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NO SON COSAS DE NINOS. EL BULLYING Y
SUS FACTORES DE PREVENCION.

Jara Ortega Ortiz"

Ariana Martin Alarcén?
Nuria Maria Murcia Ballesta3
Andrea Llebrés*

1. CONCEPTUALIZACION DEL ACOSO Y EL CIBERACOSO.

El acoso escolar conforma uno de los mayores retos para la convivencia en las aulas
espafiolas. La gravedad de esta situacién queda reflejada en las estadisticas, las cuales
muestran como un 12,3% del alumnado admite la presencia de casos de bullying en su propia
aula. Ademas, la desproteccion percibida por los estudiantes resulta aun mas preocupante, ya
que un 35,1% considera que el profesorado no interviene ante estas agresiones (Fundacion
Mutua Madrilefia y Fundacion ANAR, 2025). Esta falta de respuesta institucional no sélo perpetua
el ciclo de violencia, sino que debilita la confianza en el sistema educativo como un espacio
seguro y protector.

Segun Martinez-Rodriguez y Morillas-Caro (2024), el acoso escolar o bullying puede
entenderse como una forma de violencia continuada ,fisica, verbal o emocional, que ocurre
habitualmente entre estudiantes. No se trata de un incidente aislado, sino de una conducta hostil
que se repite en el tiempo mediante agresiones, burlas o intimidaciones dirigidas hacia un
companero especifico. Esta problematica se basa en un desequilibrio de poder que suele
paralizar a la victima, generando un ciclo de sufrimiento y temor que afecta seriamente a su
bienestar. Las consecuencias para el menor pueden ser devastadoras, dafiando profundamente

su salud mental y, en los casos mas tragicos, llevandolo a considerar o cometer suicidio.

El aumento del uso de dispositivos electronicos a edades cada vez mas tempranas y sin

supervision da lugar a nuevas formas de acoso que traspasan los limites del horario escolar. De

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

4 Institucion de autor 4.



esta manera, el cyberbullying surge como una extension digital de la violencia escolar que ocurre
entre iguales, mediante el uso indebido de redes sociales y dispositivos electronicos. Esta
practica consiste en la difusion deliberada de contenidos malintencionados, como comentarios
ofensivos, imagenes denigrantes, videos vejatorios o la creacion de "memes", con el objetivo de
intimidar y dafar la reputacion y la estabilidad emocional de la victima, caracterizandose por el

hecho de hacer publico lo privado (Dorantes-Carrion, 2025) .

1.1. Factores minimos para considerar como acoso una conducta

De acuerdo con Duchement (2025), para que una situacion de violencia en el ambito
educativo sea clasificada como acoso escolar, los protocolos suelen exigir el cumplimiento de
una serie de condiciones minimas. (I) En primer lugar, debe de manifestarse una naturaleza
predatoria. El objetivo del agresor no nace de un desacuerdo legitimo o un conflicto de opiniones,
sino del deseo deliberado de someter, herir o aprovecharse de la victima. (II) Ademas, los abusos
se dan con una intencionalidad clara. Los ataques no son incidentes fortuitos, sino que responden
a una voluntad y planificacion por parte del acosador. En consecuencia, si se demuestra que un
suceso fue accidental, no se cataloga como acoso. (Ill) Esta agresion no es aleatoria sino que
se da una personalizacién del abuso. El agresor selecciona y dirige sus ataques especificamente
hacia una persona determinada. (IV) Por otra parte, debe existir un desequilibrio de poder, es
decir, una desigualdad de fuerzas que el agresor utiliza para intimidar o atacar. Esta fuerza no
es necesariamente fisica, sino que puede ser social o epistémica. (V) A este desequilibrio se le
une una responsabilidad desigual, donde el peso de la culpa recae principalmente en el agresor
(VI) Finalmente, el bullying se caracteriza por la cronicidad y repeticion. Un incidente aislado no
constituye acoso. Para ser considerado como tal, los ataques deben repetirse con frecuencia y

presentar una alta probabilidad de continuar ocurriendo en el futuro si no hay intervencion.

2. CONSECUENCIAS EN EL ALUMNADO

El acoso escolar presenta graves consecuencias en las victimas que se dan tanto a corto
como a medio y largo plazo. Estas, segun si son o no exteriorizadas, pueden dividirse en dos
tipos.

En primer lugar, se dan consecuencias caracterizadas por factores internalizantes.
Labrador-Rodriguez et al. (2023) subrayan cémo el acoso escolar conlleva graves repercusiones
multidimensionales que afectan la integridad del menor, manifestandose en un deterioro
significativo de su bienestar personal. Entre las secuelas mas destacadas, las victimas suelen
presentar niveles reducidos de autoestima, una condicion que se vincula estrechamente con el
acoso de tipo fisico y verbal. Asimismo, se observa que estos estudiantes experimentan mayores
indices de ansiedad y dificultades en la regulaciéon emocional y en el desarrollo de la competencia

social en comparacién con sus pares.



Por otro lado, Orovio (2024) los factores externalizantes y los trastornos de conducta
caracterizan principalmente los perfiles de los agresores y observadores. Estos roles suelen
asociarse con rasgos de agresividad, impulsividad y, en ocasiones, sintomatologia paranoide o
trastornos del desarrollo. Un hallazgo relevante indica que las mujeres involucradas en
situaciones de acoso presentan una mayor tendencia a desarrollar trastornos alimentarios,
mientras que en los varones la agresividad suele estar vinculada a estereotipos de masculinidad
y falta de asertividad. El aislamiento social constituye otra consecuencia clinica critica, donde el
agresor utiliza el desprestigio para provocar el rechazo sistematico de la victima por parte de sus
pares. Este fendmeno se traduce en una menor capacidad de eleccion social y un aumento de
la sensibilidad interpersonal en el nino o adolescente. Finalmente, la evidencia subraya que
muchas de estas conductas son manifestaciones de somatizaciones derivadas de disfunciones
familiares, donde la falta de cohesion y afecto en el hogar se traduce en comportamientos
desadaptativos en el entorno escolar.

A estas secuelas, Solano-Sisalima et al. (2025) le suman como el acoso escolar impacta de
manera critica en la trayectoria educativa de los estudiantes. En ocasiones, el bullying genera un
bajo desempefio escolar, mayores indices de absentismo y el abandono temprano de los
estudios en las victimas. En consecuencia, su futuro formativo a largo plazo se ve seriamente

comprometido.

3. PREVENCION

Corral-Martinez y Sanchez-Chiva (2025) delimitan una serie de posibles indicios a los que
los docentes deben atender con el fin de prevenir el acoso. En primer lugar, es necesario
considerar que el acoso suele originarse a partir de la escalada de incidentes de aparente baja
intensidad. En este sentido, es preciso instruir a los educadores en la no minimizacion de los
incidentes aislados, promoviendo una estrategia de observacion continuada que permita evaluar
la evolucion de las relaciones interpersonales de los alumnos implicados tras un primer conflicto.
Asimismo, la percepcién de la diferencia, ya sea por atributos fisicos, caracteristicas psicoldgicas,
estatus socioecondémico o pertenencia a minorias étnicas, se erige como un factor de
vulnerabilidad primario sobre el cual se edifica inicialmente la victimizacion. De igual modo,
resulta esencial sensibilizar al profesorado respecto al alumnado susceptible de ser categorizado
como «diferente» o «especial» A esto se suma la normalizacién de ciertas microagresiones en
la cultura de los iguales, tales como la asignacién de motes, burlas o agresiones fisicas menores,
las cuales actuan como catalizadores hacia dindmicas de acoso formal debido a la difusa frontera
existente entre la interaccion cotidiana y el hostigamiento sistematico. Se debe dotar a los
profesionales de la educacion de herramientas para analizar criticamente las interacciones

sociolinguisticas en el aula.



Por su parte, Moreno-Garcia et al. (20249 delimitan una serie de factores de prevencién
que tener en cuenta, basados en tres pilares fundamentales. En primer lugar, es imperativo
fortalecer el vinculo entre la familia y la institucién educativa, reconociendo que los modelos de
conducta y la situacion afectiva del hogar son determinantes en el comportamiento del menor.
Por tanto, la colaboracion estrecha y la formacion conjunta entre padres y docentes permiten una
intervencion coordinada frente a las conductas disruptivas. En segundo lugar, la alfabetizacion
emocional y el desarrollo de habilidades blandas se presentan como herramientas esenciales
para potenciar la empatia, la autoestima y la capacidad de resolucién pacifica de conflictos,
combatiendo asi el analfabetismo emocional y promoviendo el respeto a la pluralidad.
Finalmente, esta estrategia debe integrarse en la dindmica diaria del aula mediante metodologias
de aprendizaje cooperativo que fomenten la solidaridad, el uso de tests sociométricos para la
deteccion temprana de grupos vulnerables y la implementacion de recursos comunicativos como
el buzén del valiente. Todo este engranaje depende de una formaciéon permanente del
profesorado que priorice la prevencién integral sobre las medidas meramente punitivas, las

cuales resultan insuficientes para atajar la raiz del problema.

4. CONSIDERACIONES FINALES

El fendmeno del acoso escolar y el ciberacoso no puede seguir entendiéndose como una
simple "cosa de nifios". Como se ha desgranado a lo largo de este documento, estamos ante
una violencia sistematica que compromete la integridad psiquica, fisica y el futuro académico del
alumnado. Por ello, la respuesta no puede ser reactiva ni meramente punitiva; requiere una
transformacion de la cultura escolar que priorice la alfabetizacion emocional y la participacién
activa de toda la comunidad educativa.

La prevencion efectiva nace de la capacidad de los docentes para identificar las
microagresiones y de la voluntad institucional para romper el silencio. Solo mediante un enfoque
integral, que una a familias, centros y tecnologia bajo una mirada ética, se podra garantizar que
las aulas sean espacios de convivencia y no de exclusion. La intervencion frente al acoso debe
trascender la gestion del conflicto puntual, sino que debe orientarse a consolidar espacios
seguros, basados en la empatia, que actien como mecanismos de defensa globales que ayudan
a reducir el impacto de las conductas disruptivas en la salud mental de los menores. (Gusqui et
al, 2025).
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2

REPENSANDO EL PROCESO EDUCATIVO
EN TIEMPOS DE IA

Ernesto Colomo-Magania’

1. INTRODUCCION

La educacion no es una realidad fija. Se trata de un proceso dinamico que se va modificando
a merced de los cambios que se van generando en la realidad sociocultural, politica, econémica
e, incluso, religiosa. Todos los factores que condicionan y determinan la evolucion del ser
humano inciden en los aspectos claves que van configurando la labor educativa, orientada a
lograr que el ser humano alcance su mejor version y un desarrollo integral en todas las esferas
y posibilidades de su vida. Es algo mas que una capacidad eficiente de adaptacién al contexto,
pues conlleva elementos de orden superior, como la comprension de nuestro ser y hacer en el
mundo, junto con el desarrollo metacognitivo que nos permite reflexionar y autorregular nuestros
pensamientos.

Se trata de un concepto poliédrico, con multiples caras, aristas y vértices, cuyo debate tiene
sus ecos en los origenes de la existencia humana y cuya evolucion, ha sido paralela a las
necesidades de los contextos donde se ha desenvuelto el sujeto y la sociedad. No obstante,
existen ciertos consensos que, siempre con matices, van articulando un cuerpo de conocimiento
sobre el que construir las matizaciones que la realidad y el contexto pueden deparar en cada
momento.

Con este prop6sito y ante la irrupcion de la inteligencia artificial (1A, en adelante) como un
tsunami tecnoldgico que esta reconfigurando la forma de hacer, sery estar en todos los campos,
incluido el formativo (Carriere et al., 2026), este texto pretende ofrecer un espacio donde el
tiempo se congela brevemente para poder pensar, un refugio introspectivo de caracter reflexivo
ante la inmediatez de una sociedad postmoderna y liquida (Bauman, 2000). Durante esta travesia
académica, recorreremos como la llegada de la IA ha incidido en la transformacién del concepto
de educacion y los cambios acaecidos en los cuatro criterios que conforman el acto educativo,

ademas de explicitar qué conlleva educar en la IA, con la IA 'y para la IA.

