recursos a distintos niveles de
aprendizaje o incluso la generacién de propuestas didacticas de caracter mas interactivo (Lee et
al., 2023; Skavronskaya et al., 2023; Tong et al., 2023). Ahora bien, junto a estas posibilidades
aparecen también riesgos que no deberian minimizarse, entre ellos la generacién de respuestas
incorrectas con apariencia de validez, la simplificacién de procesos complejos o la incorporacion
de sesgos poco visibles en la informacién ofrecida (Kim et al., 2023; Shin et al., 2023; Kirshner,
2024).

" Universidad Isabel |
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A ello se afade que, en los ultimos cursos, el uso de este tipo de herramientas por parte del
alumnado se ha normalizado con rapidez. Esta realidad obliga a replantear la formacién docente
desde una perspectiva que no sea exclusivamente instrumental. Si el profesorado no dispone de
unos conocimientos basicos sobre el funcionamiento, las posibilidades y las limitaciones de la
inteligencia artificial generativa, dificilmente podra orientar al alumnado en su utilizacion ética ni
integrarla con sentido pedagdgico en el aula. Por tanto, la formacién del profesorado no deberia
entenderse como un complemento, sino como una condicién previa para que estas tecnologias
no se incorporen de forma improvisada o acritica. En esta linea, Sanchez-Bolivar et al. (2024) ya
insistian en la necesidad de abordar la inteligencia artificial en educacion desde parametros
éticos y no unicamente operativos.

A tenor de lo expuesto, el proyecto de innovacidon docente desarrollado en la Universidad
Isabel | se plantea como una respuesta formativa a una necesidad ya presente en la practica
educativa. Su propdsito no consiste solo en mostrar distintas herramientas de inteligencia
artificial generativa, sino en ofrecer al profesorado en formacién un marco basico para
comprender cémo pueden emplearse con fines pedagdgicos y docentes sin desdibujar el papel

profesional del docente ni comprometer la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.

2. INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA Y PRACTICA DOCENTE

La inteligencia artificial generativa ha comenzado a ocupar un espacio relevante en la
practica docente porque permite realizar, con relativa rapidez, tareas que tradicionalmente
exigian una inversion considerable de tiempo. El uso de herramientas de inteligencia artificial
generativa empieza a verse cada vez mas en contextos educativos. Aparecen, sobre todo, en
tareas bastante concretas: redactar textos, preparar actividades, generar materiales de apoyo o
incluso construir pruebas de evaluacién. Una de las ventajas que mas se suele mencionar es el
tiempo que permiten ahorrar, ademas de la posibilidad de crear recursos adaptados a distintos
niveles o ritmos de aprendizaje. Esto puede resultar util cuando se trabaja con grupos
heterogéneos, donde la diversidad del alumnado obliga a introducir cierta flexibilidad en la
preparacion de materiales didacticos (Lee et al., 2023; Yang & Ying, 2023; Tong et al., 2023).

También se ha sefalado que estas herramientas pueden ayudar cuando se manejan
grandes cantidades de informacion. En situaciones donde hay muchos datos o documentos que
clasificar, la inteligencia artificial puede servir como apoyo en tareas iniciales de organizacién o
analisis. En este sentido, Yang y Ying (2023) destacan el potencial de los procedimientos de
optimizacién en entornos de big data, mientras que FuRI et al. (2023) insisten en la necesidad de
avanzar hacia modelos de inteligencia artificial explicable, es decir, sistemas en los que no solo
importe el resultado final, sino también cémo se ha llegado a él.

Algo parecido ocurre en el analisis cualitativo. Hitch (2023) sefiala que estas herramientas

pueden ayudar a ordenar el material empirico o a detectar ciertos patrones en los datos. Pero
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conviene no confundir esa ayuda técnica con la interpretacion final de los resultados, que en
investigacion educativa sigue dependiendo del criterio del investigador o del docente.

En cualquier caso, presentar la inteligencia artificial generativa unicamente desde una
perspectiva optimista supondria simplificar en exceso el problema. Emenike y Emenike (2023)
recuerdan que la cuestidn no se limita a las prestaciones de la tecnologia, sino al modo en que
se integra en la practica académica y al grado de conciencia critica con el que se utiliza. En esta
misma linea, Titus (2024) cuestiona que los sistemas generativos posean una comprension
semantica real, sefialando que su funcionamiento se basa principalmente en regularidades
estadisticas derivadas del analisis de grandes corpus de datos. Desde una perspectiva docente,
esto obliga a mantener cierta prudencia ante los resultados que ofrecen y a evitar la impresion
de que la herramienta “entiende” del mismo modo que lo haria un profesional.

De forma similar, estudios desarrollados en otros ambitos aplicados, como el turismo o la
formacioén profesional, muestran que las herramientas generativas presentan tanto beneficios
como riesgos, especialmente cuando se aceptan sus respuestas sin un proceso previo de
contraste o revision (Carvalho & Ivanov, 2023; Skavronskaya et al., 2023). Entre estos ultimos
se mencionan la simplificacion excesiva de los contenidos, la descontextualizacion de la
informacion o la aceptacion acritica de respuestas que, aun siendo plausibles en su formulacion,
no siempre resultan adecuadas desde un punto de vista profesional. Trasladado al ambito
educativo, esto implica que la inteligencia artificial puede constituir un recurso util en
determinadas tareas, pero no deberia sustituir ni la planificaciéon pedagdgica ni el criterio

profesional del docente.

3. JUSTIFICACION DEL PROYECTO DE INNOVACION DOCENTE

El proyecto que sirve de base a este capitulo se disefid con el propdsito de dotar al alumnado
del Master Universitario en Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria Obligatoria y
Bachillerato, Formacién Profesional y Ensefianza de Idiomas de la Universidad Isabel | de unos
conocimientos elementales sobre el uso ético de la inteligencia artificial generativa en la préactica
docente Su planteamiento parte de una constatacion sencilla: el uso de estas herramientas por
parte del alumnado ya forma parte de la realidad educativa y, por tanto, el profesorado necesita
formacién especifica para comprender sus implicaciones y orientar su empleo.

Desde esta perspectiva, la pertinencia del proyecto se puede entender por varias razones.
Por un lado, parece bastante necesario que el futuro profesorado conozca qué herramientas de
inteligencia artificial generativa existen y, sobre todo, para qué pueden servir realmente en la
practica docente. En muchos casos hablamos de cosas bastante habituales: elaborar contenidos,
preparar actividades o disefiar instrumentos de evaluacién. Ahora bien, junto a estas
posibilidades también es importante que su incorporacién al ambito educativo se haga con ciertos
criterios éticos, evitando usos poco transparentes o directamente fraudulentos. En cualquier

caso, aunque estas herramientas pueden facilitar algunas tareas, lo razonable es que su uso se
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mantenga bajo supervision profesional y dentro de un marco pedagdgico claro (Sanchez-Bolivar
et al., 2024).

En esta linea, la literatura reciente sefiala que la aceptacién de la inteligencia artificial no
depende unicamente de su rendimiento técnico. También influyen cuestiones como la confianza
que generan en los usuarios, la percepciéon de utilidad o incluso las dudas éticas que puedan
aparecer (Yilmaz et al., 2023; Niu & Mvondo, 2024). En el caso del profesorado en formacién
esto resulta especialmente relevante, ya que si no existen criterios compartidos es facil que una
misma herramienta termine utilizandose de formas bastante distintas y, en consecuencia, que
aparezcan practicas pedagogicas poco coherentes.

Por otro lado, si se observa desde la perspectiva de la calidad educativa, el proyecto
encuentra también cierta justificaciéon. Un uso responsable de la inteligencia artificial puede
ayudar a personalizar el aprendizaje, agilizar algunas tareas docentes y facilitar la elaboracion
de recursos mas accesibles. Ademas, puede servir para orientar al alumnado hacia un uso mas

critico de este tipo de tecnologias (Lee et al., 2023; Tong et al., 2023).

4. OBJETIVOS DEL PROYECTO

El objetivo general del proyecto es favorecer un uso ético de la inteligencia artificial
generativa en la practica docente, aportando al profesorado criterios que orienten su utilizaciéon
en el ambito educativo.

A partir de este planteamiento general, se establecen los siguientes objetivos especificos:

» Conocer los fundamentos y el uso ético de la inteligencia artificial generativa en
educacion.

* Identificar distintas herramientas generativas y sus posibles aplicaciones en la
practica docente.

+ Explorar su utilizaciéon en la elaboracién de contenidos, actividades y materiales
didacticos.

» Analizar su aplicacion en el disefio de pruebas e instrumentos de evaluacion, como

rubricas.

5. METODOLOGIA DE INTERVENCION

Para el desarrollo del proyecto se planted una metodologia de caracter tedrico-practico
organizada en cinco sesiones formativas impartidas a través de la plataforma Collaborate, con
una duracién aproximada de una hora cada una.

Las sesiones se estructuran, de forma general, en dos momentos. En una primera fase se
presentan los contenidos necesarios para situar el uso de la inteligencia artificial generativa en
el contexto educativo. Posteriormente se plantea una fase practica en la que los participantes
aplican lo trabajado mediante actividades orientadas a la elaboracion de materiales, actividades

0 pruebas de evaluacion.
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La primera sesion tiene un caracter fundamentalmente expositivo, ya que se centra en los
aspectos éticos vinculados al uso de la inteligencia artificial en educacion. En ella se abordan
cuestiones como la autoria académica, el uso fraudulento de herramientas generativas o la
responsabilidad del profesorado ante trabajos elaborados con apoyo de inteligencia artificial.

En las sesiones siguientes se introduce una dimension mas aplicada. Los participantes
trabajan con diferentes herramientas generativas para elaborar actividades, materiales didacticos
o pruebas de evaluacion, con el objetivo de analizar sus posibilidades en situaciones docentes
concretas.

Uno de los elementos metodolégicos mas relevantes del proyecto es la comparacion entre
tareas realizadas con inteligencia artificial y tareas elaboradas sin su utilizacién. Este
procedimiento permite observar no solo el tiempo invertido en cada caso, sino también la calidad
de los resultados obtenidos y el grado de revision posterior que requieren.

Finalmente, al concluir las sesiones se administra un breve cuestionario de evaluacion y
satisfaccion. Este instrumento permite recoger la valoracion de los participantes sobre la

experiencia formativa y sobre el grado en que se han alcanzado los objetivos del proyecto.

6. PLAN DE TRABAJO

El proyecto se desarrolla entre los meses de septiembre y noviembre de 2024 y se estructura
en varias fases que permiten organizar de manera secuencial las distintas actividades previstas.

La primera fase corresponde a la preparacion del material didactico y de las actividades que
se desarrollaran durante las sesiones formativas. En esta etapa se elaboran las presentaciones,
se seleccionan las herramientas de inteligencia artificial que se utilizaran y se disefian las
actividades practicas.

La segunda fase corresponde a la implementacion de las sesiones formativas. En ellas se
abordan diferentes aspectos relacionados con el uso de la inteligencia artificial generativa en la
practica docente. En primer lugar se analizan los fundamentos éticos del uso de estas
herramientas en educacion. Posteriormente se presentan distintos tipos de inteligencia artificial
y sus posibles aplicaciones en la elaboracién de materiales didacticos.

En las sesiones siguientes se trabaja de forma especifica en la elaboracién de actividades
y materiales mediante inteligencia artificial, asi como en el disefio de pruebas de evaluacion y de
instrumentos como ribricas o matrices de valoracion. En cada caso se propone a los
participantes realizar la misma tarea con y sin el uso de inteligencia artificial con el fin de
comparar los resultados obtenidos.

Finalmente, la ultima fase del proyecto corresponde a la elaboracion de la memoria final, en
la que se recogen los principales resultados derivados de la experiencia formativa, asi como una

valoracion del grado de consecucion de los objetivos planteados.

7. CONCLUSIONES
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La incorporacidn de la inteligencia artificial generativa al ambito educativo estéa modificando,
de forma progresiva, algunas practicas relacionadas con la elaboracion de materiales, el disefio
de actividades o la construccion de instrumentos de evaluacion. No obstante, mas alla de las
posibilidades que ofrecen estas herramientas, su uso plantea también cuestiones relevantes
relacionadas con la autoria académica, la fiabilidad de la informacion y el papel que debe seguir
desempefiando el criterio profesional del docente.

En este contexto, la formacion del profesorado en el uso ético de la inteligencia artificial
adquiere bastante relevancia. No se trata solo de aprender a manejar estas herramientas, sino
también de tener claro cuales son sus limites y qué implica introducirlas en la practica docente.
En otras palabras, el profesorado necesita ciertos criterios para decidir cuando puede tener
sentido utilizarlas y cuando, simplemente, no.

La experiencia desarrollada en el proyecto de innovacion docente de la Universidad Isabel
| sugiere que la inteligencia artificial puede resultar Gtil en algunas tareas relacionadas con la
planificacién o con la elaboracién de materiales didacticos. Ahora bien, también deja ver que los
resultados que generan estas herramientas no siempre pueden asumirse sin mas. A veces
aparecen simplificaciones o pequefios errores que conviene revisar antes de utilizarlos en el aula.

Por este motivo, la inteligencia artificial no deberia plantearse como un sustituto de la labor
docente. Mas bien puede entenderse como un recurso de apoyo que, utilizado con cierto criterio,
puede facilitar algunas tareas, pero sin desplazar el papel central del profesorado dentro del

proceso educativo.