" Universidad de Malaga.
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2. REDEFINIR LA RED NOMOLOGICA DEL CONCEPTO DE EDUCACION
DESDE LA IA

Si atendemos al debate contemporaneo sobre el concepto de educacion, no podemos
prescindir de la reflexion que ofrecen los autores clasicos de teoria educativa. Un referente
nacional, como el ya desaparecido catedratico de Teoria de la Educacion, José Manuel Esteve
(2010), realizdé un analisis critico y actualizado de la propuesta de Peters (1969), donde se
defendia que el concepto de educacién no era univoco ni de naturaleza dogmatica, sino que, por
el contrario, se sustenta y construye entorno a una red de términos —aprendizaje, ensefianza,
instruccion, adiestramiento, entrenamiento y otros— cuya diferenciacion entre ellos, es
imprescindible para comprender cuando un proceso puede considerarse verdaderamente
educativo. El problema de antafo, y que aun persiste en su utilizacién por personas ajenas a las
ciencias de la educacion, es dotar del mismo valor conceptual a términos que, si bien, pertenecen
al mismo campo semantico, difieren en aspectos como los valores, actitudes o actos asociados
a los mismos. No podemos igualar educacion al resto de términos que, no llegando a ser
hipénimos de dicho vocablo, si que tienen aspectos que determinan la nocion y significado de
esta. Por tanto, se hace preciso diferenciar esos matices, maxime cuando la propia concepcion
del acto educativo se ve transformada a raiz de los cambios contextuales provocados por la
llegada de la IA. Si bien es cierto que la irrupcion de esta tecnologia no invalida la red nomolégica,
si requiere de una reinterpretacion consciente de la misma, con atencion especial a los pilares

del nacleo de la experiencia educativa: aprendizaje, ensefianza y educacion.

2.1. Aprendizaje en tiempos de IA

El aprendizaje debe concebirse como el eje de toda la red nomoldgica. Se concibe como el
cambio observable en el conocimiento, conducta, habilidad, destreza o competencia como fruto
de vincular los conocimientos previos y la nueva informacién, conllevando la reconfiguracion de
los esquemas cognitivos de la persona. La significatividad del aprendizaje (Ausubel, 1963),
radica en ese saber hacer aplicado a otras situaciones y realidades diferentes, siendo capaces
de adaptarnos y dar respuestas acordes a los entresijos de la situaciéon o problematica a
enfrentar. La paradoja del aprendizaje con la IA guarda relacién con la rapida consecucion de la
informacion y de dar solucién a diferentes problemas, sin la necesaria vinculacién con lo que la
persona sabia para la actualizacion de los esquemas cognitivos. La IA responde a preguntas,
explica, situaciones, da alternativas de solucion y sintetiza la informacién (Rubio et al., 2025a),
es decir, realiza acciones de cognicion superior que el sujeto deja de realizar. Por consiguiente,
el alumnado puede reflejar cambios en su rendimiento, logrando ajustarse y superar con facilidad
los objetivos propededuticos estipulados. Sin embargo, ese logro de metas no garantiza que haya
conformado esos esquemas conceptuales necesarios para que el aprendizaje sea significativo,
no llegando a comprender realmente la I6gica subyacente de las respuestas que ha dado. Todo

ello pone en peligro y riesgo la profundidad y significatividad de los aprendizajes, no siendo
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capaces de trasladar lo aprendido a nuevas situaciones. Por tanto, la |A puede resultar perjudicial
para el aprendizaje cuando situamos el foco solo en los resultados y no en los procesos, cuando
solo evaluamos el desempefio y no la comprension real de las respuestas a los retos, problemas
o situaciones planteadas. La clave para evitar esto procede de la integracion critica de la IA,
como elemento de apoyo y consulta, no produciendo las respuestas solicitadas, sino
favoreciendo la indagacion, reflexion y analisis del pensamiento, sin que sustituya la experiencia
formativa al dar espacio al acto de conectar los conocimientos y/o competencias en pro del

desarrollo integral del individuo.

2.2. La enseiianza mediada por IA

La ensefanza no puede, ni debe, desligarse del aprendizaje, convirtiéndose en la accion
consciente orientada al éxito del proceso formativo. La revolucion con la llegada de la IA tiene
que ver en el cambio de rol del docente (Rubio et al., 2025b), algo que ya ha venido
transformandose con la implementacion de las metodologias activas y los procesos
personalizados de educacion. El docente deja de ser fuente de conocimiento exclusiva, pudiendo
el alumnado acceder a los contenidos y sus explicaciones sin necesidad de que se produzca la
interaccion docente-estudiante. Gracias a la |A generativa y a la creacion de chatbots y/o tutores
virtuales, tenemos tecnologias que pueden explicar conceptos, evaluar tareas y adaptar los
elementos del curriculum a los diferentes niveles, cubriendo parte del espectro de las labores a
satisfacer por el docente. No obstante, el componente humano de la accion de ensefiar no puede
ser sustituido por la IA, pues esta opera sin conciencia respecto al proceso, solo con el fin de
satisfacer los propdsitos concretos que se le ha dado. La intencién ética de qué ensefiamos y
cdmo lo hacemos, asi como la comprension profunda de la condicién humana del alumnado y la
implementacién de aspectos claves del curriculum oculto seguirén siendo actos no reproducibles
y propios de la labor docente. El cambio consiste en transformar el rol de transmisor de

conocimiento al de acompanfante critico y la supervision epistemoldgica.

2.3. Evolucion de los cuatro criterios del acto educativo por la IA

Antes de aterrizar en el acto educativo, es preciso reflexionar sobre cémo han evolucionado
los criterios que lo definen, siendo estos contenido, forma, uso y equilibrio (Peters, 1969). En el

contexto de la IA, estos criterios adquieren una relevancia nueva.

2.3.1. El criterio de contenido

Este criterio se refiere al valor moral, intelectual y humano de lo que se aprende. No es
educativo aquello que, aunque ensefie algo, introduce contenidos moralmente inadmisibles,
conceptualmente pobres o epistemoldégicamente engafiosos. La IA altera este criterio al ser
fuente de respuestas y consultas, donde los sesgos, errores y alucinaciones son frecuentes en

unos sistemas entrenados con grandes cantidades de datos cuya precisién no siempre es
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transparente. Este hecho provoca que, si el alumnado no esta debidamente formado y no es
capaz de discernir moralmente la adecuacién del contenido o su veracidad, pueda no identificar
dichas distorsiones y dar por validos contenidos irreales. Todo ello provoca que la formacion ética

y la capacidad de discernir informacion veraz sean aspectos a reforzar en este contexto.

2.3.2. El criterio de forma

Hacemos alusién al modo en qué se producen los procedimientos mediante los cuales se
induce un aprendizaje. Para ser educativo, el proceso debe respetar la libertad del alumnado,
fomentar su autonomia y evitar cualquier tipo de manipulacién o condicionamiento que coarte su
capacidad de razonamiento. Aqui el problema de la IA vuelve a ser su falta de transparencia. El
alumnado realiza consultas y la IA no explica los motivos para dar una determinada respuesta,
pudiendo dirigir al alumnado hacia ciertas conclusiones no neutrales determinadas por la
informacion de las bases de datos de donde se extrae la informacion. La consecuencia es la
produccion de aprendizajes faltos de critica, donde se valida las respuestas de la IA sin
cuestionar los resultados ni comprender cémo se ha llegado a ellos, quedando atados a
soluciones que no son propias del estudiante. Junto a ello, la inmediatez de esta tecnologia
también afecta a la reduccion de la paciencia cognitiva y la capacidad de esfuerzo, delegando

acciones claves para el desarrollo humano a maquinas.

2.3.3. El criterio de uso

Se trata de un criterio asociado a la reformulacion de los esquemas cognitivos, de forma
que para que un aprendizaje sea educativo, el alumnado debe poder integrar el nuevo contenido
junto a lo que ya sabia y poder aplicarlo a situaciones nuevas. En este caso, la IA interviene de
forma directa en este criterio, ya que es capaz de dar respuestas correctas sin la necesidad de
que el alumnado desarrolle los procesos cognitivos necesarios para la compresion y solucién del
problema. Nuevamente se trata de dar un uso pedagdgico de esta herramienta, de forma que la
IA no sustituya el razonamiento del alumnado, sino que favorezca y estimule su desarrollo
intelectual. Esto podemos lograrlo cuando la finalidad de utilizar la IA se cifie a explorar posibles
soluciones alternativas o contrastar hipotesis del alumnado sobre como afrontar el problema,

fortaleciendo una asimilacion significativa del aprendizaje.

2.3.4. El criterio de equilibrio

El foco se situa en si el aprendizaje ha contribuido al desarrollo armonioso de la persona. Si
tras el proceso formativo se manifiestan estados alterados en el alumnado, como ansiedad o
dependencia, asi como una visién sesgada y limitada de la realidad, ese equilibrio no se ha
alcanzado. Si bien ya hemos visto otros riesgos vinculados al uso de la |A en los otros criterios,
aqui el mas propio tiene que ver con la sobre dependencia tecnoldgica. El problema reside en

un uso continuado y sistematico de esta tecnologia, pudiendo conllevar a una desconfianza del
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alumnado respecto a sus propias capacidades, restando creatividad, iniciativa y razonamiento
critico. Pero, como en anteriores criterios, todo depende de si el uso es pedagdgico. Asi, también
puede ofrecer oportunidades realmente beneficiosas, como es la atencion personalizada y la

adaptacion de los ritmos de aprendizaje o el acceso a experiencias enriquecedoras.

2.4. La educacion como concepto central y vulnerable ante la IA

La educacion, como acto, conlleva el nivel mas alto de exigencia y el cumplimiento de los
cuatro criterios expuestos, es decir, el desarrollo de una ensefianza que favorezca la adquisicion
de aprendizajes de contenidos moralmente irreprochables, respetando la forma de aprender del
alumnado, que pueda usarlo en contextos diferentes al aprendido y equilibrando que la formacién
sea holistica e integral. La diferencia radica en la transformacién de la persona en su totalidad,
no solo de sus capacidades intelectuales, sino que incorporara el componente moral y la
coherencia entre pensamiento y accion. El problema que puede generar la IA en el acto educativo
se concreta en la pérdida del factor humano en dicho proceso. La IA nos puede ofrecer
respuestas y soluciones ya cerradas, dejando sin espacio (ni necesidad para superar la tarea o
evaluacion) al dilema cognitivo al que deberia enfrentarse el alumnado. Con ello se limitan
aspectos claves para el desarrollo cognitivo, como son el fomento de la creatividad o el
pensamiento critico. A esto debemos sumar también la reduccion de la autonomia en los
quehaceres académicos, delegando nuestra responsabilidad y compromiso con el estudio a
sistemas computacionales que operan a nuestro servicio. De este modo, el problema reside en
la falta de directrices pedagdgicas y reguladoras del uso académico de la IA, siendo un riesgo
real que cada vez el alumnado delegue mas de forma sistematica procesos cognitivos superiores
que son esenciales, tales como la implementacion del juicio critico o de la reflexién moral, no

produciéndose aprendizajes y, por consiguiente, no logrando el propésito educativo.

3. EDUCAREN, CONY PARALAIA

Llegados a este punto, donde hemos analizado como afecta la interaccion con la IA a la
concepcion del acto educativo, es el momento de repensar el hecho educativo mediado por la
presencia de esta tecnologia, tomando como perspectiva la relacion entre la accion de educar y

el papel que juega la IA como complemento.

3.1. Educar con IA

Conlleva una doble perspectiva, bien situemos el foco en la labor docente o la
responsabilidad del alumnado. Si atendemos al papel docente, implica usarla como una
herramienta didactica que favorezca la tarea de ensefiar desde la calidad, personalizacién y
eficiencia en lo que hacemos. Adquiere un caracter instrumental, de igual modo que otros

recursos tecnolégicos (material audiovisual, recursos digitales, etc.) pueden tener en el quehacer
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del educador. El facto clave deriva de la capacidad del docente de integrar la IA manteniendo el
protagonismo cognitivo del alumnado, de forma que no sustituya su razonamiento, si no que
potencie el despliegue y desarrollo del mismo. En cuanto al rol del alumnado, se asocia al uso
responsable y no dependiente de la IA, ensefiando a utilizarla como un medio para su aprendizaje
y no como un fin, estableciendo limites cognitivos, de tiempo de uso y de fundamentos para su

utilizacion.

3.2. Educaren lA

En este caso, significa convertir la propia IA en objeto de conocimiento. La finalidad es que
el alumnado no sea un usuario desinformado, sino que tenga la capacidad critica para evaluar el
funcionamiento real de esta tecnologia y sus consecuencias, tanto positivas como negativas. Se
trata de alfabetizarnos en el funcionamiento de este recurso, indagando sobre como aprenden
los modelos y su falta de transparencia en ocasiones; sus limites y sesgos; el uso de datos
personales y la falta de proteccion de los mismos; o el impacto social que tiene su uso en diversas
esferas (sociales, culturales, econémicas, ecologicas, etc.). En una sociedad digitalizada y con
un uso mayoritario de la IA, estos conocimientos deben poder ser comprendidos e interpretados

por el alumnado.

3.3. Educar paralalA

Se vincula con el hecho de preparar al alumnado para vivir en un mundo donde la IA es una
realidad y esta integrada estructuralmente en diferentes aspectos y esferas de la realidad
(trabajo, relaciones personales, informacién, politica, etc.). Por tanto, no se trata de un
aprendizaje de caracter técnico sobre la herramienta, si no que se orienta al componente ético-
moral del sujeto. Implica educar para que las personas tomen decisiones responsables y civicas
en un contexto mediado por la IA. Deben convivir desde una posicién activa, critica y reflexiva
respecto a los dilemas morales, la justicia algoritmica, la sostenibilidad digital, la privacidad o la

autonomia personal, orientando siempre sus acciones hacia el bien comun.

4. CONCLUSIONES

Podemos concluir que educar en tiempos de IA no es un desafio tecnoldgico, sino
profundamente antropoldgico y pedagdgico. La cuestidon central no consiste en decidir cuanto
espacio otorgar a la inteligencia artificial en las aulas, sino en determinar qué tipo de persona
queremos formar en una sociedad donde la IA forma parte de todos los aspectos y esferas
(Unesco, 2023). La educacidén no debe reducirse exclusivamente a la optimizacion de resultados
ni a la eficiencia en la produccién de respuestas correctas; su nucleo sigue siendo la
configuracioén integral del sujeto. En este escenario, no debemos polarizar entre frenar la IA o0 en

abrazarla acriticamente, sino en humanizar el proceso educativo contando con ella como medio,
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acompanante y apoyo. La |A puede ampliar experiencias, estimular procesos cognitivos, ofrecer
retroalimentacion personalizada y enriquecer el acceso al conocimiento (Rubio et al., 2025c). Sin
embargo, nunca debe sustituir el esfuerzo intelectual, la deliberacién moral ni la responsabilidad
del aprendizaje por parte de los agentes implicados en el acto educativo. Integrar la A exige, por
tanto, criterios éticos claros, limites pedagdgicos explicitos y una orientacion formativa que
priorice el pensamiento critico, la creatividad y el juicio moral. Solo asi la innovacién tecnolégica

sera un instrumento al servicio del desarrollo humano y no un atajo que lo empobrezca.
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3

REGULACION DE LA INTELIGENCIA
ARTIFICIAL EN EDUCACION

Violeta Cebrian-Robles’

1. INTRODUCCION

La inteligencia artificial generativa (IAG, en adelante) ha irrumpido en los distintos campos
profesionales a nivel mundial, modelando la forma de trabajar y descongestionando de tareas
que hasta el momento podian dilatarse en el tiempo.

En el campo educativo, esta redisefando el proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin
embargo, y pese a sus innumerables beneficios, es fundamental que su uso esté regulado de
forma que se protejan los derechos fundamentales, asi como la privacidad. Especialmente, en
educacion, es considerada de “alto riesgo” (Parlamento Europeo y Consejo de la Unién Europea,
2024), por lo que requiere de un estudio pormenorizado para prevenir un uso inadecuado. Las
universidades, acertadamente, ya publican en sus paginas oficiales informacién variada sobre
un uso responsable (Universidad de Malaga, 2025).

El aumento de herramientas de IAG hacen urgente el abordaje de la ética, al menos, y como
recoge la UNESCO (2024) desde cinco perspectivas: acceso y equidad (disparidades), conexion
humana (posible reduccion de interaccion y aspectos socioemocionales inherentes al
aprendizaje), desarrollo intelectual humano (puede limitar la autonomia y actuacién de los
estudiantes ante soluciones predeterminadas), impacto psicoldgico (inquietud en cuanto al
desarrollo cognitivo y bienestar emocional) y, prejuicios y discriminacion ocultos (sesgos).

En este trabajo se realiza un breve repaso del marco normativo de la IA en educacion, con
el objetivo de ofrecer una vision general de las principales normativas que conciernen al ambito
educativo. Se recoge una informacion descriptiva sin comparar o profundizar en aspectos
técnicos vy juridicos.

Se realiza una descripcion de la normativa en torno a la |A desde un nivel macro a micro,
analizando a nivel internacional, europeo, nacional (Espafia) y, por ultimo, local o institucional
(mostrando como ejemplo la Universidad de Malaga -UMA, en adelante-, institucion donde

trabaja la autora). La seleccion de normativa ha sido reducida, pese a la gran cantidad existente

" Universidad de Malaga.
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en la actualidad que aborda la tematica, con el objetivo de centrarnos en aquella que tiene

especial relevancia e impacto en el ambito educativo, asi como para atenernos al espacio limite

del trabajo.

2. EL MARCO INTERNACIONAL: PRINCIPIOS ETICOS

A nivel internacional, merecen especial atencidon organismos como la UNESCO o la

Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE, en adelante).

Con caracter general, encontramos la publicacién de los principios de la OCDE (2019) sobre

inteligencia artificial que, aun sin ser juridicamente vinculantes, fueron considerados la base para

el desarrollo posterior de legislacién sobre la tematica, como pudo ser para la Ley de IA que se

publicé mas tarde en la Union Europea. En ella, la OCDE marca:

a.

Unos principios éticos: 1. Crecimiento inclusivo, desarrollo sostenible y bienestar; 2.
Valores centrados en el ser humano y equidad; 3. Transparencia y explicabilidad; 4.
Robustez, seguridad y proteccioén; 5. Rendicion de cuentas (Responsabilidad).

Unas recomendaciones para las politicas nacionales y cooperacion internacional: 1.
Invertir en investigacion y desarrollo de la IA; 2. Fomentar un ecosistema inclusivo que
propicie la IA; 3. Dar forma a un entorno politico y de gobernanza interoperable propicio
para la IA; 4. Reforzar las capacidades del ser humano y prepararse para la
transformacion del mercado laboral; 5. Cooperacién internacional en aras de una IA
fiable.

Centrados en el ambito educativo, destaca:

La Recomendacién sobre la ética de la inteligencia artificial de la UNESCO (2022), como
la primera norma global, donde se aborda la dignidad humana en torno a la tematica IA.
La Guia para el uso de la |IA generativa en educacién e investigacion de la UNESCO
(2024) recoge, tal y como se describe en su contenido, la primera orientacion global
sobre el uso de la IAG en el ambito educativo, preocupada por un uso que esté centrado
en el ser humano.

El Marco de competencias para docentes en materia de 1A de la UNESCO (2025),
centrado en describir qué conocimientos, habilidades y valores deben disponer los

docentes para el desarrollo de su labor en la era de la IA.

3. A NIVEL EUROPEO: ENFOQUE EN EL RIESGO Y PROTECCION DE
DATOS

Como normativa de la Unién Europea, destacan especialmente:
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- La conocida como “Ley de la IA” de 2024, publicada por el Parlamento Europeo y
Consejo de la Unién Europea (2024) recogida en el Reglamento (UE) 2024/1689, cuyo
objetivo es “promover la adopcién de una inteligencia artificial centrada en el ser
humano y fiable” (p.1). Ademads, la ley tiene en cuenta cada campo segin su
peligrosidad, considerando la educacién de especial atencidn.

Con el fin de establecer un conjunto proporcionado y eficaz de normas
vinculantes para los sistemas de IA, es preciso aplicar un enfoque basado en los
riesgos claramente definido, que adapte el tipo y contenido de las normas a la
intensidad y el alcance de los riesgos que puedan generar los sistemas de IA (...)
es necesario prohibir determinadas practicas de IA que no son aceptables,
definir los requisitos que deben cumplir los sistemas de IA de alto riesgo y las
obligaciones aplicables a los operadores pertinentes, asi como imponer

obligaciones de transparencia a determinados sistemas de IA (p.7).

Igualmente, en el Anexo lll, se recoge qué es lo que considera de alto riesgo en la educacion
y formacién profesional, especificando que tendran tal consideracién los:

a) Sistemas de |A destinados a ser utilizados para determinar el acceso o la admision de
personas fisicas a centros educativos y de formacion profesional a todos los niveles o
para distribuir a las personas fisicas entre dichos centros.

b) Sistemas de IA destinados a ser utilizados para evaluar los resultados del aprendizaje,
también cuando dichos resultados se utilicen para orientar el proceso de aprendizaje de
las personas fisicas en centros educativos y de formacién profesional a todos los
niveles.

c) Sistemas de |A destinados a ser utilizados para evaluar el nivel de educacién adecuado
que recibira una persona o al que podra acceder, en el contexto de los centros
educativos y de formacion profesional o dentro de estos a todos los niveles.

d) Sistemas de |IA destinados a ser utilizados para el seguimiento y la detecciéon de
comportamientos prohibidos por parte de los estudiantes durante los examenes en el
contexto de los centros educativos y de formacién profesional o dentro de estos a todos

los niveles (p.127).

- Es necesario abordar también el Reglamento General de Proteccién de Datos (RGPD)
publicado por el Parlamento Europeo y Consejo de la Unién Europea (2016) que
garantiza el derecho fundamental a la protecciéon de datos personales, de urgencia en
la era de la IA. Otorga, ademas, a los nifios una especial proteccién al considerar que
“pueden ser menos conscientes de los riesgos, consecuencias, garantias y derechos
concernientes al tratamiento de datos personales” (p.7 version espafiol). A su vez,

recoge que:
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Todo tratamiento de datos personales debe ser licito y leal. Para las personas

fisicas debe quedar totalmente claro que se estdn recogiendo, utilizando,
consultando o tratando de otra manera datos personales que les conciernen, asf

como la medida en que dichos datos son o seran tratados (p.7 version espafol).

- Porsuparte,la Comisién Europea (2020) publicé el Plan de Accién de Educacién Digital
(2021-2027), en el que se marcan como prioridades: la implantacién de tecnologias
digitales variadas (aplicaciones, softwares, etc.) en beneficio de la educacién; asi como
“la necesidad de dotar a los estudiantes de competencias digitales (conocimientos,
capacidades y actitudes) para vivir, trabajar, aprender y progresar en un mundo cada
vez mas mediado por las tecnologias digitales” (p.2). El Plan reconoce la necesidad del
desarrollo de capacidades basicas y avanzadas, como es el uso de la inteligencia

artificial.

4. EL CONTEXTO NACIONAL: EDUCACION DIGITAL Y ENTORNOS
CONTROLADOS DE PRUEBAS

A nivel nacional, en Espafia, destacamos tres documentos de especial relevancia en la
tematica.

Por un lado, la Ley Organica 3/2018 (LOPDGDD), de 5 de diciembre, de Proteccién de Datos
Personales y garantia de los derechos digitales, en el que destaca su articulo 83 centrado en el
derecho a la educacién digital, por el que debera garantizarse la inserciéon del alumnado en la
sociedad digital, asi como en el uso seguro y respetuoso con “la dignidad humana, los valores
constitucionales, los derechos fundamentales y, particularmente con el respeto y la garantia de
la intimidad personal y familiar y la proteccién de datos personales” (Ley Organica 3/2018, 2018,
art. 83).