8. REFERENCIAS

Alexander lzrailevich, N., Boris Alexandrovich, N., Artem Vladimirovich, E., Leonid Grigoryevich,
S., Dmitry Olegovich, K., Dmitry Georgievich, T., & Leonid Moiseevich, R. (2023). The use
of intelligent analysis (IA) in determining the tactics of treating patients with nephrolithiasis.
Urologia Journal. https://doi.org/10.1177/03915603231162881

Arif, T. B., Munaf, U., & Ul-Haque, |. (2023). The future of medical education and research: Is
ChatGPT a blessing or blight in disguise? Medical Education Online, 28(1), 2181052.
https://doi.org/10.1080/10872981.2023.2181052

Carvalho, I., & lvanov, S. (2023). ChatGPT for tourism: Applications, benefits and risks. Tourism
Review. https://doi.org/10.1108/TR-02-2023-0088

Emenike, M. E., & Emenike, B. U. (2023). Was this title generated by ChatGPT? Considerations
for artificial intelligence text-generation software programs for chemists and chemistry
educators. Journal of Chemical Education, 100(4), 1413-1418.
https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.3c00063

FaRI, A., Nissen, V., & Heringklee, S. H. (2023). Knowledge graph-based explainable artificial
intelligence for business process analysis. International Journal of Semantic Computing.
https://doi.org/10.1142/S1793351X23600024

164


https://doi.org/10.1177/03915603231162881
https://doi.org/10.1080/10872981.2023.2181052
https://doi.org/10.1108/TR-02-2023-0088
https://doi.org/10.1021/acs.jchemed.3c00063
https://doi.org/10.1142/S1793351X23600024

Hitch, D. (2023). Artificial intelligence augmented qualitative analysis: The way of the future?
Qualitative Health Research. https://doi.org/10.1177/10497323231217392

Jo, H., & Park, D.-H. (2023). Al in the workplace: Examining the effects of ChatGPT on information
support and knowledge acquisition. International Journal of Human—Computer Interaction.
https://doi.org/10.1080/10447318.2023.2278283

Kim, J. H., Kim, J., Park, J., Kim, C., Jhang, J., & King, B. (2023). When ChatGPT gives incorrect
answers: The impact of inaccurate information by generative Al on tourism decision-making.
Journal of Travel Research. https://doi.org/10.1177/00472875231212996

Kirshner, S. N. (2024). GPT and CLT: The impact of ChatGPT’s level of abstraction on consumer
recommendations. Journal of Retailing and Consumer Services, 76, 103580.
https://doi.org/10.1016/j.jretconser.2023.103580

Lee, J. H., Shin, D., & Noh, W. (2023). Artificial intelligence-based content generator technology
for young English-as-a-foreign-language learners’ reading enjoyment. RELC Journal.
https://doi.org/10.1177/00336882231165060

Niu, B., & Mvondo, G. F. N. (2024). | am ChatGPT, the ultimate Al chatbot! Investigating the
determinants of users’ loyalty and ethical usage concerns of ChatGPT. Journal of Retailing
and Consumer Services, 76, 103562. https://doi.org/10.1016/j.jretconser.2023.103562

Sanchez-Bolivar, L., Escalante-Gonzélez, S., & Martinez-Martinez, A. (2024). La ética de la
inteligencia artificial en educacion: ; Amenaza u oportunidad? Revista Electrénica Educare,
28(S), 1-20. https://doi.org/10.15359/ree.28-S.20541

Sandnes, F. E. (2023). Can we identify prominent scholars using ChatGPT? Scientometrics.
https://doi.org/10.1007/s11192-023-04882-4

Shin, S., Kim, J., Lee, E., Yhee, Y., & Koo, C. (2023). ChatGPT for trip planning: The effect of
narrowing down options. Journal of Travel Research.
https://doi.org/10.1177/00472875231214196

Skavronskaya, L., Hadinejad, A. (Hana), & Cotterell, D. (2023). Reversing the threat of artificial
intelligence to opportunity: A discussion of ChatGPT in tourism education. Journal of
Teaching in Travel & Tourism. https://doi.org/10.1080/15313220.2023.2196658

Titus, L. M. (2024). Does ChatGPT have semantic understanding? A problem with the statistics-
of-occurrence strategy. Cognitive Systems Research, 83, 101174.
https://doi.org/10.1016/j.cogsys.2023.101174

Tong, D., Tao, Y., Zhang, K., Dong, X., Hu, Y., Pan, S., & Liu, Q. (2023). Investigating ChatGPT-
4’s performance in solving physics problems and its potential implications for education. Asia
Pacific Education Review. https://doi.org/10.1007/s12564-023-09913-6

Yang, T., & Ying, Y. (2023). AUC maximization in the era of big data and Al: A survey. ACM
Computing Surveys, 55(8), 1-37. https://doi.org/10.1145/3554729

Yilmaz, F. G. K, Yilmaz, R., & Ceylan, M. (2023). Generative artificial intelligence acceptance
scale: A validity and reliability study. International Journal of Human—Computer Interaction.
https://doi.org/10.1080/10447318.2023.2288730

165


https://doi.org/10.1177/10497323231217392
https://doi.org/10.1080/10447318.2023.2278283
https://doi.org/10.1177/00472875231212996
https://doi.org/10.1016/j.jretconser.2023.103580
https://doi.org/10.1177/00336882231165060
https://doi.org/10.1016/j.jretconser.2023.103562
https://doi.org/10.15359/ree.28-S.20541
https://doi.org/10.1007/s11192-023-04882-4
https://doi.org/10.1177/00472875231214196
https://doi.org/10.1080/15313220.2023.2196658
https://doi.org/10.1016/j.cogsys.2023.101174
https://doi.org/10.1007/s12564-023-09913-6
https://doi.org/10.1145/3554729
https://doi.org/10.1080/10447318.2023.2288730

Zhang, P., & Tur, G. (2023). A systematic review of ChatGPT use in K-12 education. European
Journal of Education. https://doi.org/10.1111/ejed.12599

166


https://doi.org/10.1111/ejed.12599

20

DISENO METODOLOGICO DE UN SISTEMA
TUTORIAL INTELIGENTE PARA EL
FORTALECIMIENTO DEL

RAZONAMIENTO CUANTITATIVO EN
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Martha Tatiana Jiménez-Valderrama'
Francisco Nifio-Rojas’

Gelys Mestre!

Diana Lancheros-Cuesta'’

1. INTRODUCCION

El fortalecimiento del razonamiento cuantitativo en educacion superior constituye
actualmente uno de los principales desafios en los procesos de formacion universitaria,
particularmente en contextos en los que las competencias matematicas transversales son
evaluadas mediante pruebas estandarizadas de alcance nacional e internacional, como las
pruebas Saber Pro en Colombia y el Programme for International Student Assessment (PISA) de
la OECD.

Asi, los enfoques contemporaneos de evaluacion educativa han transitado progresivamente
desde modelos centrados en la medicion de contenidos hacia esquemas orientados a la
evaluacion del desarrollo de competencias transferibles, particularmente en lo relacionado con
la alfabetizacion matematica y la toma de decisiones en contextos auténticos (Niss & Hgjgaard,
2019). Este cambio resulta especialmente relevante en el contexto actual, caracterizado por la
incorporacion creciente de tecnologias digitales avanzadas y herramientas de inteligencia
artificial generativa en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

La irrupcion reciente de la inteligencia artificial generativa ha generado transformaciones
significativas en los modelos tradicionales de evaluacion en educacion superior, al cuestionar la

validez de estrategias basadas exclusivamente en la reproduccién de respuestas y evidenciar la
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necesidad de disefiar mecanismos de evaluacién centrados en la verificacion auténtica del logro
de competencias. Diversos estudios han sefalado la importancia de redefinir los marcos de
evaluacion mediante enfoques estructurados que articulen competencias, estrategias
evaluativas y métodos de evidencia del aprendizaje, con el fin de garantizar la integridad
académica y la validez de los procesos formativos en entornos mediados por inteligencia artificial
(Ahangama, 2026).

Investigaciones recientes han demostrado que los sistemas tutoriales inteligentes permiten
identificar relaciones predictivas entre distintos componentes del conocimiento matematico,
evidenciando que el desempeno en habilidades basicas como aritmética avanzada, comprensién
de fracciones y manejo de unidades de medida constituye un predictor significativo del desarrollo
posterior de competencias asociadas al razonamiento proporcional y porcentual. Este tipo de
hallazgos respalda la pertinencia del disefio de estrategias de intervencion pedagodgica
diferenciadas basadas en perfiles de desempefio especificos (Spitzer et al., 2025).

En coherencia con este marco conceptual, el modelo metodolégico ha presentar se
fundamenta en un enfoque de evaluacién adaptativa basado en el diagnéstico del desempefio
estudiantil en tres componentes estructurales del razonamiento cuantitativo: interpretacion,
formulacién y argumentacion, los cuales corresponden a los procesos cognitivos definidos en los
marcos de evaluacion por competencias utilizados en las pruebas Saber Pro y en los referentes
internacionales de alfabetizacién matematica (ICFES, 2023; OECD, 2023).

En Colombia, las pruebas Saber Pro constituyen un instrumento fundamental para evaluar
las competencias de los estudiantes de educacion superior (ICFES, 2023). Esta prueba,
disefiada y aplicada por el Instituto Colombiano de Fomento a la Educacién Superior (ICFES),
busca medir competencias genéricas, especificas y profesionales, permitiendo analizar la calidad
del sistema educativo. Dentro de esta prueba se encuentra el moédulo de razonamiento
cuantitativo, el cual se encuentra definido como el conjunto de conocimientos y competencias
matematicas que permiten a un ciudadano participar de manera informada en diversos contextos
sociales, econdmicos y culturales (ICFES, 2023).

El médulo de razonamiento cuantitativo evalia habilidades como la interpretaciéon de
informacion, la modelacion, la argumentacién y la resolucion de problemas en contextos reales.
No obstante, los resultados evidencian una desconexién entre la formacion matematica y su
aplicacién practica. Esta situacion ha sido asociada a metodologias tradicionales centradas en
la memorizacion, las cuales no promueven el desarrollo del pensamiento matematico de manera
significativa (Baker, 2016). Esta brecha se ha evidenciado particularmente en los resultados
obtenidos por estudiantes de la Universidad de la Salle en el médulo de razonamiento cuantitativo
de las pruebas Saber Pro, donde se identifican dificultades en la interpretacion de datos,
resolucién de problemas y la argumentacioén logica.

En coherencia con este marco conceptual, el modelo metodoldgico propuesto en este
capitulo se fundamenta en un enfoque de evaluacién adaptativa basado en el diagndstico del

desempeiio estudiantii en tres componentes estructurales del razonamiento cuantitativo:
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interpretacion, formulacion y argumentacion, los cuales corresponden a los procesos cognitivos
definidos en los marcos de evaluacion por competencias utilizados en las pruebas Saber Pro y
en los referentes internacionales de alfabetizacion matematica (ICFES, 2023; OECD, 2023).

Adicionalmente, el modelo integra principios de analitica del aprendizaje y evaluacion
adaptativa propios de los sistemas tutoriales inteligentes, lo que permite articular procesos
diagndsticos, estrategias de intervencion y seguimiento del progreso académico dentro de un
mismo ecosistema metodoldgico (Koedinger et al., 2013).

En este capitulo se presenta la metodologia utilizada para la creaciéon de un médulo STI
orientado a personalizar el aprendizaje matematico y fortalecer las habilidades de razonamiento
cuantitativo (Aleven et al., 2006).

2. METODO

Dentro de los aspectos a tener en cuenta en el disefio del STI, es la evaluacién por
competencias. Donde, la diversidad de conocimientos previos, estilos de aprendizaje y ritmo de
los estudiantes representan un desafio significativo para la ensefianza (National Research
Council, 2001). Este enfoque implica la capacidad de aplicar conocimientos en contextos reales,
lo que supone en matematicas, habilidades para interpretar, analizar y resolver problemas.

Desde una perspectiva historica, Crowther (1959) introdujo el concepto de alfabetizacion
numeérica, destacando la importancia del pensamiento cuantitativo en la formacioén ciudadana.
Posteriormente, Mikenberg (2016) lo define como un conjunto de habilidades para comprender,
analizar y tomar decisiones basadas en informacion cuantitativa, mientras que Cervantes et al.
(2022) resaltan su papel en la interpretacion y comunicacién de ideas en diversos contextos. En

la Figura 1 se presentan los componentes claves para fortalecer el razonamiento cuantitativo.
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Figura 1

Componentes claves del razonamiento cuantitativo

*Permite representar fenémenos reales mediante
Modelacion matematica estructuras matematicas, facilitando su analisis y
compension (OECD)

*Implica la capacidad de analizar y comunicar
informacion presentada en tablas, graficos y
expresiones numéricas (ICFES, 2015)

Interpretacién de informacion
cuantitativa

*Se refiere a la compresnion de la variabilidad, el
Pensamiento estadistico analisis de datos y la toma de decisiones basadas
en evidencia (OECD, 2023)

*Consiste en aplicar conocimientos matematicos en
situaciones reales, integrando diferentes
habilidades congnitivas (Schoenfeld, 1992)

Resolucién de problemas
contextualizados

2.1. Diseiio de items de Razonamiento Cuantitativo

Teniendo en cuenta lo anterior, en la prueba Sabe Pro, las preguntas se disefian
involucrando tres competencias (ICFES, 2023):
v Interpretacion y representacion: Comprende y transforma la informacion
cuantitativa y esquematica presentada en distintos formatos.
v Formulacién y ejecucion: Frente a un problema que involucre informacion
cuantitativa, plantea e implementa estrategias que llenen a soluciones adecuadas.
v' Argumentacion: Valida procedimientos y estrategias matematicas utilizadas

para dar solucién a problemas.

Estas competencias son evaluadas con ejercicios que involucran tres grandes contenidos
matematicos: estadistica, geometria y algebra y célculo. De manera adicional, siendo coherente
con la intencidn de evaluar en contextos reales, se redactan los ejercicios en tres contextos:

v Familiar o personal: Se incluyen categorias como finanzas personales, gestién
del hogar, transporte, salud y recreacion.

v/ Laboral u ocupacional: Involucra tareas que se desarrollan en el trabajo,
siempre y cuando no exijan habilidades o conocimientos técnicos propios de una
ocupacion especifica.

v/ Comunitario o social: Involucra cuestiones como la politica, la economia, la

convivencia y el cuidado del medio ambiente.
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Asi, que para el disefo del STl se deben prever un total de 27 combinaciones para el disefio
de preguntas que ayuden a los estudiantes a prepararse para la presentacion de esta prueba y

que aporten a desarrollo del razonamiento cuantitativo.

2.2. Integracion del modelo con principios de sistemas tutoriales inteligentes

El modelo propuesto incorpora tres componentes estructurales caracteristicos de los
sistemas tutoriales inteligentes:
v Modelamiento del estudiante: identificacion del perfil inicial de desempefio mediante
evaluacion diagnostica
v Modelamiento pedagégico: asignacion de rutas diferenciadas de fortalecimiento
académico segun tipologia
v'  Seguimiento del progreso: monitoreo del avance del estudiante a partir de la

resolucion progresiva del banco de preguntas

Esta estructura permite articular diagnéstico, intervencion y retroalimentacién dentro de
un mismo ecosistema metodoldgico, favoreciendo procesos de aprendizaje personalizados
orientados al desarrollo del razonamiento cuantitativo en contextos universitarios.

En coherencia con la literatura reciente sobre aprendizaje adaptativo mediado por
inteligencia artificial educativa, este tipo de arquitecturas permite mejorar la precision de las
intervenciones pedagogicas, optimizar el acompafamiento formativo y fortalecer la toma de

decisiones docentes basada en evidencia (Koedinger et al., 2013).

2.3. |A generativa y educacion matematica

Ahora bien, el otro componente clave en el desarrollo del proyecto es el uso de los Sistemas
Tutoriales Inteligentes, los que se han consolidado como herramientas prometedoras en la
educacion matemética debido a su capacidad de personalizacion y adaptabilidad (Lépez et al.,
2019). Diversos estudios evidencian su efectividad en el desarrollo de habilidades matematicas,
incluyendo la resolucién de problemas y la comprension conceptual (Nifio-Rojas et al., 2023).