Por otro, la Carta de Derechos Digitales (2021), en la que se recoge igualmente el derecho
a la educacioén digital, debiendo el sistema educativo promover la inserciéon de la comunidad
educativa en la sociedad digital y en su uso ético y responsable. Ademas, promueve que en el
plan de estudios se incorporen pautas como:

el uso ético de las herramientas digitales en cuestiones como el uso de datos y
el respeto a la privacidad, los derechos de propiedad intelectual (...); fomentar el
desarrollo de un pensamiento critico que ayude a distinguir hechos objetivos de
meras opiniones sin evidencias (...); fomentar la capacidad de participar en la
generacion de informacién de manera activa, creativa y, sobre todo,
responsable... (p.19).

Y por ultimo, el Real Decreto 817/2023 destaca por regular los “entornos controlados de
pruebas”, como espacios donde se pueden realizar pruebas de IA. Lo que la Carta de derechos

digitales (2021) ya mencionaba como “sandbox”, afirmando que “se desarrollaran las condiciones
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que permitan la creacion de espacios de pruebas controladas para desarrollar nuevos modelos

de negocio, aplicaciones, procesos o productos basados en la tecnologia (sandbox)” (p.24).

5. IMPLEMENTACION AUTONOMICA E INSTITUCIONAL: ANDALUCIA Y
LA UNIVERSIDAD DE MALAGA

A nivel autondmico, en la Junta de Andalucia merece mencion especial la Estrategia
Andaluza de Inteligencia Artificial 2030 (Junta de Andalucia, 2023) que recoge el marco en
Andalucia para el uso seguro de la IA, con el objetivo de que sea ética y justa. En ella, se abordan
los proyectos PREDUCA e HIPATIA que se basan en el uso de IA; una, para crear itinerarios
personalizados; y otra, para predecir el abandono escolar.

A nivel local, en Malaga, la universidad ofrece a los distintos colectivos la Guia de uso de la
IA de la Universidad de Malaga (2025) en la que se recoge de forma sintetizada aspectos
importantes como qué es la IAG, qué es un prompt, el uso que pueden hacer de la IAG docentes

y estudiantes, y el riesgo de su uso, entre otros aspectos.

6. CONCLUSIONES

Realizado este repaso por la normativa sobre IA desde un nivel macro (internacional) a
micro (local/institucional), resulta evidente la necesaria sinergia que debe existir entre la
innovacion pedagdgica y la seguridad juridica. Sin duda, nos encontramos ante una herramienta
potente que esta reestructurando el mundo de la educacion, posibilitando el desarrollo de
contenidos, la revisidon de literatura, la redaccion de textos, entre otras muchas ventajas, pero
que requiere de una regulacion clara y firme. El desarrollo de esta tecnologia es tan rapido, que
la regulacion debe ir en consonancia, de ahi la importancia de actualizaciéon de la normativa para
responder y asegurar un uso ético y adecuado de la IAG. Todo ello hace necesario, mas que
nunca, promover el desarrollo de competencias en |IA en educacion, alfabetizacion, pensamiento
critico, entre otros (UNESCO, 2022). Debemos ser conscientes de que practicas deshonestas
como el plagio, han tenido que redefinirse a raiz de la IAG, siendo necesaria la formacion y
actuacion urgente para prevenir estas practicas. La forma en que “se crean, distribuyen y
consumen las obras cientificas, artisticas y literarias“ ha cambiado tras la aparicion de la IAGen
(UNESCO, 2024, p.37).

Su impacto se filtra en la formacion y en el aprendizaje, pero también en otros espacios de
especial relevancia como son las practicas externas o el practicum de los estudiantes, donde el
alumnado tiene que desplegar sus conocimientos y habilidades, pero también mostrar unos
valores éticos y de integridad académica y profesional. Mas aun hoy dia, que la tendencia es
hacia una formacién dual, en la que no solo repercute en el mundo académico sino también en

el profesional. Es por ello necesaria la creacién de redes y equipos que permitan una
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actualizacion constante (Gonzélez y Cebrian, 2025), para asegurar que se cuenta con la
formacién y herramientas necesarias para responder ante el desarrollo de la IA.

En definitiva, la regulacién del uso de la IA en educacion debe entenderse como el puente
para asegurar un uso ético y responsable que posibilite el desarrollo de la innovacion tecnolégica
en el campo educativo de forma eficaz y en beneficio de todos los implicados. Igualmente, la IA
puede ayudarnos a la consecucion de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), como es

promover una educacion de calidad, inclusiva y equitativa (UNESCO, 2023).
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4

LA IA EN LA EDUCACION SUPERIOR. UNA
REFLEXION PEDAGOGICA

Andrea Civico-Ariza'

1. INTRODUCCION: LA IA COMO RETO PEDAGOGICO Y ETICO

En menos de diez afos, la inteligencia artificial ha pasado de ser una tecnologia del futuro
a formar parte de nuestra vida cotidiana. En la educacion superior, su presencia ya no es una
posibilidad, sino una realidad que afecta a docentes, investigadores, estudiantes e instituciones.
El creciente nimero de publicaciones académicas sobre IA educativa en los ultimos afos refleja
tanto el interés de la comunidad cientifica como la necesidad de reflexionar con fundamento
sobre como orientar su uso en la practica (Garcia-Pefialvo et al., 2024).

En este sentido, el reto principal ya no es tecnoldgico, sino humano. Se trata de aprender a
convivir con la 1A sin que el acto educativo pierda su esencia (Torres Pineda et al., 2025). Ensefiar
y aprender en la era digital requiere criterio ético, pensamiento critico y una concepcion del
conocimiento que vaya mas alla de lo que una maquina puede generar automaticamente. En
este contexto, la IA generativa ha puesto al alcance de cualquier persona la capacidad de crear
contenidos, pero también ha generado preguntas importantes sobre la autoria, la evaluacion y el
sentido del aprendizaje (UNESCO, 2022).

Esta ponencia propone una reflexién organizada en torno a cinco ejes. El primero aborda el
estado actual de la IA en la docencia, la investigacion y la gestion universitaria. El segundo
plantea la necesidad de una nueva pedagogia con orientacion ética. El tercero analiza el papel
del alumnado ante la IA, el cuarto examina la responsabilidad de la universidad como institucién
y el quinto recoge las conclusiones desde una perspectiva reflexiva. Con ello, no se pretende
ofrecer respuestas definitivas, sino plantear las preguntas necesarias para afrontar este cambio

con conciencia y criterio.

" Universidad de Malaga.
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2. LAIAEN LA EDUCACION SUPERIOR: PANORAMA ACTUAL

La inteligencia artificial se ha convertido en uno de los fendmenos mas inquietantes para la
educacion superior en la actualidad. En este sentido, los docentes, investigadores y equipos de
gestion se estan enfrentando a un escenario que ofrece muchas posibilidades, pero también
plantea interrogantes que no pueden ignorarse. A continuacion, se analizan las tres dimensiones

en las que este impacto resulta mas visible y significativo.

2.1. IA en la docencia universitaria

La docencia universitaria esta viviendo una transformacion profunda impulsada por la
inteligencia artificial. Las herramientas de IA generativa han abierto nuevas posibilidades
pedagdgicas que hasta hace poco eran impensables: asistentes virtuales que resuelven dudas
en tiempo real, sistemas que adaptan los materiales al perfil de cada estudiante o herramientas
que generan explicaciones personalizadas y simulaciones interactivas (Diez-Gutiérrez y Jarquin-
Ramirez, 2025). Todo ello esta cambiando profundamente la forma en que se ensefa y se
aprende en la universidad.

Esta capacidad de personalizacién abre la puerta a una ensefianza mas inclusiva, capaz de
atender la diversidad de ritmos, intereses y necesidades del alumnado, tal y como evidencian
Romero Alonso et al. (2025), quienes concluyen que los sistemas de IA adaptativos tienen el
potencial de ajustar rutas, contenidos y métodos de ensefanza a las caracteristicas individuales
de cada estudiante, incluyendo a quienes presentan necesidades educativas especiales. Sin
embargo, los mismos autores advierten que emergen preocupaciones relacionadas con la
posible deshumanizacién de las interacciones educativas. El valor pedagdgico ya no reside
unicamente en el producto final, sino en el camino reflexivo que conduce a él.

Esta transformacion afecta también al propio rol docente. Garcia-Pefalvo et al. (2024)
advierten que la IA generativa no solo modifica las herramientas disponibles, sino la naturaleza
misma de las competencias que la universidad debe desarrollar, obligando al profesorado a

redefinir su funcion hacia un perfil mas mediador y critico.

2.2. 1A en la docencia universitaria

La investigacion académica ha ganado una potencia inédita con la llegada de la inteligencia
artificial. Los sistemas inteligentes permiten analizar grandes volumenes de datos, identificar
patrones en conjuntos de informaciéon complejos, generar hipoétesis y apoyar la redaccion de
borradores cientificos, tareas que anteriormente requerian equipos numerosos y largos periodos
de tiempo. La UNESCO (2022) sefiala que la IA generativa estd democratizando el acceso a la
produccion cientifica, permitiendo que investigadores con menos recursos puedan traducir
textos, revisar bibliografia o simular modelos, lo que contribuye a reducir las brechas entre

instituciones de distintos contextos geograficos y econémicos.
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Sin embargo, esta aceleracion plantea riesgos epistemolégicos que no pueden ignorarse.
La opacidad de algunos modelos de IA dificulta la reproducibilidad y la transparencia
metodoldgica, pilares fundamentales del rigor cientifico. Existe el riesgo de que la automatizacion
derive en una comprension superficial de los fendmenos estudiados, donde el investigador
delega en el algoritmo decisiones que deberian ser fruto de un razonamiento critico y situado.
En este sentido, Hadinejad et al. (2025) advierten que el uso de IA generativa plantea desafios
serios en torno a la integridad académica, la fiabilidad de los contenidos y la ausencia de marcos
institucionales claros que orienten un uso responsable.

Ante este escenario, la universidad no puede limitarse a ser una usuaria mas de estas
tecnologias. Como institucidon productora y garante del conocimiento, le corresponde un papel
activo en la definicion de criterios éticos para el uso de la IA en la investigacion: transparencia
en los métodos empleados, reconocimiento explicito de las contribuciones algoritmicas y
formaciéon de sus investigadores en epistemologia digital. Solo desde esta responsabilidad
institucional sera posible aprovechar el potencial de la |A sin comprometer la integridad y el rigor

que definen la ciencia.

2.3. IA en la gestion universitaria

La tercera area donde la |A esta dejando huella es en la gestion de las propias instituciones
universitarias. Procesos como la matriculacién, la deteccidon de estudiantes en riesgo o la
planificacion de recursos docentes se estan automatizando de forma progresiva. Garcia-Penalvo
et al. (2024) senalan que esta automatizacion permite liberar tiempo y recursos que pueden
dedicarse a lo que realmente importa: mejorar la calidad educativa y atender mejor a las
personas.

Sin embargo, conviene no confundir eficiencia con deshumanizacién. Gestionar una
universidad no es solo resolver problemas logisticos, sino también escuchar, acompanar y tomar
decisiones que afectan a personas. Los sistemas automatizados de toma de decisiones pueden
reproducir sesgos presentes en los datos con los que han sido entrenados, perjudicando de
forma desproporcionada a los colectivos mas vulnerables.

Ante este escenario, la universidad tiene la responsabilidad de establecer marcos
normativos claros que regulen el uso de la IA en la gestién institucional, garantizando la
proteccion de derechos, la transparencia algoritmica y la rendicién de cuentas ante decisiones
que afecten a personas concretas. La tecnologia puede ser eficiente, pero tiene que ser también
justa y explicable. Y esa responsabilidad no puede recaer solo en los equipos técnicos: toda la

comunidad universitaria debe tener voz en como se gobierna el uso de la IA.
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3. UNA PEDAGOGIA ETICAMENTE ORIENTADA: EL NUEVO ROL
DOCENTE

La irrupcion de la IA generativa exige repensar la pedagogia desde sus fundamentos.
Gallent-Torres et al. (2023) sefialan que si cualquier estudiante puede solicitar a un sistema que
elabore un ensayo o resuelva un problema complejo, la evaluacién basada unicamente en la
reproduccién de informacién pierde su sentido. Desde esta perspectiva, el reto no consiste en
detectar y sancionar el uso de IA, sino en redisefiar los procesos de aprendizaje de modo que la
tecnologia no pueda sustituir lo genuinamente humano del conocimiento.

Pargman et al. (2024) plantean que esta nueva pedagogia se articula en torno a cuatro
desplazamientos fundamentales: del conocimiento a la competencia, del producto al proceso, de
la individualidad a la colaboracién y de la instruccion al acompanamiento. En conjunto, estos
desplazamientos apuntan a que la IA puede automatizar tareas mecanicas, pero no puede
sustituir la empatia, la argumentacion personal ni la ética profesional. En esta linea, Bonales-
Daimiel et al. (2025) recogen que los propios docentes reconocen esta transformacion de su rol,
aunque identifican importantes necesidades formativas para integrar la |A con criterio pedagégico
y no solo técnico.

Esta mediaciéon implica, concretamente, ensefiar a formular buenas preguntas a los
sistemas de IA, a evaluar criticamente sus respuestas, a detectar sesgos y errores, y a integrar
los resultados en un proceso reflexivo genuino. Para ello, Ayuso-del Puerto y Gutiérrez-Esteban
(2022) evidencian que la formacion inicial del profesorado es un momento clave, ya que los
docentes en formacion muestran mayor apertura hacia la integracion reflexiva de la IA cuando
esta se trabaja desde un enfoque critico y no meramente instrumental.

Esta transformacion del rol docente lleva consigo, inevitablemente, una reimaginacion de la
evaluacion. Metodologias como el portafolio reflexivo, la defensa oral del proceso de trabajo, la
evaluacion por pares o el disefio de proyectos con impacto real permiten valorar lo que la IA no
puede replicar: la voz propia, el proceso intelectual y la responsabilidad ética. En la era de la IA,
la integridad académica no puede sostenerse Unicamente sobre el control y la sancién, sino que
requiere una cultura del aprendizaje genuino donde la autoria intelectual sea valorada como un

bien en si mismo.

4. EL ALUMNADO ANTE LA IA: AUTONOMIA, DEPENDENCIA Y
RESPONSABILIDAD

El alumnado universitario se encuentra en una posicién singular ante la IA, ya que es la
primera generacidon que convive con sistemas capaces de generar conocimiento de forma
automatizada desde el inicio mismo de su formacion académica. Esta situacién plantea una
tension real entre la autonomia intelectual que persigue la educacion superior y el riesgo de

dependencia acritica que facilita el acceso sin filiros a herramientas de generacion automatica.
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En este sentido, Mufioz Martinez et al. (2025) advierten que el uso de |A generativa sin mediacién
pedagégica puede comprometer el desarrollo del pensamiento critico, especialmente en
entornos de educacion a distancia donde la supervision docente es mas limitada.

El problema no es tecnoldgico, sino pedagdgico y ético tal como senala Rubio-Gragera et
al. (2025). El alumnado que delega en la IA la produccién de sus trabajos no solo incurre en falta
de integridad académica, sino que renuncia al proceso de aprendizaje mismo. Gémez-Garcia et
al. (2025) muestran que, si bien los futuros docentes y pedagogos tienen percepciones
generalmente positivas sobre la IA, presentan déficits significativos en cuanto a criterios para su
uso responsable. Esto sugiere que la formacion en uso ético de la IA no puede quedar como un
contenido optativo o transversal, sino que debe integrarse de forma explicita y sistematica en los
planes de estudio universitarios.

Por ello, formar en ciudadania digital critica se convierte en una tarea ineludible para la
universidad. El alumnado necesita aprender a convivir con la |IA desde una posicion activa y
reflexiva, es decir, comprender como funcionan estos sistemas, reconocer sus limitaciones y
sesgos, y defender su propia autoria intelectual. En esta linea, Civico-Ariza et al. (2024)
demuestran que estrategias formativas especificas mejoran significativamente la competencia
digital cuando se disefian con criterios pedagoégicos claros y se integran en el contexto curricular,

desarrollando asi la capacidad de reflexionar sobre cuando, como y para qué utilizar la IA.

5. LA UNIVERSIDAD COMO INSTITUCION ETICAMENTE RESPONSABLE

La integracion ética de la IA en la educacion superior no puede depender Unicamente de la
iniciativa individual de docentes o estudiantes, sino que requiere una cultura institucional que la
sustente. Nguyen et al. (2023) identifican cinco principios éticos fundamentales para la IA en
educacion, entre ellos la justicia, la autonomia y la explicabilidad. Estos principios deben dejar
de ser declaraciones de intenciones para convertirse en criterios reales que guien el uso de la
tecnologia en las aulas. En esta misma direccién, la UNESCO (2022), en su Recomendacion
sobre la ética de la inteligencia artificial, insta a los estados e instituciones a adoptar enfoques
centrados en los derechos humanos para el disefio, desarrollo y uso de sistemas de IA.

En este sentido, Pargman et al. (2024) advierten que el uso de la IA sin criterios de justicia
y equidad puede inhibir derechos humanos y consolidar desigualdades existentes. Por este
motivo, los sistemas de IA utilizados en la educacion superior deben ser auditados para detectar
y corregir sesgos de género, clase, cultura o discapacidad, ya que su incorporacién acritica
puede reproducir y amplificar desigualdades preexistentes. En esta linea, Tomczyk et al. (2023)
identifican que las barreras para el desarrollo de competencias digitales son frecuentemente de
naturaleza cognitiva y motivacional, lo que refuerza la necesidad de politicas institucionales que
vayan mas alla de la mera dotacion de infraestructura tecnoldgica. Ademas, la formacion continua
del profesorado en ética algoritmica y competencia digital no es un complemento opcional, sino

una inversion estratégica para la institucion.
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Finalmente, la sostenibilidad ecoldgica de la IA no puede ignorarse. El entrenamiento de
modelos de |A requiere enormes cantidades de energia, con un impacto ambiental que muchas
veces se invisibiliza en el discurso sobre innovacion tecnolégica. La UNESCO (2022) incluye la
sostenibilidad ambiental como una dimension ética del desarrollo de la IA, y la universidad debe
ser coherente: no puede formar en sostenibilidad mientras adopta tecnologias que comprometen

el equilibrio ecoldgico sin ningun criterio de eficiencia ni transparencia.

6. CONCLUSIONES

La reflexion articulada a lo largo de esta ponencia permite extraer algunas conclusiones
fundamentales. En primer lugar, la IA no es un fendmeno externo que la educacién superior deba
gestionar desde la distancia: es una transformacion interna que afecta a la naturaleza misma del
conocimiento, la ensefanza y la investigacion universitaria. Ignorarla o adoptar una postura
meramente reactiva seria tan problematico como aceptarla sin criterio (Garcia-Pefalvo et al.,
2024).

En segundo lugar, la respuesta pedagdgica y ética no puede limitarse a la adaptacién
técnica. Requiere una revision profunda de los fines de la educacion: qué significa aprender, qué
valor tiene el conocimiento propio y cual es el papel irreemplazable de la relaciéon educativa.
Como argumentan Gallent-Torres et al. (2023), la nueva pedagogia que demanda este escenario
exige redisefar los procesos de aprendizaje de modo que la tecnologia no sustituya lo
genuinamente humano del conocimiento.

En tercer lugar, la equidad debe ser el criterio central de toda politica de integracion de la 1A
en la educacion superior. Una tecnologia que amplia brechas reproduce sesgos o favorece a
quienes ya parten con ventaja no puede considerarse innovacion educativa (Pargman et al.,
2024; UNESCO, 2022). La universidad debe comprometerse a que la |A esté al servicio de todos,
especialmente de quienes mas necesitan el apoyo de una institucion justa e inclusiva.

Como conclusion, la ética no es un freno al progreso sino su brudjula. Solo una universidad
que reflexione sobre el sentido de la tecnologia podra construir una educacion verdaderamente
transformadora. Una educacién que prepare no solo para el mercado sino para la vida, que
ensefie no solo a usar herramientas sino a pensar con ellas, y que forme no solo profesionales
sino ciudadanos capaces de convivir con la inteligencia artificial sin perder su humanidad. En
este camino, la IA no es el destino sino el medio. El verdadero horizonte sigue siendo el mismo:

una universidad mas justa, mas critica y mas humana.
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EVALUAR EN LA ERA DE LA INTELIGENCIA
ARTIFICIAL: CRITERIOS Y
OPORTUNIDADES

Melchor Gomez-Garcia’

1. INTRODUCCION

La evaluacién constituye una de las funciones mas complejas y decisivas de la docencia
universitaria, porque de ella dependen no solo la acreditacion de resultados, sino también la
orientacién del aprendizaje, la deteccidon de dificultades y la toma de decisiones pedagdgicas.
Sin embargo, la aspiracién a una evaluacion continua, personalizada, transparente y basada en
evidencias suele entrar en tension con la sobrecarga de tareas que afronta el profesorado. Este
trabajo sostiene que la inteligencia artificial puede contribuir a hacer la evaluacidon mas sostenible
y pedagodgicamente rica, siempre que se la conciba como una tecnologia de apoyo al juicio
docente y no como un sustituto de la responsabilidad profesional del profesor. A partir de la
literatura sobre evaluacion formativa, feedback, learning analytics e inteligencia artificial en
educacion, se argumenta que estas herramientas pueden reforzar la evaluacion diagndstica,
facilitar la retroalimentacién frecuente, ayudar a organizar evidencias de progreso y mejorar la
coherencia entre criterios, actividades e instrumentos. No obstante, su integracion exige
supervision humana constante, claridad pedagdgica, transparencia en los usos y una atencion
estricta a la privacidad, la equidad y la validez de los procesos. Desde esta perspectiva, la IA no
debe entenderse como un atajo para corregir mas deprisa, sino como una oportunidad para
evaluar mejor.

En el ambito universitario, evaluar no equivale Unicamente a calificar. Evaluar supone
obtener informacién relevante sobre el aprendizaje, interpretarla pedagdgicamente y utilizarla
para acompafar al estudiante y tomar decisiones fundamentadas sobre la ensefanza. Por ello,
la evaluacion ocupa una posicion estructural dentro del proceso formativo: condiciona qué
aprenden los estudiantes, como lo aprenden y qué valor atribuyen a las distintas tareas
académicas. La investigacion sobre evaluacion ha mostrado de forma reiterada que los

aprendizajes de mayor calidad no dependen solo de pruebas finales, sino de la existencia de
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procesos continuos de seguimiento, de oportunidades de revision y de retroalimentacion
significativa (Black & Wiliam, 1998; Hattie & Timperley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006;
Shute, 2008).

Ahora bien, la distancia entre el ideal pedagdgico y las condiciones reales del trabajo
docente es evidente. Una evaluacion verdaderamente continua, personalizada, basada en
criterios y capaz de generar informacion util exige tiempo, atencién y una importante inversion
cognitiva y organizativa. En contextos universitarios masificados, o en asignaturas con elevada
carga de produccién escrita, esta exigencia se traduce a menudo en una tension permanente
entre calidad y sostenibilidad. En ese escenario, la irrupcion reciente de herramientas de
inteligencia artificial, y muy particularmente de sistemas capaces de procesar lenguaje natural y
analizar grandes volumenes de informacion, abre una posibilidad relevante: descargar parte de
la friccion técnica y repetitiva asociada a la evaluacidon para que el profesorado pueda
concentrarse en las tareas propiamente profesionales de interpretacion, acompafamiento y
decision.

La tesis que aqui se defiende es que la inteligencia artificial puede mejorar la evaluacion
universitaria si se integra desde una légica pedagdgica y no meramente instrumental. Dicho de
otro modo, la IA debe entenderse como tecnologia de apoyo al juicio docente: una suerte de
sistema de ayuda a la navegacion, util para organizar informacion, detectar patrones, generar
borradores o sugerir alternativas, pero insuficiente por si sola para decidir qué merece ser
valorado, con qué criterios y con qué consecuencias académicas. En este sentido, su
incorporacion en la educacién superior deberia orientarse a reforzar el papel reflexivo y critico
del profesorado, no a sustituirlo. La |A puede contribuir a analizar grandes volumenes de trabajos,
identificar tendencias en el aprendizaje del alumnado o proponer retroalimentaciones
preliminares que el docente revise, ajuste y contextualice. De esta manera, se optimiza el tiempo
dedicado a tareas mecanicas y se libera espacio para actividades pedagoégicas de mayor valor,
como el acompafiamiento formativo, la discusién académica o la evaluaciéon cualitativa.
Asimismo, integrar la IA desde una perspectiva pedagégica implica establecer criterios claros de
uso, transparencia en los procesos de evaluacién y formacion digital tanto para docentes como
para estudiantes. Solo bajo estas condiciones la IA puede convertirse en una herramienta que
amplie las capacidades humanas y contribuya a una evaluaciéon mas justa, formativa y coherente

con los objetivos educativos de la universidad.