De manera adicional, en este proyecto se involucra la inteligencia artificial generativa como
un apoyo a la creacion de recursos adaptativos, que facilitan la comprension de conceptos
matematicos y que ayuda a fortalecer el razonamiento cuantitativo en entornos personalizados
de aprendizaje. En particular se utiliza ChatGPT como apoyo para la redaccion de tips y

desarrollo paso-paso.

3. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los productos obtenidos en esta primera fase de desarrollo del

proyecto: flujo de entrenamiento, el banco inicial de preguntas y las ayudas generadas por la IA.
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3.1. Diagnéstico por subcompetencias como punto de entrada del modelo

El proceso inicia con la aplicacién de una prueba diagnéstica estructurada a partir de un
banco de preguntas alineado con los componentes evaluados en el médulo de razonamiento
cuantitativo de Saber Pro. Este instrumento permite identificar el nivel de desempefio del
estudiante en cada una de las tres subcompetencias evaluadas, clasificandolo en uno de tres
niveles posibles: Bajo, Medio y Alto

Esta clasificacion permite construir un perfil tridimensional de desempefio que representa el
estado inicial del estudiante frente al razonamiento cuantitativo.

Desde la perspectiva de los sistemas tutoriales inteligentes, este proceso corresponde a la
fase de student modeling, en la cual el sistema identifica el estado del conocimiento del

estudiante con el fin de orientar decisiones pedagdgicas posteriores (Koedinger et al., 2013).

3.2. Diseio de rutas de entrenamiento personalizadas

Una vez identificado el perfil de desempefo del estudiante, el modelo asigna una ruta de

entrenamiento especifica estructurada a partir de un banco de 150 preguntas organizadas segun:

e subcompetencia evaluada
e nivel de complejidad
¢ tipo de proceso cognitivo requerido

Cada plan de entrenamiento prioriza el fortalecimiento de las subcompetencias con mayor
nivel de vulnerabilidad identificado en la fase diagnéstica, manteniendo simultdneamente
actividades de consolidacién en las competencias con desempefio medio y actividades de
profundizacién en aquellas con desempefio alto.

Este enfoque responde a principios de aprendizaje adaptativo que sugieren que las
intervenciones pedagogicas son mas efectivas cuando se estructuran a partir del perfil cognitivo

del estudiante y no unicamente desde la secuencia tradicional de contenidos (Brusilovsky, 2001).

3.3. Flujo operativo del modelo de intervencién adaptativa

El funcionamiento del modelo se estructura en cuatro fases principales:

. Aplicacion de prueba diagnéstica inicial

. Clasificacion automatica en tipologias de desempefio

. Asignacién de ruta personalizada de entrenamiento

. Seguimiento del progreso y retroalimentacion formativa

El modelo no se limita a la identificacion de debilidades académicas, sino que

constituye una arquitectura de intervencion pedagdégica adaptativa orientada al fortalecimiento

172



progresivo de las competencias asociadas al razonamiento cuantitativo en educacion superior

(Figura 2).

Figura 2

Flujo de entrenamiento
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3.4. Descripcion del banco de preguntas

Para la elaboracion de las preguntas se contd con asesoria de expertos, es decir, con

profesionales que han trabajado en el ICFES en disefio de preguntas, con el fin de validar que la

construccion estuviera acorde con lo que se encuentra un estudiante en la prueba Saber Pro. La

base inicial cuenta con 135 preguntas distribuidas de la siguiente manera (Figura 3):
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Figura 3

Distribuciéon del banco de preguntas

TOTAL
ALTA BAJA MEDIA GENERAL

ARGUMENTACION 15 15 15 45
ALGEBRAY CALCULO 7 6 7 20
ESTADISTICA 8 8 4 20
GEOMETRIA 1 4 5

FORMULACIONY EJECUCION 15 15 15 45
ALGEBRAY CALCULO 2 7 7 16
ESTADISTICA 11 5 7 23
GEOMETRIA 2 3 1 6

INTERPRETACION Y REPRESENTACION 15 15 15 45
ALGEBRAY CALCULO 3 9 8 20
ESTADISTICA 10 6 4 20
GEOMETRIA 2 3 5

TOTAL GENERAL 45 45 45 135

Cada pregunta se identifico utilizando descriptores como: a qué competencia hace

referencia, que es lo que busca evidenciar la pregunta, el contenido matematico especifico,
el contexto (Figura 4).
Figura 4
Descriptores de identificaciéon de cada pregunta

Pregunta 3
Competencia Interpretacion y representacion
Evidencia I1. El estudiante da cuenta de las caracteristicas basicas de

la informacion presentada en formatos como series,
graficas, tablas y esquemas.

Contenido Estadistica

Contexto Laboralu ocupacional

3.5. Generacion de ayudas conceptuales mediante 1A

La IA se empled en el momento de proponer ayudas para identificar conceptos claves (tips)
y ayuda de solucién paso a paso. Esto implico la propuesta del uso de un PROMPT compuesto,

es decir, de multifuncion:

v PROMPT de rol: Donde se especifica el papel que va a jugar la IA. Esto ayuda a
controlar el lenguaje, el enfoque pedagdgico y la profundidad de la explicacion.

v" PROMPT instructivo estructurado: Donde se dan instrucciones claras y
organizadas. LO que delimita la salida, evita respuestas desorganizadas y estandariza
el contenido que va a ir al STI.
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v PROMPT de andamiaje pedagégico: Se indica en que sentido debe dividir la ayuda
que se esta solicitando construir para los estudiantes. Se espera que active el
conocimiento previo, dar una guia paso a paso, y que se vea un aprendizaje
progresivo.

v PROMPT de descomposicion: Obliga a la IA a explicar el proceso. En este caso se
espera que esto ayude a desarrollar el pensamiento matematico y el razonamiento

procedural. Fortalezca la metacognicién.

PROMPT utilizado

“Actia como un tutor experto en razonamiento cuantitativo para estudiantes universitarios
que se preparan para las pruebas Saber Pro del ICFES.

Dada una pregunta de razonamiento cuantitativo, genera dos ayudas para el estudiante:

1. Ayuda 1 - Conceptos clave: Explica los conceptos, férmulas o propiedades
matematicas que el estudiante necesita comprender antes de resolver el ejercicio
(ejemplo: definicion de promedio, porcentaje, fraccion, principio de inclusion-exclusion,
etc.).

2. Ayuda 2 - Resolucion paso a paso: Explica de manera clara y estructurada como
resolver la pregunta, usando un lenguaje accesible pero preciso. Incluye los calculos
intermedios cuando sean necesarios, la verificacion de la respuesta y sefiala cual

opcion es la correcta.”

Asi para cada una de las 135 preguntas disefiadas se tiene la siguiente informacién
(Figura 5)
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Figura 5

Estructura del cuerpo de preguntas para el STI

Pregunta 3

Competencia Interpretacion y representacion

Evidencia I1. El estudiante da cuenta de las caracteristicas basicas de la informacion presentada en
formatos como series, gréficas, tablas y esquemas.

Contenido Estadistica

Contexto Laboral u ocupacional

Respuesta correcta C

Enunciado
En una reunién de control de calidad, el coordinador presenta el siguiente registro de la cantidad de piezas defectuosas
detectadas en la linea de ensamblaje durante cinco semanas consecutivas:

[Semana| Piezas defectuosas
18
25
20
30
22

EIE I

Con base en esta informacién, ¢cuél es el rango estadistico de las piezas defectuosas encontradas durante el periodo?

Opciones de respuesta

cowy
_ a0

aNn o

Ayuda 1

- Rango estadistico

e Esuna medida de dispersion que muestra la diferencia entre el valor maximo y el valor minimo de
un conjunto de datos.

e  Formula:

Rango = Valor maximo — Valor minimo

- Interpretacién del rango

e  Elrango no muestra todos los detalles de la variabilidad, pero si da una idea rapida de cuanto varian
los datos entre los extremos.

e  Cuanto mayor sea el rango, mas dispersos estan los datos.

- Errores comunes al calcularlo

e Confundir rango con promedio.
e  Restar valores que no corresponden al minimo y maximo.
e Creer que el rango siempre tiene que ser un nimero “del centro”.

Ayuda 2

Paso 1. Identificar el tipo de problema
Es un problema de estadistica descriptiva: calcular el rango de un conjunto de datos numéricos.

Paso 2. Analizar la informacién
e  Valor minimo (dato mas pequefio) = 18.
e Valor maximo (dato mas grande) = 30.

Paso 3. Aplicar la formula del rango

De esta manera se tiene la informacion para la versién de prueba del STI.

3.6. Caracteristicas funcionales de la app

El disefio preliminar de la app cuenta con una pantalla de inicio (Figura 6) donde se reconoce
el objetivo, un mensaje de bienvenida y lo que se espera encuentre al iniciar. Dado que es una
app exclusiva para los estudiantes de la Universidad de La Salle, se debe ingresar con

credenciales institucionales.
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Figura 6

Pantalla inicial de la app

iTe damos la bienvenida!

Inicia sesién para continuar con tu aprendizaje.
Correo electrénica

tucorreo@dominio.com

Contrasefia

£Olvidaste tu contrasefia?

Aiin na tienes cuenta? Registrate gratis

En la siguiente pantalla se encuentra la informacion del estudiante y los tipos de examen
disponibles para la practica (Figura 7).

Figura 7

Pantalla de informacion y acceso a pruebas

[Raa— Aceptacion ca terminen Privimon retes

Prueba de entrada (Se activa al inicio)

Ve o 30 i

——— Entrenamiento (Se activa después de realizar la prueba de entrada)

S PruebaNde salida (Se activa después de finalizar el entrenamiento)

La vista de acceso a cada pregunta, muestra el tiempo, el progreso y el acceso a las ayudas

(Figuras 8 y 9).
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Figura 8

Vista de pregunta

Prueba General (®© Tiempo restante: 1:22:23

Prueba general con ayudas opcionales.

Progreso 0 de 149 respondidas
Pregunta 1 de 149

Durante la ultima semana de examenes finales, un estudiante universitario registro las horas que

dedico a estudiar cada dia:

Dia Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes Sabado Domingo

Horas de estudio 3 5 T 3 6 4 7

Con base en la informacién anterior, jcual de las siguientes afirmaciones es verdadera respecto al

promedio de los datos?

Ayudas (opcionales)

Ver Ayuda 1

Ver Ayuda 2

Selecciona una opcion:

O A. Debe corresponder al valor registrado el jueves.

O B. Debe ser un valor mayor o igual que 7.

< Anterior ! Jr 149 -

Figura 9

Vista de mensaje de activacién de ayudas

Q

Este entrenamiento incluye ayudas opcionales
disefadas para guiar tu razonamiento sin
darte directamente la respuesta.

Puedes activar una o ansas si lo neceitas:

— Un recordatorio conceptual o formula clave.

— Una estrategia para resolver el problema paso a paso.
— O un ejemplo similar que te ayude a reflexionar.
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4. DISCUSION

El potencial pedagdgico de la herramienta radica en su disefio como recurso tecnolégico
que integra de manera articulada, tanto los lineamientos metodolégicos del modulo de
razonamiento cuantitativo de las pruebas Saber Pro como el conocimiento disciplinar y didactico
de los docentes de la Universidad de La Salle, de las areas de matematicas y estadistica. Esta
integracion permite que la aplicacion no solo sea utilizada como un instrumento de preparacion
para una prueba estandarizada, sino que, se constituya en un recurso para apoyar los procesos
de ensefianza y aprendizaje en diversos cursos de las areas de matematicas y estadistica. Asi,
la herramienta trasciende su propdsito evaluativo inicial y se proyecta como un mediador
pedagdgico favoreciendo el desarrollo de habilidades de razonamiento cuantitativo en contextos
formativos mas amplios.

Si bien se ha estructurado el flujo de entrenamiento, el banco de preguntas y la arquitectura
pedagoégica del STI, aun no se ha llevado a cabo un proceso de pilotaje con estudiantes,
implicando que no se ha podido realizar una evaluacion empirica de la utilidad pedagdgica ni el
desempeiio funcional de la aplicaciéon en un contexto real. Por tanto, la proyeccion futura a corto
y mediano plazo, es realizar la validacion de la efectividad del sistema y el andlisis de su impacto

en el desarrollo del razonamiento cuantitativo.

5. CONCLUSION

Es asi como, esta propuesta plantea el disefio de un STI orientado a acompanar al
estudiante en el desarrollo del razonamiento cuantitativo, mediante el uso de preguntas
estructuradas y ayudas guiadas. Su valor didactico se encuentra en ofrecer un apoyo progresivo
que favorece la comprension, la resolucién y la argumentacién en contextos matematicos, mas

alla de la preparacion para una prueba especifica como lo es la prueba Saber Pro.
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EL METRO DE LAS COMPETENCIAS
DIGITALES DOCENTES EN LA ERADE LA
IA GENERATIVA: METODOLOGIA,
EVALUACION Y RECOMENDACIONES DE
DISENO

Viviana Betancur Chicue
Sergio Eduardo Gémez Ardila
Yiny Paola Cardenas Rodriguez’

1. INTRODUCCION

Frente a una era enmarcada por la tecnologia, la transformacién de la educacién superior
ha establecido la competencia digital docente como eje estratégico para la innovacion
pedagédgica. En este sentido, el Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores
(DigCompEdu) se ha posicionado como un referente internacional para estructurar el desarrollo
de estas competencias en educadores (Redecker, 2017).

Sin embargo, uno de los principales desafios que enfrentan las Instituciones de Educacion
Superior (IES) radica en traducir estos marcos en estrategias de formacién sostenibles y acordes
a los contextos institucionales. Esta tension se ha intensificado con la irrupcion de la inteligencia
artificial generativa (IAGen), debido a la disrupcién que ha generado en las practicas
pedagédgicas, como en los procesos de disefio y cualificacion docente (UNESCO, 2023, 2024).

En respuesta a estos desafios, han surgido propuestas que buscan complementar los
marcos existentes, incorporando el uso pedagdgico, critico y ético de la IA en la cualificaciéon
docente (Al Pioneers, 2024; UNESCO, 2024). Asimismo, enfoques como el microaprendizaje
han cobrado importancia al organizar el aprendizaje en contenidos breves y aplicables (Hug,
2021; Alias & Razak, 2023) y se articula con tendencias de certificacién rapida como las
microcredenciales, que dan cuenta de competencias en contextos de actualizacion continua

(OECD, 2023; Pelletier et al., 2023). De alli, la tendencia hacia modelos de formacién docente

1 Universidad de la Salle (Colombia)
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flexibles, modulares y mediados por IAGen, asi como la necesidad de desarrollar competencias
digitales de manera progresiva y contextualizada (Robert et al., 2025).