2. EVALUACION DE CALIDAD Y APRENDIZAJE DE CALIDAD

La literatura especializada ha insistido en que no existe aprendizaje de calidad sin
evaluacion de calidad. Black y Wiliam (1998) demostraron tempranamente que la evaluacion
formativa tiene efectos positivos y sustanciales sobre el rendimiento cuando se orienta a ofrecer
informacion util para mejorar. En la misma linea, Hattie y Timperley (2007) subrayaron que la

retroalimentacion es una de las influencias mas poderosas sobre el aprendizaje, aunque su
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eficacia depende de que proporcione informacion clara sobre adonde se dirige el estudiante,
coémo va progresando y cuales son los siguientes pasos. Nicol y Macfarlane-Dick (2006), por su
parte, relacionaron estrechamente la evaluacién formativa con el desarrollo de la autorregulacion,
recordando que el feedback mas valioso no es el que simplemente informa de un resultado, sino
el que permite al estudiante comparar su desempefio con criterios comprensibles y ajustar su
accion.

Estas aportaciones resultan especialmente pertinentes en la educacién superior, donde con
frecuencia persiste una cultura evaluativa centrada en la certificacion final. Cuando la evaluacién
se reduce a la verificacion terminal de resultados, pierde gran parte de su valor formativo. Por el
contrario, cuando se convierte en un dispositivo de orientacion continua, ayuda a los estudiantes
a identificar errores, consolidar logros, revisar estrategias y comprender mejor qué se espera de
ellos. La evaluacion, asi entendida, deja de ser el cierre del aprendizaje para convertirse en uno
de sus principales motores.

Desde esta perspectiva, el problema no radica en elegir entre evaluar o no evaluar, sino en
preguntarse qué tipo de evaluacion es compatible con una ensefianza universitaria exigente,
justa y sostenible. Precisamente ahi aparece el interés pedagdégico de la inteligencia artificial: no
porque sustituya la Idgica de la evaluacién formativa, sino porque puede ampliar la capacidad del

profesorado para sostenerla en la practica.

3. EQUILIBRAR LAS FUNCIONES DIAGNOSTICA, FORMATIVA Y
SUMATIVA

Una evaluacion universitaria robusta debe equilibrar, al menos, tres funciones
complementarias. La primera es la funcién diagndéstica o inicial, que permite conocer el punto de
partida del estudiante, sus conocimientos previos, lagunas, fortalezas y posibles dificultades. Sin
esta informacion, la ensefianza corre el riesgo de construirse sobre supuestos erréneos acerca
de lo que el alumnado sabe, comprende o puede hacer. La segunda es la funcién formativa, que
acompana el proceso, orienta la mejora y ofrece informacion intermedia para corregir
trayectorias. La tercera es la funcidon sumativa o final, indispensable para acreditar logros,
certificar aprendizajes y adoptar decisiones académicas con efectos institucionales.

El problema practico es que la funcion mas poderosa pedagdgicamente —la formativa—
suele ser también la mas costosa en tiempo y preparacién. Elaborar buenos comentarios, revisar
versiones sucesivas de un trabajo, comparar producciones, interpretar patrones de error o
generar informes individualizados constituye una tarea altamente valiosa, pero dificilmente
escalable sin apoyo. De igual modo, la evaluacion diagndstica exige instrumentos agiles y bien
disefiados, mientras que la sumativa requiere consistencia entre resultados, evidencias y
criterios. El reto del profesorado universitario consiste, por tanto, en no sacrificar unas funciones
en beneficio de otras. Evaluar bien implica mantener el equilibrio entre conocer el punto de

partida, acompafiar el proceso y acreditar el resultado final.
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4. INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y SOSTENIBILIDAD DE LA EVALUACION

U La investigacién reciente en inteligencia artificial aplicada a la educacién muestra un
crecimiento muy notable del campo y confirma tanto su potencial como la necesidad de abordarlo
desde la perspectiva del profesorado y de la pedagogia (Zawacki-Richter et al., 2019). En este
contexto, una de las aportaciones mas prometedoras de la IA consiste en mejorar la
sostenibilidad de la evaluacion sin renunciar a su densidad pedagdgica. No se trata Unicamente
de automatizar tareas, sino de redistribuir el tiempo docente: menos energia invertida en
operaciones mecanicas y mas tiempo disponible para la interpretaciéon cualitativa, el
acompafamiento y el juicio profesional.

Las revisiones sobre learning analytics muestran que el analisis sistematico de datos puede
enriquecer notablemente las practicas de feedback en educacién superior, al ofrecer informacién
mas rapida y accionable sobre participacion, progreso y dificultades de los estudiantes
(Banihashem et al., 2022). De modo complementario, la investigacion sobre feedback
automatizado sugiere efectos positivos moderados sobre el rendimiento, especialmente en
tareas de escritura, aunque también advierte de una considerable heterogeneidad y de la
necesidad de combinar estas herramientas con criterios pedagdgicos solidos y supervision
humana (Fleckenstein et al., 2023).

Cuando estas posibilidades se trasladan a la practica universitaria, la IA puede ayudar a
reducir fricciones en varias tareas habituales: generar borradores de rubricas y cuestionarios,
sintetizar informacion, detectar patrones de error en un conjunto amplio de producciones,
comparar versiones de un trabajo, organizar evidencias de desempefio o proponer comentarios
iniciales para su posterior revision docente. El valor de estas funciones no reside en la sustitucion
del profesor, sino en la ampliaciéon de su capacidad de respuesta. En ese sentido, la |IA puede
hacer viable una evaluacion mas frecuente y mas personalizada alli donde, sin apoyo

tecnoldgico, solo seria posible una evaluacién tardia y estandarizada.

5. APLICACIONES DE LA IA A LO LARGO DEL CICLO EVALUATIVO

En la fase diagnéstica, la |IA puede contribuir a elaborar instrumentos iniciales de
exploracion, a analizar producciones previas del alumnado y a identificar indicios de lagunas
conceptuales o de niveles desiguales de dominio. Su utilidad estriba en acelerar la obtencion de
una primera imagen del grupo, siempre abierta a contraste con la observacién del profesor. En
lugar de partir de impresiones generales o de intuiciones poco sistematicas, el docente puede
disponer de apoyos para formular hipotesis mas afinadas sobre el punto de partida de sus
estudiantes.

En la evaluacion formativa es, probablemente, donde su potencial resulta mas visible. La
literatura reciente sobre modelos de lenguaje sefiala oportunidades claras en la generacion de

materiales personalizados, la diferenciacion de tareas, el apoyo al feedback y la asistencia en
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procesos de evaluacion y seguimiento, aunque insiste también en la necesidad de desarrollar
competencias criticas, estrategias de verificacion y supervision humana constante (Kasneci et
al., 2023). En términos practicos, esto significa que la |A puede ayudar a producir comentarios
preliminares, resumir trabajos extensos, destacar errores recurrentes, sugerir mejoras concretas
o convertir evidencias dispersas en informes mas claros. Todo ello puede aumentar la frecuencia
de la retroalimentacion y mejorar su oportunidad temporal, dos rasgos decisivos para que el
feedback tenga efectos reales sobre el aprendizaje.

En la evaluaciéon sumativa, la IA puede ofrecer un apoyo relevante en la preparacién y
revision técnica de instrumentos. Puede colaborar en la elaboracion de propuestas de preguntas,
en la comprobaciéon de coherencia entre actividades y criterios, en el analisis agregado de
resultados o en la sintesis de evidencias para informes finales. Sin embargo, precisamente
porque la evaluacién sumativa conlleva consecuencias académicas formales, aqui debe
extremarse la cautela. La decisién sobre la calificacion, la interpretacion del mérito y la atribucion
de valor académico no puede quedar delegada en sistemas automaticos. La |IA puede asistir,

pero no sustituir la responsabilidad evaluadora del docente.

6. CONDICIONES PARA UNA INTEGRACION RESPONSABLE

La incorporacion de inteligencia artificial a la evaluacion universitaria no puede plantearse
como una mera cuestion de eficiencia. Requiere, al menos, tres condiciones irrenunciables. La
primera es la supervision humana constante. La literatura sobre IA y grandes modelos de
lenguaje advierte de forma reiterada sobre riesgos de sesgo, error, opacidad y uso indebido, asi
como sobre la necesidad de verificacion critica y control humano en contextos educativos
(Kasneci et al., 2023; Zawacki-Richter et al., 2019). En evaluacion, esto se traduce en una regla
basica: ninguna informacion relevante para el estudiante deberia llegar a tener efectos
académicos sin revision profesional.

La segunda condicidn es la claridad pedagégica. La IA puede generar preguntas, rubricas,
indicadores o comentarios, pero no puede decidir por si misma qué merece ser evaluado ni qué
concepcion del aprendizaje sustenta esa decision. Si el profesorado no tiene claridad sobre los
resultados de aprendizaje, los criterios de calidad y el sentido de cada evidencia, la tecnologia
no corrige esa falta de definicidon; simplemente la amplifica. Por eso, cuanto mas poderosa es
una herramienta, mayor necesidad existe de que el docente sepa exactamente qué quiere
valorar, con qué proposito y bajo qué estandares.

La tercera condicidn es de caracter ético e institucional. El uso de IA en evaluacién obliga a
prestar atencion a la privacidad de los datos, a la transparencia ante el alumnado, a la trazabilidad
de los procesos y a la equidad en el tratamiento de los estudiantes. No basta con que la
herramienta funcione: debe hacerlo de manera compatible con principios de justicia evaluativa,

proteccion de datos y responsabilidad académica. La cuestion decisiva no es solo qué puede
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hacer la IA, sino qué usos son legitimos, explicables y pedagégicamente defendibles en el marco

de una institucion universitaria.

7. CONCLUSIONES

La inteligencia artificial abre una oportunidad real para repensar la evaluacion universitaria
desde parametros de mayor sostenibilidad, frecuencia y personalizacion. Su principal valor no
reside en acelerar la correccién de manera acritica, sino en ayudar al profesorado a sostener
practicas evaluativas mas ricas y coherentes con lo que sabemos sobre cémo aprenden los
estudiantes. La evidencia disponible sugiere que la retroalimentacion frecuente, la orientacion
procesual y el apoyo a la autorregulacion son elementos decisivos para mejorar el aprendizaje,
y también que la IA puede reforzar esas dimensiones cuando se integra con sentido pedagdgico.

Con todo, conviene evitar una visidon ingenuamente tecnocéntrica. La calidad de la
evaluacion sigue dependiendo del juicio del profesor, de la claridad de los criterios, de la validez
de las tareas y de la ética del proceso. En consecuencia, la IA debe ser concebida como una
tecnologia de apoyo a la decision docente, no como una instancia sustitutiva del evaluador. La
promesa mas interesante de estas herramientas no es corregir sin profesor, sino permitir que el
profesor pueda dedicar menos tiempo a lo repetitivo y mas a lo verdaderamente educativo:

interpretar, dialogar, orientar y acompafiar el aprendizaje con mayor profundidad.
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LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN EL
DIGCOMP 3.0: CLAVES PARA EL
DESARROLLO DE LA COMPETENCIA
DIGITAL

Moussa Boumadan-Hamed'

1. INTRODUCCION

La transformacion digital de las sociedades contemporaneas ha situado la competencia
digital entre los elementos centrales de las politicas educativas y de innovacién en el ambito
internacional. En este contexto, el desarrollo de marcos conceptuales que permitan identificar las
habilidades, conocimientos y actitudes necesarias para desenvolverse en entornos digitales se
ha convertido en una prioridad para instituciones educativas, organismos internacionales y
responsables politicos. Uno de los referentes mas influyentes en este ambito es el Digital
Competence Framework for Citizens (DigComp) impulsado por la Comisiéon Europea, cuyo
objetivo ha sido ofrecer una base conceptual comin para comprender y desarrollar la
competencia digital en la ciudadania (Ferrari, 2013).