Bajo esta premisa, la Universidad de La Salle de Colombia disefié e implementd la estrategia
de cualificacion docente denominada Metro de Competencias Digitales Docentes. La propuesta
integra la IAGen en el disefio y desarrollo de las rutas formativas enmarcados en el DigCompEdu
y organizado en tres lineas de microaprendizaje que corresponden a las areas de: contenidos
digitales, ensefanza y aprendizaje, y evaluacion y retroalimentacién. Esta experiencia da
continuidad a la investigacion institucional previamente documentada (Betancur Chicué &
Garcia-Valcarcel Muioz-Repiso, 2025).

Este capitulo presenta un analisis del disefio, implementacién y evaluacion de esta
estrategia de cualificacion docente, ademas de proponer recomendaciones para el abordaje de
rutas de formacidon en competencias digitales docentes (CDD) permeadas por |AGen, que

promuevan un aporte aplicado y transferible.

2. METODO

El estudio se desarrolla bajo un enfoque de investigacion basada en disefio, centrado en un
estudio de caso enfocado en la implementacion de una estrategia institucional de formacién
docente (Yin, 2018).

La estrategia inicia en el 2022 en el marco de una investigacién doctoral y cuya
implementacion institucional se da en 2023 en la Universidad de La Salle (Colombia). Esta
dirigida a docentes de educacioén superior, donde se ha impactado a 88 docentes, entre los que
se han entregado 123 certificaciones distribuidas en tres lineas de formacion: contenidos
digitales (n = 40), ensefianza y aprendizaje (n = 13) y evaluacién y retroalimentacion (n = 70).

La propuesta se estructura en tres lineas articuladas al marco DigCompEdu (Redecker,
2017), abordando sus competencias mediante trayectos formativos organizados en niveles de
progresion (A2-C2). Cada linea se organiza bajo la metafora del “metro”, donde los microcursos
representan estaciones de aprendizaje que los docentes deciden cuando tomar a su propio ritmo
Los docentes inician con un diagnéstico y avanzan progresivamente por niveles, desarrollando
evidencias que conducen a certificaciones por nivel y una certificacion final por linea.

La estrategia se fundamenta en el microaprendizaje, entendido como la organizacién de
contenido en unidades breves, focalizadas y de alta aplicabilidad (Hug, 2021; Alias & Razak,
2023). Cada microcurso dura entre cinco y diez minutos e integra recursos audiovisuales y
actividades practicas. De manera complementaria, cada nivel de progresién incluye un curso-
taller orientado a la aplicacion contextualizada de los contenidos, es decir, cada linea cuenta con

5 curso-talleres (ver Figura 1).
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Figura 1

Cursos-talleres que se ofrecen por cada linea del metro
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La IAGen se integra en dos etapas: 1) en el disefio, se emplearon ChatGPT para la

construccion de guiones pedagdgicos, Genially para la estructuracion de contenidos visuales,
NotebookLM, Gemini y Napkin para la generacion de recursos interactivos y visuales, y Lumen5
y Simpleshow para la produccion audiovisual; 2) en el desarrollo de la formacion, la IAGen se
incorpora en cada curso-taller orientando en el uso pedagégico de herramientas como ChatGPT,
Gemini, EdApp, MindSmith, entre otras, orientadas a la creacion de contenidos, el disefio
pedagégico y la evaluacion.

Para la recoleccion de datos de los docentes, cuando estos avanzaban en cada linea de
aprendizaje, se utilizaron dos estrategias: 1) en primer lugar, una evaluaciéon de percepcion al
finalizar cada microcurso; 2) en segundo lugar, una encuesta de percepcion general dirigida a
los docentes participantes, orientada a valorar la experiencia, la pertinencia metodoldgica, la
integracion de la IAGen vy la transferencia a la practica docente. Los datos fueron analizados

mediante estadistica descriptiva y analisis cualitativo de categorias emergentes.
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3. RESULTADOS

3.1. Evaluacién de percepcion por lineas de formaciéon

En un primer momento, el analisis de las evaluaciones de percepcion aplicadas al finalizar
cada microcurso permitié consolidar mas de 1.100 registros de respuestas de percepcion
distribuidos en tres lineas de formacion: contenidos digitales, ensefanza y aprendizaje, y
evaluacion y retroalimentacion. Estos resultados evidencian patrones diferenciados de
participacion y continuidad segun el tipo de competencia abordada.

La linea de contenidos digitales (ver Figura 2), que se ofrecié de febrero a diciembre del
2025, registré aproximadamente 383 respuestas distribuidas en 10 microcursos. Se observa una
participacion alta y sostenida a lo largo del trayecto, con una disminucion moderada entre los
primeros y ultimos microcursos. Este comportamiento indica una continuidad formativa favorable.
En esta linea, la IAGen se integra como mediaciéon estructural del proceso, ya que los
microcursos estan orientados a la creacion de contenidos digitales mediante herramientas de

IAGen, lo que facilita su aplicacién directa en la practica docente.

Figura 2

Microcursos que componen la linea 1: contenidos digitales
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Por su parte, la linea de ensefianza y aprendizaje (ver Figura 3), que se ofrecid de abril de
2024 a diciembre de 2025, registré aproximadamente 109 respuestas en 10 microcursos. A
diferencia de las otras lineas, se evidencia una disminucion pronunciada en la participacion,
pasando de 20 respuestas en los primeros microcursos a 5 en los ultimos. Este comportamiento
sugiere mayores desafios en la sostenibilidad del proceso formativo. No obstante, se identifica

que los microcursos iniciales, orientados al uso de herramientas digitales y de IAGen, concentran
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mayor participacion, lo que indica que la IAGen actia como elemento de entrada que favorece

el inicio del proceso, aunque no garantiza su continuidad.

Figura 3
Microcursos que componen la linea 2: ensefianza y aprendizaje
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La linea de evaluacion y retroalimentacion (ver Figura 4), que se ofrecié desde septiembre
de 2023 hasta diciembre de 2025, presenta el mayor volumen de participacion, con mas de 700
registros distribuidos en 12 microcursos. Se observa un comportamiento estable, con
disminucién progresiva pero no abrupta. Los resultados evidencian valoraciones
consistentemente positivas en términos de pertinencia, calidad del contenido y aplicabilidad. En
esta linea, la IAGen se incorpora de manera progresiva, especialmente en los niveles avanzados,
donde se utiliza para enriquecer procesos de retroalimentacion y evaluacion.

Figura 4

Microcursos que componen la linea 3: evaluacion y retroalimentacion
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3.2. Evaluacioén de percepcion general de la estrategia

En un segundo momento se aplic6 una encuesta Likert a los docentes participantes,
obteniendo 16 respuestas de un total de 88 convocados. Aunque la muestra es limitada, permite
identificar tendencias consistentes con los resultados por microcurso.

La experiencia general obtuvo una valoracion promedio de 4.62 sobre 5, lo que indica una
percepcion positiva del modelo formativo. En relacion con la metodologia basada en
microaprendizaje y autogestion, el 87,5 % (14) participantes la consideraron completamente
pertinente y el 12,5% (2) medianamente pertinente, lo que confirma la aceptacién del enfoque
metodoldgico.

La integracion de la IAGen también presenta una valoracion favorable: el 93,8% (15) de los
docentes la consideran util o muy util, lo que evidencia su pertinencia en el proceso formativo.
En coherencia con estos resultados, el 93,8% (15) docentes reportan haber incorporado
herramientas de IAGen en su practica docente, o manifiestan intencion de hacerlo, lo que sugiere
un nivel significativo de transferencia.

En cuanto a los portafolios de evidencias, el 56,3% (9) docentes los consideran
completamente necesarios, el 37,5% (6) medianamente necesarios y el 6,3% (1) no necesario.
Aunque se reconoce su valor como estrategia de evaluacién, los comentarios cualitativos
evidencian percepciones de carga y complejidad en su implementacion.

Los resultados cualitativos complementan el analisis cuantitativo. Los docentes destacan la
pertinencia y aplicabilidad de los microcursos, asi como la calidad de los contenidos. No obstante,
sefalan oportunidades de mejora relacionadas con la simplificacion de los portafolios y el
fortalecimiento de los curso-taller, especialmente en términos de interaccion, presencialidad y
aplicabilidad directa en contextos educativos.

En conjunto, los resultados de la evaluacion general refuerzan los hallazgos derivados del
analisis por microcursos, evidenciando coherencia entre la percepcién global de la estrategia y

los patrones de participacidon observados en cada linea de formacion.

3.3. Sintesis comparativa de resultados

El analisis conjunto de las evaluaciones de percepcion por microcurso y de la encuesta
general permite identificar patrones consistentes de participacién y apropiacion.

En primer lugar, se evidencia que, aunque la IAGen esté integrada de manera transversal
en todas las lineas de formacion, los niveles de participacion y continuidad varian segun el tipo
de competencia abordada. Las lineas orientadas a la creacién de contenidos digitales y a la
evaluacion presentan mayores niveles de participacién sostenida, mientras que la linea de
ensefianza y aprendizaje evidencia una disminucidon mas marcada en la continuidad del proceso.

En segundo lugar, los resultados de la evaluacion general refuerzan los hallazgos derivados
del analisis por microcursos. La alta valoracidon de la experiencia (4.62/5), la pertinencia de la
metodologia y la utilidad percibida de la IAGen (93,8% de los docentes la consideran util o muy

util) evidencian una aceptacion general del modelo formativo. Asimismo, el hecho de que la
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mayoria de los docentes reporten haber incorporado herramientas de IA en su practica sugiere
un nivel significativo de transferencia del aprendizaje.

En tercer lugar, los resultados cualitativos permiten matizar estos hallazgos. Si bien se
reconoce la pertinencia y aplicabilidad de los microcursos, se identifican tensiones relacionadas
con la carga asociada a los portafolios de evidencias y la necesidad de fortalecer los espacios
de interaccion en los cursos-taller. Estos elementos evidencian que la efectividad de la estrategia
no depende unicamente de la integracién tecnolégica, sino del equilibrio entre flexibilidad,
acompafnamiento y aplicabilidad.

En conjunto, los resultados muestran que la integracion de la IAGen, cuando se articula a
una estructura formativa basada en microaprendizaje y progresion por niveles, favorece procesos
de apropiacion docente. No obstante, también evidencian que el tipo de competencia abordada
y el disefio pedagogico de la ruta influyen en la sostenibilidad de la participacion y en la

profundidad de la apropiacion.

4. DISCUSION

Los resultados muestran que la articulacién entre un marco de referencia como
DigCompEdu, una metodologia basada en microaprendizaje y la integracion transversal de la
IAGen configura una estrategia con alto potencial para el desarrollo de la competencia digital
docente. Este hallazgo es consistente con la literatura que concibe dicha competencia como un
proceso dinamico y en permanente actualizacion (Castafieda et al., 2018; Garcia-Ruiz et al.,
2023). En este sentido, DigCompEdu continla siendo una base soélida para estructurar
trayectorias formativas, especialmente porque permite organizar la progresion competencial y
orientar procesos de diagndstico, formacién y certificacion (Redecker, 2017).

No obstante, el estudio confirma que la formaciéon en competencia digital docente requiere
ser actualizada a la luz de la IAGen. En esta linea, el suplemento a DigCompEdu orientado a
IAGen y el marco de competencias docentes en IA de la UNESCO amplian la discusién hacia
aspectos criticos, éticos y pedagoégicos del uso educativo de estas tecnologias (Al Pioneers,
2024; UNESCO, 2024). De esta manera, el aporte del caso analizado no radica en proponer un
modelo alternativo al marco, sino en evidenciar una forma institucional de implementarlo y
actualizarlo en un contexto mediado por la IAGen.

Desde la perspectiva metodoldgica, los resultados respaldan la pertinencia del
microaprendizaje para la cualificacién docente. La alta valoracion de la metodologia en la
encuesta general, junto con la participacion sostenida en dos de las tres lineas, sugiere que las
unidades breves, focalizadas y aplicables favorecen trayectorias formativas flexibles y
sostenibles. Este resultado coincide con estudios que destacan la capacidad del
microaprendizaje para facilitar la continuidad, la retencién y la transferencia del aprendizaje en
educacion superior (Hug, 2012, 2021; Alias & Razak, 2023).
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Los resultados empiricos permiten precisar que la |IAGen no presenta diferencias
sustanciales en su presencia entre lineas, ya que fue integrada de manera transversal tanto en
el disefio de los microcursos como en su implementacion. Sin embargo, si se evidencian
diferencias en los niveles de participacion y continuidad segun el tipo de competencia trabajada.
Las lineas de contenidos digitales y, evaluacion y retroalimentacién presentan mayores niveles
de participacion sostenida, mientras que la linea de ensefanza y aprendizaje evidencia una
disminucién predominante.

Este comportamiento sugiere que, aunque la IAGen esté disponible en todas las lineas, la
apropiacion docente depende en mayor medida de la naturaleza de la competencia y de su
cercania con la aplicacion practica. En este sentido, los resultados se alinean con estudios
recientes que sefalan que la integracion de la IAGen en educacion superior tiende a consolidarse
inicialmente en usos instrumentales y productivos, mientras que su incorporacion en decisiones
pedagoégicas mas complejas requiere mayores niveles de acompafiamiento y reflexién didactica
(Crompton & Burke, 2023; Ayuso-del Puerto & Gutiérrez-Esteban, 2022).

La alta valoracion de la experiencia, la pertinencia metodolégica y la utilidad de la IAGen
evidencian una aceptacion general del modelo. Asimismo, el hecho de que la mayoria de los
docentes reporten haber incorporado herramientas de IAGen en su practica docente indica un
nivel de transferencia del aprendizaje. Este resultado es relevante, ya que uno de los principales
desafios en la formacién docente radica en lograr que los procesos formativos se traduzcan en
transformaciones efectivas en la practica pedagoégica.

Por su parte, los resultados cualitativos permiten identificar tensiones propias de la
estrategia. El portafolio de evidencias, aunque valorado como necesario, es percibido como
exigente, lo que plantea la necesidad de equilibrar la rigurosidad evaluativa con la sostenibilidad
del proceso formativo. De igual manera, la demanda de fortalecer los curso-taller evidencia la
importancia de complementar los modelos flexibles con espacios de interaccion,
acompafamiento y aplicacién contextualizada.

Finalmente, estos resultados permiten abrir una discusion sobre el papel de las
microcredenciales en la formacion docente. La estructura del “Metro de Competencias Digitales
Docentes”, basada en progresion por niveles y certificacion, se alinea con tendencias actuales
que promueven el reconocimiento de aprendizajes especificos y acumulables a lo largo del
tiempo (OECD, 2023; Pelletier et al., 2023). En este contexto, la certificacion de CDD no debe
entenderse como un logro estatico, sino como un proceso continuo de actualizacion,
especialmente en escenarios mediados por tecnologias emergentes como la inteligencia

artificial.

5. CONCLUSIONES

El estudio evidencia que es posible disefiar rutas de formacién en CDD estructuradas,
escalables y pertinentes cuando se articulan tres elementos: marcos de referencia

internacionales, metodologias flexibles basadas en microaprendizaje y la integracion intencional
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de la IAGen. En este sentido, el Metro de Competencias Digitales Docentes no solo
operacionaliza el marco DigCompEdu, sino que lo actualiza en un contexto atravesado por
tecnologias emergentes.

Los resultados permiten afirmar que la integracion de la IAGen, cuando se incorpora de
manera transversal en el disefio y la implementacién de la formacién, favorece procesos de
apropiacién docente y transferencia a la practica. No obstante, su efectividad no depende
unicamente de su presencia, sino de la relacion entre el tipo de competencia abordada, el disefio
pedagdgico de la ruta y la cercania de las actividades con necesidades reales del profesorado.
Esto implica que la formacién docente en la era de la IA no puede centrarse exclusivamente en
el uso de herramientas, sino en su articulacion pedagdgica.

Desde el punto de vista metodolégico, el microaprendizaje se consolida como un enfoque
pertinente para la formacion docente continua, al permitir rutas flexibles, progresivas y
compatibles con las dinamicas laborales del profesorado. Sin embargo, los resultados también
evidencian la necesidad de complementar estos modelos con estrategias de acompafiamiento,
interaccién y evaluacién equilibrada, que garanticen tanto la sostenibilidad del proceso como la
profundidad del aprendizaje.

En términos de disefo, el estudio aporta tres orientaciones clave para la construccion de
rutas de formacién en CDD: (1) integrar la IAGen de manera transversal como herramienta de
disefio y aprendizaje, (2) organizar la formacién en rutas progresivas que articulen contenido,
practica y evidencia, y (3) vincular las actividades formativas con escenarios reales de aplicacion
pedagdgica. Estas orientaciones permiten avanzar hacia modelos de desarrollo profesional mas
situados y transferibles.

Finalmente, la estructura del modelo analizado evidencia el potencial de las
microcredenciales como estrategia para reconocer aprendizajes progresivos en contextos de
actualizacion permanente. En un escenario educativo marcado por la rapida evolucién de la IA,
la certificacion de CDD debe concebirse como un proceso continuo, flexible y acumulativo. En
este sentido, las IES estan llamadas a disefiar ecosistemas formativos que favorezcan la
cualificacion del profesorado, articulando innovacién tecnolégica, disefio pedagdgico vy

reconocimiento de aprendizajes a lo largo de la vida.
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1. INTRODUCCION

El crecimiento de la Inteligencia Artificial (IA) y, especificamente, de los modelos de lenguaje
de gran tamafio (LLM), ha generado un impacto disruptivo en la educaciéon contemporanea
(Jukiewicz, 2025). Con la democratizacion de sistemas como ChatGPT, Gemini y DeepSeek, ha
surgido una alternativa viable para mitigar la alta carga administrativa y el tiempo invertido por
docentes y evaluadores en la revision de ensayos, informes y tareas académicas (Jukiewicz,
2025), La implementacion de estas herramientas ha demostrado una eficiencia notable,
permitiendo reducciones drasticas en los tiempos de calificacion, pasando de 11 horas de trabajo
manual a tan solo 2 horas con el apoyo de la IA en el contexto de educacién K-12 (Henkel et al.,
2024). Diversas investigaciones han demostrado que, mediante un disefio estratégico de
prompts, es posible obtener evaluaciones precisas tanto desde una perspectiva holistica como
orientada por rubricas detalladas (Huang et al., 2025).

No obstante, la implementacion de estas herramientas no esta exenta de desafios criticos
relacionados con la consistencia y la fiabilidad de los resultados. Se ha observado una marcada
disparidad en los juicios emitidos por distintos modelos, evidenciando tendencias que oscilan
desde calificaciones laxas hasta posturas significativamente mas exigentes (Jukiewicz, 2025)
Asimismo, la configuraciéon técnica del sistema, como la manipulacion del parametro de
temperatura, puede alterar la confiabilidad de la calificacion final (Yavuz et al., 2025).

Mas alla de la variabilidad técnica, existe una preocupacion latente sobre la profundidad del
juicio automatizado. La evidencia sugiere que estos modelos pueden recurrir a simplificaciones
superficiales, basandose en la presencia de palabras clave en lugar de replicar el analisis critico

y profundo caracteristico de un experto humano (Wu et al.,, 2025). Finalmente, la literatura

1 Universidad de La Salle (Colombia).
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advierte sobre la presencia de sesgos algoritmicos sutiles que comprometen la equidad de los
procesos, afectando la precisién de las evaluaciones para subgrupos especificos y planteando
interrogantes éticos sobre la justicia en la calificacion automatizada (Huang & Wilson, 2025).

En el presente capitulo se plantea analizar los cambios que se pueden generar al
seleccionar modelos diferentes para realizar un proceso de evaluacion de trabajos universitarios,
con el fin de identificar diferencias importantes entre las puntuaciones generadas de estos
modelos, en relacion con una rubrica de evaluacién parametrizada. Los analisis se desarrollaran

a nivel de item calificado y de la puntuacion total obtenida.

2. METODO

Para la generacién de los resultados de esta investigacion, se seleccionaron los 11 trabajos

finales desarrollados por estudiantes, actividad centrada en analisis descriptivo e inferencial.

2.1. Instrumentos de Evaluacion

1. Documentos de informes: Se cuentan con 11 informes, los cuales fueron anonimizados
previo al cargue en las inteligencias artificiales que se tuvieron en cuenta para la
evaluacion.

2. Rubrica: Se utilizo la siguiente rabrica de evaluacion, conocida por los estudiantes a la
hora de desarrollar los documentos, que cuenta con 9 items con sus correspondientes
ponderaciones:

Tabla 1

Rdubrica de evaluacion

N
o item Puntuacién

Se realiza un analisis descriptivo de informacion usando medidas de resumen y graficos
1  adecuados para cada variable. 1,0

Se observa la adecuada aplicacién de pruebas de hipoétesis y calculo de intervalos de confianza
2 para una proporcion o para diferencia de proporciones. 0,4

Se realiza una adecuada interpretacion de los resultados de las pruebas de hipétesis e
intervalos de confianza para la proporcion o diferencia de proporciones en torno a la tematica y
3  contexto del proyecto de investigacion. 0,4

Se observa la adecuada aplicacién de pruebas de hipodtesis y calculo de intervalos de confianza
4 para la media o para diferencia de medias. 0,4

Se realiza una adecuada interpretacion de los resultados de las pruebas de hipotesis e
intervalos de confianza para la media o diferencia de medias en torno a la tematica y contexto
5 del proyecto de investigacion. 0,4

Se observa la adecuada aplicacion de pruebas de hipétesis y célculo de intervalos de confianza
6 para la varianza o para diferencia de varianzas. 0,4

Se realiza una adecuada interpretacion de los resultados de las pruebas de hipotesis e
intervalos de confianza para la varianza o diferencia de varianzas en torno a la tematica y
7  contexto del proyecto de investigacion. 0,4

Se presenta un capitulo con las conclusiones finales en donde se evidencie que las pruebas de
hipétesis realizadas e intervalos de confianza calculados y su andlisis ayudan a dar respuesta
8 al objetivo general y especificos planteados en el proyecto de investigacion. 1,2
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Las referencias se encuentran correctamente citadas en norma APA y se presenta el codigo
9 como anexo.

Calificacién Maxima

0,4
5,0

3. Modelos de IAs: Se utilizaron los modelos ChatGPT (gpt-5.2), Gemini (3-flash-preview)
y Deepseek (deepseek-chat) como las tres IAs a evaluar, las cuales fueron
seleccionadas por su popularidad global.

4. Prompt estandar: Para hacer comparables los resultados, a cada una de las IAs se les
dio la siguiente instruccion o prompt al momento de cargar cada documento:

“El documento adjunto corresponde al informe final de un curso de métodos estadisticos,
espacio académico dirigido a estudiantes de distintas carreras y que cursan entre cuarto
y sexto semestre, el contenido desarrollado fue el siguiente [(Contexto de las Unidades)],
para la evaluacion del trabajo, debes utilizar la siguiente rubrica de evaluacién [(Se
inserta rubrica)], actia como profesor del espacio académico y genera como resultado
una tabla con los items de la rubrica y la puntuacion alcanzada en cada uno de ellos asi
como la calificacién general del documento.

La tabla con los resultados entrégala incluyendo las columnas en el siguiente orden: No.,
item de Evaluacion, Puntuacién Alcanzada, Puntuacion Maxima. Al final de la tabla
incluye el item "Resultado Final" con No. de linea 10. Entrega Unicamente la tabla en
formato csv, ningun texto adicional antes o después de la tabla. No afiadas ningun
formato, markdown o lineas extra, solo los nombres de las columnas, los resultados

parciales y el final en la ultima linea en formato csv.”

2.2. Procedimiento

Se plantea analizar los cambios que se pueden generar al seleccionar modelos diferentes
para realizar un proceso de evaluacidon de trabajos universitarios, con el fin de identificar
diferencias importantes entre las puntuaciones generadas de estos modelos, en relacion con una
rubrica de evaluacion parametrizada. Los analisis se desarrollaran a nivel de item calificado y de

la puntuacion total obtenida.

2.3. Variables de Analisis

Las variables consideradas en este estudio corresponden al modelo de |IA como variable

independiente y a las puntuaciones por item y total como variables dependientes.

2.4. Analisis Estadistico

Teniendo en cuenta que cada uno de los 11 trabajos fue evaluado por cada uno de los tres
modelos de IA, se planted la siguiente metodologia de andlisis.
Las hipotesis que se evaluan son:
H1: Existen diferencias significativas entre las puntuaciones asignadas por los modelos

de IA en la evaluacion de los trabajos universitarios.
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H2: Las diferencias entre los modelos de IA varian segun el item evaluado.

Se realiza un Analisis de Varianza (ANOVA) de medidas repetidas y se comprueban
supuestos de normalidad mediante la prueba Shapiro Willk para la puntuacién por item
y puntuacion total. En caso de no cumplirse el supuesto se procede a desarrollar la
prueba no paramétrica de Friedman.

En caso de que se presenten diferencias significativas, se realizan pruebas Post-hoc de

Bonferroni, en caso de uso de ANOVA o de Wilcoxon en caso de que se use Friedman.

3. RESULTADOS

Con las calificaciones obtenidas por los modelos e IAs, se realizd un analisis descriptivo de

las puntuaciones obtenidas.

Tabla 2
Medidas Descriptivas de la Puntuacion del Modelo ChatGPT
item Promedi Mediana Desviacion CcVv Min p25 p75 Max
[o]
1 0,87 0,90 0,10 11,6% 0,70 0,80 0,95 1,00
2 0,28 0,40 0,16 56,8% 0,00 0,20 0,40 0,40
3 0,21 0,20 0,12 55,4% 0,00 0,20 0,30 0,35
4 0,31 0,35 0,12 39,1% 0,00 0,30 0,40 0,40
5 0,23 0,25 0,09 38,9% 0,00 0,20 0,30 0,30
6 0,28 0,30 0,13 46,6% 0,00 0,25 0,38 0,40
7 0,21 0,20 0,12 55,4% 0,00 0,20 0,30 0,35
8 0,79 0,80 0,20 25,6% 0,30 0,75 0,90 1,00
9 0,24 0,20 0,07 30,5% 0,10 0,20 0,30 0,35
10 3,39 3,50 0,89 26,3% 1,30 3,05 3,93 4,55
Tabla 3
Medidas Descriptivas de la Puntuacion del Modelo Deepseek
item Promedi Mediana Desviacion Ccv Min p25 p75 Max
1 0%5 1,00 0,31 36,4% 0,00 0,90 1,00 1,00
2 0,31 0,40 0,16 53,1% 0,00 0,30 0,40 0,40
3 0,31 0,40 0,16 53,1% 0,00 0,30 0,40 0,40
4 0,35 0,40 0,12 34,2% 0,00 0,40 0,40 0,40
5 0,35 0,40 0,13 37.4% 0,00 0,40 0,40 0,40
6 0,35 0,40 0,12 34,2% 0,00 0,40 0,40 0,40
7 0,31 0,40 0,16 53,1% 0,00 0,30 0,40 0,40
8 0,91 1,20 0,39 43,3% 0,00 0,70 1,20 1,20
9 0,35 0,40 0,12 34,2% 0,00 0,40 0,40 0,40
10 4,08 4,60 1,20 29,4% 1,60 3,45 5,00 5,00
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Tabla 4

Medidas Descriptivas de la Puntuacion del Modelo Gemini

item Promedio  Mediana Desviacion Ccv Min p25 p75 Max
1 0,94 1,00 0,11 12,0% 0,70 0,90 1,00 1,00
2 0,33 0,40 0,16 49,4% 0,00 0,40 0,40 0,40
3 0,32 0,40 0,16 50,3% 0,00 0,35 0,40 0,40
4 0,36 0,40 0,12 33,2% 0,00 0,40 0,40 0,40
5 0,36 0,40 0,12 33,2% 0,00 0,40 0,40 0,40
6 0,34 0,40 0,14 42,6% 0,00 0,40 0,40 0,40
7 0,32 0,40 0,16 50,3% 0,00 0,35 0,40 0,40
8 1,05 1,20 0,24 22,6% 0,40 1,00 1,20 1,20
9 0,34 0,40 0,09 27,5% 0,20 0,25 0,40 0,40
10 4,35 4,60 1,09 25,0% 1,30 4,35 5,00 5,00

Los tres modelos coinciden en que los items 2, 3y 7 son los mas variables, pero difieren en

la calificacion general: ChatGPT tiene el promedio mas bajo (3,4), seguido de Deepseek (4,1) y

Gemini con el mas alto (4,4).

Figura 1

Comparacioén de las puntuaciones por item y modelo

Comparacién de Puntuaciones por item y Modelo

51 Modelo de Al
I Chatgpt
[ DeepSeek
1 =@ Gemini

Puntuacion Obtenida

T

item

co -

El grafico muestra las puntuaciones por item y la calificacion total, evidenciando que

ChatGPT asigna, en general, puntajes mas bajos que los otros modelos.