Desde su formulacion inicial, el marco DigComp ha experimentado diversas actualizaciones
con el fin de adaptarse a la evolucién del ecosistema tecnoldgico y a las demandas emergentes
de la sociedad digital. Las versiones posteriores del marco han ampliado la conceptualizacion de
la competencia digital y han incorporado niveles de progresion que facilitan su aplicacion en
contextos educativos y formativos (Carretero et al., 2017). Mas recientemente, DigComp 2.2
introdujo ejemplos de conocimiento y habilidades relacionados con tecnologias emergentes, lo
que evidenciaba la necesidad de adaptar el marco a un escenario tecnolégico en constante
transformacion (Vuorikari et al., 2022).

En este contexto, la expansion de la inteligencia artificial (I1A) y, especialmente, el desarrollo
reciente de sistemas de IA generativa ha abierto un nuevo campo de reflexién sobre las
competencias necesarias para interactuar de manera critica con tecnologias automatizadas.

Estas herramientas, capaces de generar contenidos, analizar grandes volimenes de datos o
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tomar decisiones basadas en algoritmos, estdn modificando profundamente los procesos de
acceso al conocimiento, produccion de informacion y aprendizaje (Chen et al., 2020). En
consecuencia, el debate sobre la competencia digital se desplaza progresivamente hacia la
necesidad de desarrollar habilidades relacionadas con la comprension de los sistemas
algoritmicos, la evaluacion critica de los contenidos generados por |IA y el uso ético de las
tecnologias digitales.

Desde esta perspectiva, la actualizacion del marco DigComp 3.0 incorpora de manera mas
explicita los retos derivados del uso de tecnologias inteligentes, poniendo el foco en la dimensién
ética, critica y responsable de la interaccién con sistemas automatizados (Cosgrove & Cachia,
2025). La inclusién de estas dimensiones responde a la creciente preocupacion por los riesgos
asociados a la automatizacion, tales como los sesgos algoritmicos, la opacidad de los sistemas
de decision o la difusion de informaciéon generada automaticamente sin verificacion humana
(Bender et al., 2021). El presente capitulo analiza la incorporacion de la inteligencia artificial en
el marco DigComp 3.0 y reflexiona sobre sus implicaciones educativas, prestando especial
atencion al desarrollo de una competencia digital orientada hacia el uso responsable y ético de
las tecnologias emergentes. Para ello, se revisan los principales aportes tedricos en torno a la
relacién entre inteligencia artificial y educacién, asi como investigaciones recientes sobre

competencia digital en el ambito universitario.

2. EVOLUCION DEL MARCO DIGCOMP Y CONCEPTUALIZACION DE LA
COMPETENCIA DIGITAL

El marco DigComp surge como una iniciativa del Joint Research Centre de la Comision
Europea con el propésito de ofrecer un marco comun para la comprension y evaluacion de la
competencia digital en Europa (Ferrari, 2013). En su formulacién original, el modelo se organiza
en cinco areas principales: informacion y alfabetizacion de datos, comunicacién y colaboracion,
creacion de contenidos digitales, seguridad y resolucion de problemas.

Esta estructura conceptual responde a una concepcion amplia de la competencia digital que
va mas alla del dominio instrumental de herramientas tecnoldgicas. En este sentido, el marco
reconoce que el uso significativo de la tecnologia requiere integrar conocimientos técnicos,
habilidades cognitivas y actitudes relacionadas con la participacion responsable en entornos
digitales.

La actualizacion del marco en DigComp 2.1 introdujo una escala de ocho niveles de
competencia que permite describir distintos grados de dominio en el uso de tecnologias digitales
(Carretero et al., 2017). Este desarrollo resultd especialmente relevante para su aplicacion en
contextos educativos, ya que facilita la definicidn de itinerarios formativos orientados al desarrollo
progresivo de la competencia digital. Posteriormente, DigComp 2.2 amplié el marco mediante la
incorporacion de ejemplos especificos relacionados con tecnologias emergentes, como la

inteligencia artificial, el internet de las cosas o la analitica de datos (Vuorikari et al., 2022). Esta
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ampliaciéon respondia a la necesidad de adaptar el marco a un escenario tecnolégico
caracterizado por la creciente presencia de sistemas inteligentes en la vida cotidiana.

En este proceso evolutivo, DigComp 3.0 representa un paso adicional al integrar de forma
mas explicita la dimension ética del uso de tecnologias digitales. La actualizacién del marco
reconoce que la interaccion con sistemas de inteligencia artificial exige nuevas competencias
relacionadas con la transparencia algoritmica, la supervision humana y la toma de decisiones

informadas en entornos digitales (Cosgrove & Cachia, 2025).

3. INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y ALFABETIZACION DIGITAL EN LA
SOCIEDAD CONTEMPORANEA

La expansion de la inteligencia artificial en diferentes ambitos de la vida social ha generado
un creciente interés por comprender sus implicaciones en el campo educativo. Diversos estudios
han puesto de manifiesto que la IA tiene el potencial de transformar los procesos de ensefianza
y aprendizaje mediante el desarrollo de sistemas de tutoria inteligente, herramientas de analitica
educativa o entornos de aprendizaje adaptativo (Chen et al., 2020).

No obstante, junto a estas oportunidades emergen también importantes desafios
relacionados con el uso responsable de estas tecnologias. Uno de los principales problemas
sefalados por la literatura se refiere a la opacidad de los algoritmos utilizados por los sistemas
de inteligencia artificial, lo que dificulta comprender como se generan determinadas decisiones o
recomendaciones (Floridi et al., 2018).

Asimismo, la investigacion reciente ha subrayado los riesgos asociados al uso de modelos
de lenguaje de gran escala, que pueden reproducir sesgos presentes en los datos de
entrenamiento o generar informacion incorrecta presentada como veridica (Bender et al., 2021).
Este fendmeno plantea importantes interrogantes sobre la fiabilidad de la informacion generada
por sistemas automatizados y sobre la necesidad de desarrollar competencias criticas para
evaluar estos contenidos.

En este sentido, diversos autores han sefialado que la alfabetizacion digital en el siglo XXI
debe incorporar también una dimension relacionada con la comprension de los sistemas
algoritmicos y de sus implicaciones sociales (Ouyang & Jiao, 2021). Esta perspectiva supone
ampliar el concepto tradicional de competencia digital hacia lo que algunos investigadores
denominan alfabetizacién en inteligencia artificial, entendida como la capacidad de comprender
cémo funcionan los sistemas de IA y cdmo influyen en la producciéon de informacion y
conocimiento.

Desde esta perspectiva, el desarrollo de la competencia digital debe orientarse hacia la
formacién de ciudadanos capaces de interactuar de manera critica con tecnologias
automatizadas, evaluando la fiabilidad de los contenidos generados y comprendiendo las

limitaciones inherentes a estos sistemas.
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4. LA INTEGRACION DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN DIGCOMP 3.0

La actualizacion del marco europeo de competencia digital DigComp hacia su version 3.0
se produce en un contexto marcado por la expansién de tecnologias basadas en inteligencia
artificial y por el creciente impacto de los sistemas algoritmicos en la produccion, circulacion y
consumo de informacion digital. En este escenario, el marco incorpora nuevas referencias a los
desafios derivados de la automatizaciéon de procesos cognitivos, la generacién automatica de
contenidos y la toma de decisiones mediada por algoritmos (Cosgrove & Cachia, 2025). Estas
transformaciones han impulsado una revision del concepto de competencia digital, que ya no
puede limitarse al dominio instrumental de herramientas tecnoldgicas, sino que debe integrar
dimensiones criticas, éticas y reflexivas relacionadas con el funcionamiento de los sistemas
inteligentes (Ferrari, 2013; Vuorikari et al., 2022).

El analisis del documento DigComp 3.0 permite identificar dos niveles diferenciados de
integracion de la inteligencia artificial en el marco competencial: una presencia explicita,
vinculada a menciones directas a estas tecnologias en los ejemplos y descriptores de
competencia, y una presencia implicita, relacionada con competencias que adquieren una nueva
relevancia en un contexto caracterizado por el uso generalizado de sistemas algoritmicos.

En primer lugar, la presencia explicita de la inteligencia artificial se manifiesta en la
incorporacion de ejemplos relacionados con tecnologias emergentes capaces de generar o
procesar informacién de forma automatizada. En particular, DigComp 3.0 destaca la importancia
de evaluar criticamente los contenidos generados mediante sistemas automatizados,
reconociendo que herramientas basadas en modelos de inteligencia artificial pueden producir
informacion incorrecta o sesgada si no se someten a procesos de verificacion adecuados
(Cosgrove & Cachia, 2025). Este aspecto conecta con investigaciones recientes que advierten
sobre los riesgos asociados al uso de modelos de lenguaje de gran escala, capaces de generar
textos aparentemente coherentes, pero potencialmente imprecisos o sesgados (Bender et al.,
2021). Desde esta perspectiva, el marco subraya la necesidad de desarrollar habilidades
relacionadas con la evaluacion critica de la informacion digital y con la comprensién basica de
los procesos algoritmicos que intervienen en su generacion.

Junto a esta dimension explicita, DigComp 3.0 refleja también la influencia de la inteligencia
artificial de forma implicita, a través de competencias que adquieren un significado ampliado en
entornos digitales automatizados. Este es el caso de las competencias relacionadas con la
seguridad digital, la proteccion de datos o la toma de decisiones informadas en entornos digitales.
Tal y como sefialan diversos autores, la creciente presencia de sistemas basados en inteligencia
artificial plantea interrogantes sobre la transparencia, la responsabilidad y la rendicién de cuentas
de los algoritmos que intervienen en procesos de recomendacion o clasificacion de informacion
(Floridi et al., 2018). En consecuencia, el desarrollo de la competencia digital debe orientarse
hacia la formacion de ciudadanos capaces de comprender las implicaciones sociales y éticas de

estas tecnologias.
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El andlisis de la integracion de la inteligencia artificial en DigComp 3.0 permite también
identificar su impacto potencial en las cinco areas competenciales que estructuran el marco. En
el ambito de la informacion y alfabetizacion de datos, la aparicién de sistemas de |A generativa
modifica profundamente los procesos de busqueda y acceso al conocimiento, lo que exige
desarrollar habilidades para verificar la fiabilidad de los contenidos generados automaticamente
y contrastar la informacion con fuentes fiables (Chen et al.,, 2020). En relacién con la
comunicacion y colaboracion, las tecnologias basadas en inteligencia artificial influyen cada vez
mas en la mediacion de las interacciones digitales, ya sea mediante sistemas de recomendacion,
traduccion automatica o moderacioén algoritmica de contenidos.

Por su parte, en el area de creacion de contenidos digitales, la inteligencia artificial introduce
nuevas posibilidades para la generaciéon de textos, imagenes o recursos multimedia, al tiempo
que plantea desafios relacionados con la autoria, la originalidad y la propiedad intelectual de los
contenidos producidos. En el ambito de la seguridad, los sistemas basados en algoritmos
requieren prestar una atencion especial a cuestiones como la proteccion de datos, la privacidad
y los posibles sesgos presentes en los modelos de inteligencia artificial (Floridi et al., 2018).
Finalmente, en el area de resolucion de problemas, la interaccion con tecnologias inteligentes
implica desarrollar competencias orientadas a comprender las limitaciones de estos sistemas y
a tomar decisiones informadas sobre su utilizacion (Ouyang & Jiao, 2021).

En conjunto, DigComp 3.0 no solo reconoce la creciente presencia de la inteligencia artificial
en la sociedad digital, sino que también sitla el uso responsable y critico de estas tecnologias
como un elemento central del desarrollo de la competencia digital. En este sentido, el marco
contribuye a orientar la formacion de ciudadanos capaces de interactuar con sistemas

automatizados de manera consciente, reflexiva y éticamente responsable.