Para mejorar la visualizacion de los puntajes, se realizd el diagrama con los valores

estandarizados por item.
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Figura 2

Comparacioén de las puntuaciones estandarizadas por item y modelo

Comparacién de Puntuacién Estandarizada por item y Modelo
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El grafico evidencia un valor atipico bajo debido a un documento sin contenido, lo que
confirma que los modelos evaluaron la ribrica; ademas, Deepseek y Gemini tienden a asignar
puntuaciones mas altas.
Posteriormente, se generd la prueba ANOVA y la comprobacion de supuestos obteniendo
los siguientes resultados:
Tabla 5

P valores de las pruebas de Anova, Shapiro y Lenvene por item

item p_anova p_shapiro_chatgpt p_shapiro_deepseek p_shapiro_gemini p_levene
1 0,61 0,13 0,00 0,00 0,59
2 0,80 0,00 0,00 0,00 0,80
3 0,18 0,03 0,00 0,00 0,98
4 0,60 0,00 0,00 0,00 0,61
5 0,02 0,00 0,00 0,00 0,84
6 0,37 0,04 0,00 0,00 0,73
7 0,18 0,03 0,00 0,00 0,98
8 0,12 0,05 0,00 0,00 0,36
9 0,02 0,08 0,00 0,00 0,90
10 0,11 0,26 0,01 0,00 0,71

Los resultados muestran diferencias significativas en los items 5y 9 (p=0,02), aunque no se

cumple el supuesto de normalidad; ademas, las varianzas entre grupos son homogéneas segun

la prueba de Levene.
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Tabla 6
P valor de la prueba de Friedman y coeficientes de W de Kendall para comparacion entre
puntuaciones de IAs

item p_friedman  W_kendall
1 0,11 0,20
2 0,20 0,15
3 0,00 0,74
4 0,01 0,38
5 0,00 0,83
6 0,01 0,47
7 0,00 0,74
8 0,00 0,61
9 0,00 0,60
10 0,00 0,66

Se observan diferencias significativas entre los modelos en los items 3 al 9 y en la
calificacion total, con niveles de concordancia que van desde bajos en los items 1, 2, 4 y 6,
moderados en los items 8, 9 y la nota total, hasta altos en los items 3, 5y 7.

Para concluir, se realizan las pruebas post-hoc de Wilcoxon con correccion de Bonferroni,
mostrando las que son significativas.

Tabla 7
Resultados de pruebas post-hoc de Wilcoxon con correccién de Bonferroni para comparacion

por pares de modelos de IA

item Comparacion p_val_Will p_val_Bonf
3 ChatGPT vs Deepseek 0,01 0,03
3 ChatGPT vs Gemini 0,01 0,02
5 ChatGPT vs Deepseek 0,01 0,02
5 ChatGPT vs Gemini 0,00 0,01
7 ChatGPT vs Deepseek 0,01 0,03
7 ChatGPT vs Gemini 0,01 0,02
8 ChatGPT vs Gemini 0,00 0,00
9 ChatGPT vs Gemini 0,01 0,03

Las comparaciones dos a dos indican que el modelo de ChatGPT tiende a diferenciarse de
los otros dos modelos, principalmente en los items 3, 5, 7 y 9, los que hacen referencia a temas

de interpretacién de resultados de lo aplicado en los trabajos entregados por los estudiantes.

4. DISCUSION

Los resultados obtenidos evidencian que ChatGPT presenta mayor severidad en la
calificacion en comparacion a DeepSeek y Gemini, como se evidencia en la figura 2. Este

comportamiento se encuentra respaldado por los valores obtenidos en el coeficiente W de
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Kendall tabla 6, particularmente en los items 3, 5 y 7. Al analizar la naturaleza de los items
mencionados, se identifica que estos corresponden a rubricas asociadas a la interpretacion de
datos, en las cuales no solo interviene la correcta comprension de la informacion, sino también
aspectos relacionados con la calidad de la redaccion, la claridad expositiva y el estilo.

Estos hallazgos son consistentes con lo reportado por (Chang et al. 2024), quienes
evidencian que este modelo de lenguaje tiende a asignar calificaciones mas bajas en
comparacion con otros modelos, lo que sugiere la presencia de un sesgo sistematico en la
evaluacion. En este sentido, la mayor severidad observada en los items analizados no solo refleja
una diferencia en los niveles de exigencia, sino que también podria estar asociada a la forma en
que el modelo operacionaliza los criterios de evaluacion, particularmente en dimensiones que
involucran componentes linguisticos.

En la figura 2 se observa la saturacion de la calificacion por parte del modelo de Gemini y
Deepeek para los items 4, 5y 6, asi como la del item 2 por parte de Gemini y del item 9 por parte
de Deepseek. Esto concuerda con lo mencionado previamente, donde el modelo ChatGPT
evallia con mayor severidad que los modelos de Gemini y Deepseek, resultando en la saturacién
de las calificaciones por parte de estos modelos.

En relacién con las pruebas estadisticas realizadas, en estudios recientes se ha evidenciado
que los datos empiricos, particularmente los que atafien a puntuaciones o calificaciones, rara vez
tienden a comportarse probabilisticamente bajo las estructura de la distribucién normal, lo que
genera estimaciones y resultados inferenciales sesgados y poco fiables cuando se emplean
métodos paramétricos (Kamath & Poojari et al. 2025), por lo que es preferible en este contexto,
desarrollar pruebas no paramétricas que constituyen una alternativa mas robusta, pues no
dependen de supuestos estrictos sobre la distribucién de los datos, generando resultados con

mayor potencia y validez cuando el supuesto de normalidad es violado (Tapio et. al. 2025).

5. CONCLUSIONES

Los resultados evidencian que ChatGPT presenta una mayor severidad en la asignacion de
calificaciones, especialmente en items asociados a la interpretacion de datos. Este
comportamiento sugiere la existencia de diferencias sistematicas en los criterios de evaluacion,
posiblemente vinculadas a una mayor sensibilidad frente a aspectos linguisticos como la claridad
y la coherencia. En contraste, en aquellos items orientados a la aplicacién de metodologias con
resultados numéricos especificos, las inteligencias artificiales tienden a exhibir un
comportamiento homogéneo. Lo que indica un mayor grado de convergencia en tareas de
caracter estructurado.

Estos hallazgos muestran la necesidad de una implementacion cautelosa de estos modelos
en contextos evaluativos, asi como la importancia de procesos de calibracidon que permitan
alinear sus criterios con estandares humanos, garantizando una integracion adecuada en

contextos educativos.
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Cabe resaltar que los modelos analizados efectivamente contrastan el contenido de la
rabrica de evaluacién frente al documento que se revisa, siendo consistentes al momento de
penalizar y puntuar con el minimo valor a la ausencia de informacién que responda al item

evaluado.
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CONCERTAR LOGICA, MATEMATICA Y
PROGRAMACION SIN FRAGMENTAR EL
APRENDIZAJE

Natalia Martinez-Rojas’

1. INTRODUCCION

Uno de los principales desafios en la formacién inicial en ingenieria de software es la
fragmentacion del aprendizaje en areas fundamentales. En el primer semestre, cursos como
Estructuras Discretas y Logica de Programacion | suelen impartirse de manera independiente,
con disefios y evaluaciones separados, lo que dificulta que los estudiantes reconozcan sus
relaciones conceptuales. Por ejemplo, las estructuras condicionales en programacion se
fundamentan en la légica proposicional, mientras que muchas operaciones algoritmicas
corresponden a representaciones matematicas formales. Esta desconexién limita la construccion
de modelos mentales integrados y el desarrollo del pensamiento computacional (Weintrop et al.,
2016; Grover & Pea, 2018).

Cuando estas areas se ensefian sin mecanismos de articulacion, el aprendizaje tiende a
fragmentarse. La literatura educativa ha sefalado que esta segmentacion reduce la transferencia
conceptual y favorece aprendizajes superficiales (Biggs, 1996; Bransford et al., 2000). Ademas,
dificulta la organizacién del conocimiento y su aplicaciéon en nuevos contextos (Schneider &
Stern, 2010; National Academies of Sciences et al., 2018). En contraste, el aprendizaje profundo
implica estructurar el conocimiento en redes coherentes que permitan comprender principios y
establecer relaciones significativas (Bransford et al., 2000; Chi & Wylie, 2014).

En el ambito del pensamiento computacional, Wing (2006) plantea que la abstraccién y la
formalizacién requieren integrar fundamentos logicos, estructuras matematicas y modelacion
algoritmica. De manera complementaria, Papert (1980) sostiene que el aprendizaje adquiere
sentido cuando los estudiantes conectan estructuras formales con su implementaciéon en
sistemas computacionales. Por tanto, la ensefianza de la programacién no puede desligarse de

los fundamentos que la sustentan.

" Universidad de La Salle (Colombia).
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No obstante, la diferenciacion disciplinar es necesaria para garantizar profundidad y rigor
conceptual. El problema no radica en la existencia de asignaturas independientes, sino en la
ausencia de estrategias que articulen sus contenidos (Bouayed Meziane, 2025; Lye & Koh,
2014). Desde una perspectiva epistemoldgica, légica, matematica y programacién constituyen
niveles complementarios de un mismo sistema de pensamiento (Sterman, 2000; Vincenti, 1990),
lo cual es clave para el desarrollo del pensamiento computacional (Shute et al., 2017).

En este contexto surge la pregunta: ;cémo articular estas areas sin perder rigurosidad
disciplinar y promoviendo una comprension estructural? Para responderla, este estudio analiza
una experiencia de concertacion pedagoégica entre Estructuras Discretas y Loégica de
Programacion |, implementada durante tres semestres mediante actividades integradoras
basadas en problemas. El objetivo es evaluar como estas estrategias contribuyen a reducir la
fragmentacion del aprendizaje y fortalecer la comprension estructural en cursos iniciales de

ingenieria de software.

2. METODO

2.1. Enfoque metodolégico

El estudio se desarrolld bajo el enfoque de Investigacion Basada en Disefio (Design-Based
Research), orientado al disefio, implementacién y evaluacion de intervenciones educativas en
contextos reales (Design-Based Research Collective, 2003). En este marco, se implementé una
intervencidén en los cursos Estructuras Discretas y Logica de Programaciéon | durante tres
semestres consecutivos. La estrategia consistié en actividades integradoras basadas en
problemas que requerian formalizacion logica, representacion matematica e implementacién

algoritmica.

2.2. Fases del estudio

El proceso metodolégico se estructurd en cuatro fases: diagndstico del problema, disefio de
la estrategia de articulacién, implementacién de las actividades y analisis de los resultados como

se muestra en la Figura 1.

202



Figura 1.

Ciclo de investigacion Basada en el Disefio (DBR)

Fase 1: Diagnostico Fase 2: Disefio de la

Identificacion de la fragmentacién estrategia
ptual entre Estri Vinculacién pedagégica de

Discretas y Logica de l6gica, matematica y
Programacién | algoritmos mediante
problemas practicos.

Fase 4: Evaluacion y analisis Fase 3: Implementacién
Revision de la coherencia entre Aplicacién de retos que exigen
soluciones algoritmicas y su justificacién formalizacién légica

conceptual

2.2.1. Diagnostico de fragmentacion conceptual
Se identificaron evidencias de fragmentacion entre Estructuras Discretas y Ldgica de

Programacion | mediante el analisis de planes de curso, contenidos y resultados de aprendizaje.
Se observé que la logica proposicional, las estructuras matematicas y la construccion de
algoritmos se abordaban de forma independiente, sin conexiones explicitas, lo que permitié

definir los principales puntos de desconexion conceptual para orientar la intervencion.

2.2.2. Disefo de la estrategia de concertacion pedagdgica
Con base en el diagnéstico, se diseiid una estrategia para articular légica, matematica y

programacion sin modificar la estructura disciplinar. Se ajustaron actividades de clase que

exigian analizar problemas, formalizarlos mediante proposiciones légicas, representarlos con
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estructuras matematicas e implementar soluciones algoritmicas, haciendo explicitas las

relaciones entre ambos cursos.

2.2.3. Implementacion de las actividades integradoras
La estrategia se implement6 durante tres semestres en Ldgica de Programacion |, donde

los estudiantes aplicaron conceptos de Estructuras Discretas para resolver problemas. Las
actividades se integraron a la evaluacion del curso y se recopilaron evidencias del aprendizaje

mediante productos académicos y observaciones de clase.

2.2.4. Evaluacion y analisis de la intervencion
Se analizaron las evidencias para identificar cambios en la integracién de légica, matematica

y programacioén. El analisis se centr6 en la coherencia entre formalizacion logica y solucion
algoritmica, el uso de estructuras matematicas en la modelacion y la capacidad de los

estudiantes para justificar conceptualmente sus soluciones.

2.3. Contexto de aplicacion

La intervencién se implementd en los cursos Estructuras Discretas y Loégica de
Programacion |, del primer semestre de Ingenieria de Software, desarrollados de forma paralela.
Mientras Estructuras Discretas aborda l6gica proposicional y estructuras matematicas, Légica de
Programacion | se centra en la construccion de algoritmos. Participaron estudiantes durante tres
semestres consecutivos. Las actividades integradoras se desarrollaron principalmente en Logica
de Programacion |, donde los estudiantes aplicaron conceptos de Estructuras Discretas para
formalizar problemas mediante proposiciones ldgicas, representaciones matematicas e

implementacion algoritmica, haciendo explicita la relaciéon entre ambas asignaturas.

2.4. Diseiio del modelo integrador

El modelo se basa en la idea de que légica, matematica y programacién representan
distintos niveles de andlisis de un mismo problema: la légica estructura el razonamiento, la
matematica formaliza las relaciones y la programaciéon implementa las soluciones mediante
algoritmos.

La estrategia se aplicé mediante actividades integradoras basadas en problemas, en las que
los estudiantes resolvian un mismo ejercicio siguiendo un proceso de cuatro etapas: analisis del
problema, formalizacion ldgica, representacion matematica e implementacion algoritmica (Figura
2).
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Figura 2.

Proceso de resolucion de problemas.

WMPLEMENTACIGy
G

——— Og,
aePRESENTAC/dN,',; <
- by

PROBLEMA Andlisis del ) Formalizacién ) Representacién ) Implementacién
CENTRAL Problema [ Légica Matemadtica [  Algoritmica

Datos y Proposiciones | Propiedades | Instrucciones
Restricciones y Conectores y Funciones | [SEENEDLIES

o ®

Identifica datos, restricciones

y proposiciones logicas para

estructurar el resonamiento
formal inicial.

Traduce la l6gica a funciones matematicas
y finalments a Instrucciones
algoritmicas ejecutables.

Este proceso permitié establecer un flujo de articulacion conceptual entre las disciplinas,
promoviendo una comprension mas estructural de los problemas y evidenciando cémo los

fundamentos logicos y matematicos constituyen la base conceptual del disefio de algoritmos.

2.5. Recoleccion de datos

La recoleccion de datos se realizo durante tres semestres (2024-2, 2025-1, 2025-2) en los
cursos Estructuras Discretas y Légica de Programacion |. Las fuentes incluyeron productos
académicos derivados de actividades integradoras basadas en problemas. Se recopilaron tres
tipos de evidencias: soluciones escritas (proposiciones logicas y representaciones matematicas),
algoritmos o programas, y registros de observacion de clase. Estas evidencias permitieron
analizar cémo los estudiantes articulaban I6gica, matematica y programacion en la resolucion de
problemas e identificar patrones de integraciéon conceptual.
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3. RESULTADOS

Los resultados se analizaron en dos dimensiones: desempefio académico y evidencias de
integracion conceptual entre los cursos Estructuras Discretas y Logica de Programacion |.

Ambos cursos se desarrollan en paralelo en el primer semestre del programa. Mientras
Estructuras Discretas aborda fundamentos como logica proposicional y estructuras matematicas,
Légica de Programacion | se centra en algoritmos y estructuras de control. La intervencion buscé
articular estos contenidos mediante actividades basadas en problemas que integraban

formalizacion légica, representacion matematica e implementacién algoritmica.

3.1. Desempeiio académico comparado entre cursos

Se analizaron tres cohortes de estudiantes (N = 62) que cursaron simultaneamente ambos
cursos. La Tabla 1 presenta los promedios académicos obtenidos.

Tabla 1.

Promedio académico por cohorte

Cohorte N Promedio Promedio Légica de Diferencia
Estructuras Discretas Programacion
Cohorte 17 3,99 4,47 +0.48
1
Cohorte 38 3,76 4,32 +0.57
2
Cohorte 7 3,74 4,30 +0.56
3

Los resultados muestran que el promedio en Loégica de Programacion | fue
consistentemente superior al de Estructuras Discretas en las tres cohortes, con una diferencia
entre 0.48 y 0.57 puntos (Figura 1). Ademas, la tasa de aprobacién fue alta en ambos cursos.
Esto sugiere que la articulacion entre asignaturas no aumenta la dificultad, sino que puede
favorecer la comprension de los fundamentos cuando se aplican en la resolucion de problemas

computacionales.

Figura 1.
Promedio académico por cohorte en los cursos Estructuras Discretas y Logica de
Programacion I.
>/00 4,47
450 ’ 4,32 4,30
3,99
4,00 3,76 3,74
3,00
2024-2 2025-1 2025-2
B Promedio Estructuras Discretas B Promedio Légica de Programacion |
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3.2. Relacion entre el desempeino en ambos cursos

Para analizar la relacion entre los cursos se construyé un diagrama de dispersion utilizando
las notas finales de los 62 estudiantes.
Figura 2.

Relacion entre el desemperio en Estructuras Discretas y Logica de Programacion |.
6
°® ) : ' e ©® ) ° ' $§ ¢ °
4 0 ] o ® : s »

3 ‘

2,8 3,3 3,8 4,3 4,8
Nota Estructuras Discretas

Nota Légica de Programacion |
N

La Figura 2 muestra una correlacién positiva entre ambos cursos: los estudiantes con mejor
desempeno en Estructuras Discretas también tienden a obtener mejores resultados en Légica
de Programacion I. Esto sugiere que la comprension de fundamentos matematicos y légicos se

relaciona con una mayor capacidad para disefiar soluciones algoritmicas.

3.3. Distribucién de las notas

La Figura 3 presenta un diagrama de cajas y bigotes (boxplot) que compara la distribucion

de las notas en ambos cursos.

Figura 3.
Distribucién de notas en Estructuras Discretas y Logica de Programacion |

6

B Nota Estructuras Discretas

2 B Nota Légica de Programacion |

La Figura 3 muestra que Légica de Programacion | presenta una mediana mas alta y menor

dispersion que Estructuras Discretas, lo que indica un desempefio mas consistente entre los
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estudiantes. Estos resultados sugieren que la programaciéon funciona como un espacio de
aplicacién donde los fundamentos Idgicos y matematicos adquieren significado operativo.
3.4. Evidencias de integracién conceptual

Las actividades integradoras evidenciaron cambios en la forma en que los estudiantes
resolvian problemas. Mientras que inicialmente tendian a construir directamente el algoritmo,
posteriormente comenzaron a estructurar la solucién en tres niveles: formalizacion logica,
representacion matematica e implementacion algoritmica.

Por ejemplo, problemas como verificar si un niumero cumple ciertas condiciones (p. ej., n >
0y nmod 3 = 0) requerian combinar proposiciones légicas y expresiones matematicas antes de
implementarlas en el algoritmo.

Este proceso refleja tres niveles de representacion del conocimiento (Tabla 2) y sugiere un
desplazamiento desde un enfoque centrado en la sintaxis del cédigo hacia una comprension mas

estructural de la resolucion de problemas.
Tabla 2.

Niveles de representacion en la resolucion de problemas

Nivel Tipo de conocimiento Ejemplo
Légico Proposiciones y condiciones (n>0)A (nmod 3=0)
Matematico Propiedad formal n=3k,n>0
Computacional Algoritmo if (Nn>0&&n % 3==0)

3.5. Evidencias de transferencia interdisciplinar

Las actividades integradoras también mostraron evidencias de transferencia conceptual

entre disciplinas como se muestra en la Tabla 3.
Tabla 3.

Evidencias observadas de integracion conceptual

Nivel Evidencia observada
Légico Uso explicito de proposiciones para representar condiciones
Matematico Representacion de propiedades mediante expresiones matematicas
Algoritmico Implementacion coherente de las condiciones en el algoritmo

Estas evidencias sugieren que los estudiantes comenzaron a comprender los algoritmos no
solo como instrucciones computacionales, sino como representaciones operativas de estructuras
l6gicas y matematicas.

En este sentido, la programacion puede entenderse como un espacio donde los estudiantes

ponen en practica los fundamentos conceptuales aprendidos en Estructuras Discretas.
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En conjunto, los resultados cuantitativos muestran una relacidon consistente entre el
desempeno en Estructuras Discretas y Logica de Programacion |, mientras que las evidencias
cualitativas sugieren cambios en la forma en que los estudiantes estructuran la resolucion de
problemas. A partir de estos hallazgos, la siguiente seccion analiza las implicaciones

pedagogicas y conceptuales de la concertacion entre légica, matematica y programacion.

4. DISCUSION

Los resultados sugieren que la concertacién pedagogica entre Estructuras Discretas y
Légica de Programacion | contribuye a reducir la fragmentacién conceptual en cursos iniciales
de ingenieria de software. Tanto el analisis cuantitativo como cualitativo evidencia que los
estudiantes comenzaron a establecer relaciones mas claras entre formalizacion logica,
representacion matematica e implementacion algoritmica, en linea con enfoques que promueven
la integracion de representaciones para favorecer el aprendizaje significativo (Bransford et al.,
2000; Chi & Wylie, 2014).

Desde el desempefio académico, en las tres cohortes (N = 62) el promedio en Logica de
Programacion | fue consistentemente superior al de Estructuras Discretas, lo que sugiere que la
articulacion entre asignaturas no incrementa la dificultad, sino que facilita la comprensiéon cuando
los fundamentos se aplican en la resolucién de problemas. Asimismo, la correlacién positiva entre
ambos cursos indica que una mejor comprension de los fundamentos matematicos se asocia con
una mayor capacidad para disefiar soluciones algoritmicas, reforzando la idea de que el
pensamiento computacional se construye a partir de la integracion entre I6gica, matematica y
programacion (Wing, 2006; Grover & Pea, 2018).

Desde una perspectiva conceptual, estas disciplinas pueden entenderse como niveles
complementarios de un mismo problema: la légica estructura el razonamiento, la matematica
formaliza las relaciones y la programacién implementa las soluciones (Sterman, 2000; Vincenti,
1990). En este sentido, la concertacion no implica fusionarlas, sino hacer explicita su
interdependencia, en coherencia con enfoques interdisciplinarios (Bouayed Meziane, 2025).

Finalmente, se evidencié un cambio en la resolucién de problemas: los estudiantes pasaron
de implementar directamente algoritmos a estructurar soluciones mediante formalizacién logica,
representacién matematica e implementacion algoritmica. Este desplazamiento refleja una
transicion desde un enfoque sintactico hacia una comprension estructural, coherente con el
desarrollo del pensamiento computacional como proceso de modelacion (Shute et al., 2017;
Weintrop et al., 2016).

4.1. Limitaciones del estudio

El estudio presenta algunas limitaciones. En primer lugar, el analisis se basa en tres
cohortes de un mismo programa académico, lo que puede limitar la generalizaciéon de los

resultados. En segundo lugar, la evaluacion de la integracion conceptual se apoyé principalmente
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en desempefio académico y observaciones de clase. Futuras investigaciones podrian incorporar
instrumentos especificos para medir pensamiento computacional o razonamiento formal (Shute
et al., 2017). Finalmente, el estudio no corresponde a un experimento controlado, por lo que los

cambios observados no pueden atribuirse exclusivamente a la intervencion.

4.2. Implicaciones pedagodgicas

Los resultados indican que articular cursos tedricos y de programacion favorece una
comprensiéon mas profunda de los fundamentos de la computacion. Las actividades integradoras
permiten reconocer la relacién entre légica, matematica y programacion en la resolucion de
problemas, en linea con enfoques de aprendizaje profundo (Bransford et al., 2000). Asimismo, la
programacion funciona como un espacio de aplicacion conceptual donde se ponen en practica
estructuras formales, desplazando el enfoque desde la sintaxis hacia la modelacion de
problemas (Wing, 2006). Finalmente, esta articulacion puede implementarse sin modificar el
curriculo, mediante actividades que conecten explicitamente los contenidos de distintas
asignaturas (Lye & Koh, 2014).

5. CONCLUSIONES

Este estudio analizé una experiencia de concertacién pedagodgica entre los cursos
Estructuras Discretas y Logica de Programacion |, implementada durante tres semestres
académicos consecutivos en un programa de ingenieria de software. El objetivo fue explorar
coémo la articulacion entre légica, matematica y programacion puede contribuir a reducir la
fragmentacion del aprendizaje en los cursos iniciales de computacion.

Los resultados muestran que la implementacion de actividades integradoras basadas en
problemas favorecié una mayor coherencia conceptual en la resolucién de problemas. Los
estudiantes comenzaron a relacionar de manera mas explicita la formalizacién logica, la
representacién matematica y la implementacion algoritmica, lo que se reflejoé en soluciones mas
estructuradas y mejor justificadas.

Asimismo, el analisis de desempefio académico evidencioé una relacién positiva entre los
resultados en Estructuras Discretas y Logica de Programacion |, lo que sugiere que la
comprension de los fundamentos matematicos y légicos se asocia con una mayor capacidad
para disefar soluciones algoritmicas. En este sentido, la programacién funciona como un espacio
de aplicacién conceptual, donde los principios abstractos adquieren significado operativo.

Los resultados también indican que la integracion mediante problemas contextualizados
favorece la transferencia conceptual entre distintos niveles de representacion del conocimiento.
Este proceso permite que los estudiantes comprendan los algoritmos no solo como instrucciones
computacionales, sino como representaciones operativas de estructuras légicas y matematicas.

Otro hallazgo relevante es el papel de la evaluacion integradora. Las actividades que exigian

formalizacion légica, representacion matematica e implementacion algoritmica promovieron una
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mayor rigurosidad conceptual en las soluciones, reduciendo la tendencia a resolver los ejercicios
unicamente desde la sintaxis del codigo.

En conjunto, los resultados sugieren que un enfoque sistémico de la ensefanza puede
contribuir a construir trayectorias formativas mas coherentes en los programas de ingenieria. La
concertacion entre disciplinas no implica eliminar la organizacion curricular por asignaturas, sino
disefiar estrategias pedagogicas que hagan explicitas las relaciones conceptuales entre ellas.

Finalmente, se recomienda promover estrategias de concertacién curricular en los cursos
iniciales de ingenieria, con el fin de fortalecer la formacién fundamental de los estudiantes y
favorecer el desarrollo de una comprensién mas integrada de los principios que sustentan la

programacion y el pensamiento computacional.
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24

ESTRATEGIAS PARA PROMOVER LA
PARTICIPACION, PERMANENCIA Y EXITO
DE MUJERES EN PROGRAMAS DEL
AREA STEM

Luisa Fernanda Martinez-Rojas '

1. INTRODUCCION

En un mundo en constante crecimiento impulsado por la ciencia, la tecnologia y la
innovacion, las areas STEM (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas) se han consolidado
como pilares fundamentales para el desarrollo econémico y social de los paises. El crecimiento
econdmico de las naciones depende, en gran medida, de la innovacion de los procesos
productivos (Villalobos Monroy Y Pedrosa Flores, 2009), innovacion que surge del saber practico
y de las competencias desarrolladas en la formacion STEM, donde convergen la investigacion
cientifica, las tecnoldgicas, el disefio de la ingenieria y el andlisis matematico (Liu Y Chen, 2018).

Diversos estudios evidencian que, desde la infancia, los roles de género condicionan las
elecciones académicas y profesionales. Sanchez (2023) sefiala que los prejuicios y estigmas
transmitidos socialmente generan creencias limitantes sobre las capacidades de las mujeres,
especialmente en campos como las matematicas, donde persisten percepciones sesgadas que
subestiman su potencial. Gonzalez (2020) también advierte que estas brechas se manifiestan
desde la escolaridad, alejando progresivamente a las nifias de las areas cientificas debido a
presiones familiares, falta de referentes y estereotipos sociales. Este panorama se agrava con
fendmenos como el Efecto Matilda, que histéricamente ha invisibilizado el aporte de las mujeres
en ciencia y tecnologia (National Geographic, 2023).

No obstante, la participacion de las mujeres en estos campos sigue siendo limitada, lo que
genera brechas de género que afectan la diversidad y el aprovechamiento del talento disponible.
En el caso colombiano, las politicas y programas que atienden temas de género han sido, desde

hace algunos afos, prioridad en la agenda publica y privada de diversas instituciones. Gracias a

' Politécnico Grancolombiano, Bogota — Colombia.
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estos esfuerzos, el pais ha cerrado el 75,8% de su brecha de género general, ocupando el tercer
mejor desempefio de América Latina, segun el indice Global de Brecha de Género (World
Economic Forum, 2020). Sin embargo, esta cifra aun refleja la existencia de desigualdades
persistentes que impactan con fuerza en sectores como la educacién superior y, en particular,
en la eleccion de carreras del area STEM.

Este progreso en el cierre de la brecha, viene asociado a la necesidad de trabajar y unir
esfuerzos en el avance y cumplimiento de los compromisos asumidos en el Pacto Mundial
liderado por las Naciones Unidas y que se resumen en los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS) y 169 metas concretas; en particular, el Cuarto ODS indica que se debe: “Garantizar una
educacion inclusiva, equitativa y de calidad, y promover oportunidades de aprendizaje durante
toda la vida para todos”; y en este mismo sentido, la meta 4.5 de este objetivo dice: “eliminar las
disparidades de género en la educacion y asegurar el acceso igualitario a todos los niveles de la
ensefianza y la formacién profesional para las personas vulnerables, incluidas las personas con
discapacidad, los pueblos indigenas y los nifios en situaciones de vulnerabilidad” (Organizacion
de las Naciones Unidas (ONU), 2015).

Sin embargo, a pesar de estos esfuerzos, en el ambito universitario, la historica
masculinizacion de las carreras STEM y los estereotipos que las asocian principalmente con los
hombres intensifican la problematica. Ante ello, resulta fundamental que las instituciones
educativas reconsideren sus métodos pedagodgicos, promuevan estrategias inclusivas y
desmantelen prejuicios que condicionan el acceso, la permanencia y el desempefio de las
mujeres en estas areas.

De esta manera, este trabajo quiere aportar al cierre de la brecha de género en programas
de areas STEM, en donde se encuentra que la escasa participacion y permanencia de mujeres
en estos programas, esta asociado a factores socioeconémicos, académicos y culturales que
limitan sus trayectorias formativas y profesionales. Comprender como estos factores influyen en
las decisiones vocacionales de las mujeres es clave para proponer estrategias que fomenten su
inclusién plena y equitativa, y por tanto lograr pasar de ¢,como incluir mas mujeres en programas
del area STEM? a ;como sostenerlas? Y asi lograr que las mujeres que ingresen a estos
programas permanezcan y progresen en la misma proporcion que los hombres.

Por esto se hace relevante conocer las estrategias que han implementado Instituciones de
Educacién Superior para promover el ingreso y la permanencia de las mujeres en programas de
areas STEM con el fin de contribuir al cierre de esta brecha y trabajar en pro del ODS4, teniendo
en cuenta que solo queda un poco menos de 4 afos para alcanzar estos ODS. En este sentido,
las instituciones de educacién superior, organizaciones y empresas han implementado diversas
estrategias para fomentar la participacion y asegurar el éxito de las mujeres en las areas STEM.
Estas acciones se dividen principalmente en politicas institucionales, programas de apoyo

académico y profesional, e iniciativas de vinculacién laboral.
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2. METODO

La metodologia de este trabajo es de caracter cualitativo y se desarrollé a partir de una
revision documental de caracter exploratorio, cuyo objetivo fue identificar y analizar estrategias
orientadas al cierre de la brecha de género, especialmente en dreas STEM y en el ambito
profesional.

La revisién se basé en la busqueda de literatura académica y documentos relevantes,
incluyendo articulos cientificos, informes institucionales y publicaciones de organismos
internacionales. Para ello, se consultaron bases de datos académicas y repositorios digitales de
acceso abierto, priorizando documentos relacionados con participacion femenina en ingenieria,
desigualdad de género, estrategias educativas y politicas de inclusién.

Se realiz6 una busqueda abierta y flexible, orientada por palabras clave como permanencia
de mujeres en STEM, estrategias de permanencia, retencion estudiantil femenina, inclusion en
STEM, mujeres en ingenieria, género y estrategias, brecha de género. La seleccion de
documentos se llevd a cabo con base en su pertinencia tematica y su aporte conceptual al
analisis del problema.

Posteriormente, se realizé un proceso de lectura analitica y sintesis de la informacion,
identificando categorias emergentes relacionadas con: (i) acceso a la educacion, (ii)
permanencia académica, (iii) estrategias institucionales, (iv) transformacién curricular, y (v)
condiciones del mercado laboral. Estas categorias permitieron estructurar los resultados y
discutir las principales estrategias reportadas en la literatura.

Si bien esta aproximacién no pretende ser exhaustiva, permite ofrecer una visién general
del estado actual del tema y reconocer tendencias relevantes en las estrategias implementadas
para reducir la brecha de género. En este sentido, los hallazgos deben interpretarse como un
analisis exploratorio que puede servir de base para estudios posteriores con enfoques

metodoldgicos mas rigurosos.

3. RESULTADOS

Las fuentes seleccionada identifican estrategias que operan en niveles institucionales,
académicos, sociales y laborales. Estas acciones buscan no solo facilitar el ingreso de las
mujeres, sino garantizar su permanencia y éxito profesional. A continuacion, se listan las

principales estrategias clasificadas por su ambito de aplicacion:

3.1. Estrategias Institucionales y Curriculares
e Politicas de Igualdad de Género: Muchas universidades han creado oficinas de
igualdad de género y protocolos especificos contra el acoso y la discriminacion para
garantizar entornos seguros. (Navarrete-Cazales, 2024; Navarrete, et al 2024).
e Actualizacion de Planes de Estudio: Se ha incorporado la perspectiva de género en el

curriculo, revisando contenidos para eliminar sesgos implicitos y, en casos como la
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UNAM, implementando materias obligatorias sobre igualdad de género. (Escalona, E.,
et al 2025; Navarrete-Cazales, 2024; Palacio, N.,2021.)

Acciones Afirmativas y Cuotas: En algunos paises se han implementado leyes de
cuotas (como en Brasil) para reservar plazas a grupos subrepresentados, lo que ha
incrementado significativamente el acceso de mujeres a la educacion superior.

( Navarrete-Cazales, 2024).

3.2. Atraccion y Divulgacién Cientifica

Modelos de Rol (Role Models): La visibilizacién de mujeres exitosas en STEM es clave.
Se organizan charlas y talleres donde cientificas y tecndélogas comparten sus
experiencias para desmitificar las carreras "masculinizadas" y despertar vocaciones
desde etapas tempranas. (Escalona, E., et al 2025; Navarrete-Cazales, 2024; Palacio,
N.,2021.)

Iniciativas desde la Infancia: Programas como el "Scratch Day" o talleres de robética
para nifias buscan desarrollar el pensamiento logico y el interés tecnolégico antes de
que los estereotipos de género se consoliden. (Escalona, E., et al 2025; Sepulveda, E. y
Huerta, P., 2024).

Eventos de Conmemoracion: Actividades vinculadas al Dia Internacional de las
Mujeres, Jovenes y Nifias en la Ciencia (11 de febrero) se utilizan para reconocer el

aporte femenino y crear redes de apoyo. (Escalona, E., et al 2025).

3.3. Permanencia y Exito Académico

Programas de Mentoria: Es una de las estrategias mas efectivas. Consiste en
emparejar a estudiantes con mentoras (mujeres consolidadas en el &area) que
proporcionan guia, apoyo emocional y profesional, y un espacio seguro para discutir
desafios. (Navarrete, et al 2024; Escalona, E., et al 2025)

Redes de Apoyo y Networking: Creacién de comunidades como la RIEEDI (Red
Integral de Estudiantes y Egresadas Destacadas en Ingenieria) para promover la
colaboracién y el acompanamiento mutuo durante la carrera y en la insercion laboral.
(Escalona, E., et al 2025)

Becas de Estimulo: Programas de financiamiento especificos para mujeres en carreras
técnicas o de ingenieria, que ayudan a reducir barreras socioecondmicas y fomentan la
permanencia. (Navarrete-Cazales, 2024; Navarrete, et al 2024).

Fortalecimiento de Habilidades Blandas: Talleres centrados en el desarrollo
de liderazgo, comunicacion asertiva y confianza, ya que muchas estudiantes
reportan inseguridad al exponer sus ideas en publicos mayoritariamente masculinos.
(Escalona, E., et al 2025; Sepulveda, E. y Huerta, P., 2024).
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3.4. Estrategias en Organizaciones y Empresas

e Conciliacion Laboral y Familiar: Implementaciéon de politicas que permitan combinar
el rol de madre con el crecimiento profesional, como jornadas flexibles o apoyo en temas
de cuidado, dado que la maternidad suele ser un punto critico de desercion laboral para
las mujeres en STEM. (Sepulveda, E. y Huerta, P., 2024)

e Cultura Organizacional Inclusiva: Promociéon de liderazgos femeninos en cargos
directivos y combate activo a la brecha salarial y al "techo de cristal" mediante la
transparencia y la equidad en los ascensos. (Sepulveda, E. y Huerta, P., 2024; Vela, L.,
et al2021)

e Programas de Reconversién: Iniciativas en empresas tecnoldgicas que facilitan la
formacién de mujeres provenientes de otras areas para integrarlas al sector TIC.
(Sepulveda, E. y Huerta, P., 2024)

En conclusion, el éxito de las mujeres en STEM depende de un enfoque integral que no solo
facilite el ingreso, sino que transforme el clima académico y laboral para que sea propicio para

su desarrollo profesional y personal.

4. DISCUSION

Los resultados obtenidos permiten confirmar que la brecha de género en areas STEM
responde a una problematica compleja de caracter estructural, en la que convergen factores
institucionales, académicos, sociales y laborales. En este sentido, las estrategias identificadas
no actuan de manera aislada, sino que requieren una articulacion sistémica para generar
impactos sostenibles.

En el ambito institucional y curricular, las politicas de igualdad de género, la creacién de
oficinas especializadas y la implementacién de protocolos contra la discriminacion constituyen
avances significativos en la construccion de entornos educativos seguros e inclusivos (Navarrete-
Cazales, 2024; Navarrete et al., 2024). No obstante, estos mecanismos, aunque necesarios, no
garantizan por si solos la equidad, dado que persisten practicas implicitas asociadas al “curriculo
oculto”. En este sentido, la actualizaciéon de los planes de estudio y la incorporacion de la
perspectiva de género emergen como elementos clave para transformar las dinamicas
educativas, permitiendo cuestionar estereotipos y visibilizar los aportes de las mujeres en la
ciencia (Escalona et al., 2025; Palacio, 2021).

Por otra parte, las acciones afirmativas y sistemas de cuotas han demostrado ser efectivas
para incrementar el acceso de mujeres a la educacion superior en areas STEM, especialmente
en contextos donde la brecha es mas pronunciada (Navarrete-Cazales, 2024). Sin embargo, la
discusion sugiere que el acceso no es suficiente si no se acompana de estrategias que garanticen
la permanencia y el éxito académico.

En relacion con la atraccion temprana, la literatura destaca la importancia de la divulgacion

cientifica y la visibilizacién de modelos de rol femeninos como mecanismos para contrarrestar
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los estereotipos de género desde edades tempranas (Escalona et al., 2025; Palacio, 2021).
Iniciativas como talleres de programacion, robotica y eventos cientificos dirigidos a nifias
permiten fomentar el interés por las areas STEM antes de que se consoliden barreras culturales
(Sepulveda & Huerta, 2024). Asimismo, los eventos de conmemoracion y reconocimiento del
aporte femenino contribuyen a fortalecer redes de apoyo y a generar referentes positivos.

En cuanto a la permanencia y el éxito académico, los programas de mentoria y las redes de
apoyo se consolidan como estrategias altamente efectivas, al proporcionar acompafiamiento
integral y fortalecer la autoeficacia de las estudiantes (Navarrete et al., 2024; Escalona et al.,
2025). De igual manera, el acceso a becas especificas y el desarrollo de habilidades blandas,
como liderazgo y comunicacion, resultan fundamentales para reducir la desercion y mejorar la
participacion en entornos académicos tradicionalmente masculinizados (Sepulveda & Huerta,
2024).

Por otro lado, la discusién evidencia que la problematica trasciende el ambito educativo y
se extiende al mercado laboral, donde persisten barreras estructurales como la dificultad para
conciliar la vida laboral y familiar, la brecha salarial y la limitada presencia de mujeres en cargos
directivos (Sepulveda & Huerta, 2024; Vela et al., 2021). En este contexto, las politicas
organizacionales orientadas a la flexibilidad laboral, la transparencia en los procesos de ascenso
y la promocion del liderazgo femenino son esenciales para garantizar la continuidad de las
trayectorias profesionales de las mujeres en STEM.

Adicionalmente, los programas de reconversion laboral representan una oportunidad para
ampliar la participacion femenina en el sector tecnoldgico, al facilitar la transicion desde otras
areas del conocimiento hacia las TIC (Sepulveda & Huerta, 2024). Esto evidencia que el cierre
de la brecha no solo depende de la formacién inicial, sino también de la generacién de
oportunidades a lo largo de la vida profesional.

En conjunto, los hallazgos sugieren que las estrategias mas efectivas son aquellas que
integran multiples niveles de intervencién, abordando simultaneamente el acceso, la
permanencia y el desarrollo profesional. Sin embargo, también se reconoce que su impacto
depende de la continuidad en el tiempo, la asignaciéon de recursos y la evaluacion mediante
indicadores que permitan medir cambios reales y evitar que estas iniciativas se limiten a acciones

simbodlicas.

5. CONCLUSIONES

La investigacion permite concluir que la brecha de género en areas STEM es el resultado
de una interaccion compleja de factores estructurales que requieren respuestas integrales y
sostenidas en el tiempo.

En primer lugar, se evidencia que las estrategias orientadas al acceso, como las politicas
de cuotas y acciones afirmativas, son fundamentales para incrementar la participacion femenina,

pero deben complementarse con acciones que aseguren la permanencia y el éxito académico.
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En este sentido, la mentoria, las redes de apoyo y los programas de financiamiento emergen
como elementos clave para fortalecer las trayectorias educativas de las mujeres.

En segundo lugar, la transformaciéon curricular y pedagoégica se posiciona como un
componente esencial para el cierre de la brecha, al permitir la eliminacion de sesgos implicitos y
la construccion de entornos de aprendizaje mas inclusivos. La incorporacion de la perspectiva
de género en los planes de estudio no solo favorece la equidad, sino que también contribuye a
una formacién mas critica y contextualizada.

En tercer lugar, se concluye que la atraccion temprana es un factor determinante para
ampliar la participacidon femenina en STEM. La visibilizacion de modelos de rol y las iniciativas
dirigidas a nifias y jovenes permiten modificar percepciones y generar interés por estas areas
desde etapas formativas.

Asimismo, el estudio resalta que el cierre de la brecha de género no puede limitarse al
ambito educativo, sino que debe extenderse al mercado laboral, mediante politicas que
promuevan la equidad salarial, la conciliacién laboral y el acceso a cargos de liderazgo. Sin estas
condiciones, los avances logrados en la educacién superior no se traducen en igualdad de
oportunidades profesionales.

Finalmente, se concluye que el éxito de las mujeres en STEM depende de la implementacién
de un enfoque sistémico e interdisciplinario, que articule acciones en los diferentes niveles
analizados. Solo mediante la integracion de politicas institucionales, transformaciones
curriculares, estrategias de acompafiamiento y cambios en el entorno laboral sera posible
avanzar hacia una reduccion efectiva de la brecha de género.

En este sentido, futuras investigaciones deberian centrarse en la evaluacion del impacto de
estas estrategias y en el disefio de modelos escalables que permitan su adaptacién a distintos

contextos educativos y sociales.
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