5. IMPLICACIONES EDUCATIVAS DEL USO DE LA INTELIGENCIA
ARTIFICIAL

La incorporacion de la inteligencia artificial en el ambito educativo plantea importantes
implicaciones para el disefio de politicas educativas y para la formacion del profesorado. Tal y
como evidencian diversas revisiones de la literatura, la investigacion sobre IA en educacién ha
experimentado un crecimiento significativo en los ultimos afos, especialmente en &reas
relacionadas con el aprendizaje adaptativo, los sistemas tutoriales inteligentes y la analitica de
datos educativos (Zawacki-Richter et al., 2019).

No obstante, el potencial transformador de estas tecnologias depende en gran medida de
la capacidad de los sistemas educativos para integrarlas de forma critica y pedagdgicamente
fundamentada. En este sentido, la formaciéon docente desempefia un papel fundamental para
garantizar que el uso de la inteligencia artificial contribuya realmente a mejorar los procesos de

ensefianza y aprendizaje.
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Diversos estudios han destacado la importancia de desarrollar programas formativos
orientados al fortalecimiento de la competencia digital del profesorado, asi como a la
comprension de las implicaciones éticas y sociales de las tecnologias emergentes (Boumadan
et al., 2020). Desde esta perspectiva, el profesorado no solo debe adquirir habilidades técnicas
relacionadas con el uso de herramientas digitales, sino también competencias criticas que le
permitan evaluar las oportunidades y riesgos asociados a su utilizacién.

Investigaciones recientes en el ambito universitario han puesto de manifiesto la importancia
de la alfabetizacion mediatica y digital del alumnado en un contexto caracterizado por la
proliferacion de contenidos generados en entornos digitales. En este sentido, el estudio de
Ortega-Rodriguez et al. (2022) subraya la relevancia de desarrollar competencias relacionadas
con la creacion y evaluacion critica de contenidos digitales en estudiantes universitarios.

Por otra parte, el uso de redes sociales y recursos digitales como herramientas de
aprendizaje ha sido objeto de diversas investigaciones que muestran su potencial para favorecer
procesos de aprendizaje colaborativo y acceso a la informacién, aunque también ponen de
manifiesto la necesidad de promover un uso critico y reflexivo de estos entornos (Gomez-Garcia
et al., 2023).

6. ETICA, RESPONSABILIDAD Y CIUDADANIA DIGITAL

Uno de los aspectos mas relevantes en la incorporacioén de la inteligencia artificial al marco
DigComp 3.0 es la atencion prestada a la dimensidn ética del uso de las tecnologias digitales.
La creciente influencia de los sistemas algoritmicos en ambitos como la educacion, la
comunicacién o el acceso a la informacion plantea la necesidad de desarrollar principios que
orienten su disefio y utilizacion. En este sentido, diversas iniciativas internacionales han
propuesto marcos éticos orientados a garantizar que el desarrollo de la inteligencia artificial
respete valores fundamentales como la transparencia, la equidad o la rendicién de cuentas
(Floridi et al., 2018). Estos principios se alinean con la necesidad de promover una ciudadania
digital capaz de comprender las implicaciones sociales de las tecnologias emergentes. Desde
una perspectiva educativa, la formacién en competencia digital debe contribuir a desarrollar en
los estudiantes una actitud critica frente a la automatizaciéon de procesos cognitivos y frente a la
creciente dependencia de sistemas inteligentes en la producciéon de conocimiento. Esto implica
fomentar habilidades relacionadas con la evaluacién de la informacién, la comprensién de los

procesos de generacién de contenidos digitales y la reflexion ética sobre el uso de la tecnologia.

7. CONCLUSIONES

La integracién de la inteligencia artificial en el marco DigComp 3.0 refleja la necesidad de

adaptar los modelos de competencia digital a un contexto tecnoldgico caracterizado por la
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creciente presencia de sistemas automatizados. En este escenario, el desarrollo de una
competencia digital critica y responsable se convierte en un elemento clave para garantizar una
participacion informada en la sociedad digital.

El analisis realizado en este capitulo pone de manifiesto que la incorporacién de la
inteligencia artificial en los procesos educativos ofrece importantes oportunidades para mejorar
el aprendizaje y ampliar el acceso al conocimiento. No obstante, también plantea desafios
significativos relacionados con la fiabilidad de la informacion, la transparencia de los algoritmos
y la ética en el uso de tecnologias digitales.

En este sentido, el marco DigComp 3.0 constituye una referencia relevante para orientar el
desarrollo de programas educativos que integren la inteligencia artificial desde una perspectiva
critica y responsable. La formacién del profesorado y el desarrollo de la competencia digital del
alumnado aparecen como factores clave para garantizar que estas tecnologias contribuyan a

fortalecer los procesos educativos y no a reproducir desigualdades o dependencias tecnolégicas.
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RAI-MAT: INTEGRACION RESPONSABLE DE
LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA
ENSENANZA DE LAS MATEMATICAS

Roberto Soto-Varela’

1. INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y EDUCACION MATEMATICA: NECESIDAD
DE UN MARCO TEORICO ESPECIFICO

La rapida expansion de sistemas basados en Inteligencia Artificial (IA) en contextos
educativos constituye uno de los fendmenos mas significativos en la transformacion
contemporanea de la ensefanza y el aprendizaje. A diferencia de etapas anteriores de
digitalizacion educativa (plataformas, recursos multimedia o entornos virtuales), los sistemas
actuales de |IA generativa pueden producir respuestas complejas, generar explicaciones, resolver
problemas y simular procesos discursivos, introduciendo un cambio cualitativo en la relacién
entre tecnologia y conocimiento (Holmes et al., 2019; Luckin et al., 2016).

La ensefanza de las matematicas es un campo especialmente sensible a estas
transformaciones por la naturaleza del conocimiento que aborda. La investigacion en didactica
ha sefalado que el aprendizaje matematico implica abstraccién progresiva, coordinacion de
representaciones y construccion de significados que requieren participacion activa del estudiante
en el razonamiento (Kilpatrick et al., 2001; Schoenfeld, 2016). En consecuencia, el conocimiento
matematico no puede reducirse a la obtencion de resultados correctos, sino que depende de
comprender las relaciones conceptuales que los sustentan (Kilpatrick et al., 2001; Schoenfeld,
2016).

El desarrollo de sistemas de IA capaces de generar soluciones matematicas plantea una
tension educativa: por un lado, ofrece oportunidades mediante representaciones dinamicas,
ejemplos adaptativos y explicaciones personalizadas; por otro, su uso indiscriminado puede
favorecer dependencia cognitiva y reducir la implicacién intelectual necesaria para construir
conocimiento. Esta ambivalencia se ha identificado como un eje central del debate actual sobre
IA 'y educacién (Zawacki-Richter et al., 2019).

" Universidad Autéonoma de Madrid.
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La cuestién clave no es decidir si incorporar IA, sino determinar bajo qué condiciones
pedagégicas su uso puede ser formativamente valioso. Este planteamiento desplaza el foco
desde la herramienta hacia los marcos tedricos que orientan su integracion, pues el impacto
educativo de la tecnologia depende del disefio didactico y de la funcién que se le atribuye dentro
del aprendizaje (Selwyn, 2016).

A la dimension pedagdgica se afade una dimensién ética cada vez mas relevante: la
Recomendacion sobre la Etica de la Inteligencia Artificial (UNESCO, 2021) destaca principios
como transparencia, supervision humana, equidad y responsabilidad, especialmente criticos en
educacion por su impacto directo en procesos formativos.

En formacion inicial del profesorado, esta exigencia se intensifica: los futuros docentes
deben usar herramientas, pero también analizarlas criticamente y tomar decisiones didacticas
fundamentadas. El marco europeo DigCompEdu situa la competencia digital docente como
reflexion pedagogica y seleccion critica de recursos (Redecker, 2017). Sin embargo, persiste un
vacio teorico especifico para integrar IA en matematicas: predominan estudios técnicos y de
percepcion, y son menos frecuentes los marcos pedagdgicos sistematicos articulados con la
naturaleza del conocimiento matematico.

En este contexto se hace necesaria la construccion de modelos conceptuales que articulen
tres dimensiones: naturaleza epistemoldgica de las matematicas, procesos cognitivos implicados
en su aprendizaje y caracteristicas funcionales de los sistemas de IA. El capitulo responde
proponiendo el modelo pedagdgico conceptual RAI-Mat, orientado a fundamentar el uso
responsable de IA en la ensefianza de las matematicas; no se presenta como metodologia
cerrada, sino como estructura tedrica con principios, dimensiones y criterios de analisis para

orientar la integracién educativa y futuras investigaciones.

2. PROBLEMAS ESTRUCTURALES EN LA ENSENANZA DE LAS
MATEMATICAS Y SU RELEVANCIA PARA EL USO DE IA

La investigacién en didactica de las matematicas ha mostrado que las dificultades de
aprendizaje no se explican Unicamente por factores individuales, sino por caracteristicas
estructurales del conocimiento matematico y de las condiciones de ensefianza; estas dificultades
aparecen desde la comprension conceptual hasta la transferencia y constituyen un reto
persistente en educacion (Kilpatrick et al., 2001).

Un problema ampliamente documentado es la disociacién entre procedimientos vy
significados: estudiantes aplican algoritmos sin comprender fundamentos conceptuales. La
literatura lo describe como aprendizaje instrumental frente a aprendizaje relacional, lo que limita
la generalizacion y la resolucion de problemas en contextos no rutinarios (Skemp, 1976).

Relacionado con lo anterior esta el problema de la transferencia. El conocimiento escolar
suele presentarse en entornos altamente estructurados y previsibles; cuando el alumnado

enfrenta situaciones nuevas que requieren reinterpretar conceptos o seleccionar estrategias,
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aparecen dificultades significativas, lo que sugiere comprensiones superficiales y dependientes
del contexto.

Otro factor estructural es el caracter abstracto del lenguaje matematico y la necesidad de
coordinar registros de representacion. Comprender matematicas implica traducir entre
representaciones (grafica, algebraica, verbal, simbdlica); cuando esta coordinacién no se
produce, el alumnado puede manipular simbolos sin comprender su significado (Duval, 2006).

La dimensién afectiva también es relevante. Investigaciones sobre ansiedad matematica
describen reacciones emocionales negativas ante tareas numéricas o simbdlicas, que influyen
en el rendimiento y pueden condicionar la relacion con la disciplina; en formacion inicial del
profesorado esto es especialmente importante por su impacto posterior en practicas docentes y
en la forma de presentar las matematicas al alumnado. Desde una perspectiva didactica, afrontar
estos problemas implica disefiar entornos que promuevan comprension conceptual, reflexion y
argumentacion; el aprendizaje matematico significativo requiere explorar relaciones, formular
conjeturas vy justificar resultados (Schoenfeld, 2016). En este escenario, la IA introduce nuevas
variables. Puede facilitar comprensién conceptual con representaciones dinamicas, ejemplos
adaptativos y explicaciones personalizadas, apoyando aprendizajes diferenciados. Sin embargo,
sin marco pedagdgico adecuado, puede amplificar dificultades: la produccién de soluciones
automaticas puede reforzar aprendizaje instrumental y reducir oportunidades de enfrentarse a la
incertidumbre cognitiva propia del pensamiento matematico.

Un aspecto critico es la opacidad de muchos sistemas de IA: en matematicas, la validez
depende de la coherencia légica del procedimiento; si la herramienta ofrece soluciones sin
mostrar el razonamiento, existe el riesgo de aceptacién del resultado como autoridad externa.
Ademas, la IA generativa puede producir respuestas plausibles pero conceptualmente
incorrectas, lo que exige desarrollar criterios de verificacion y analisis critico. Estas
consideraciones refuerzan que el impacto depende de las condiciones pedagodgicas: la
tecnologia no determina por si sola los resultados educativos; las decisiones didacticas

configuran su funcién en el aprendizaje (Selwyn, 2016).

3. RIESGOS EPISTEMOLOGICOS Y PEDAGOGICOS DEL USO DE
INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN MATEMATICAS

El desarrollo reciente de sistemas de IA capaces de generar respuestas matematicas,
resolver problemas simbdlicos y producir explicaciones automatizadas amplia las posibilidades
tecnoldgicas, pero convive con riesgos epistemologicos y pedagdgicos. Lejos de ser
herramientas neutrales, introducen mediaciones cognitivas que influyen en cémo el conocimiento
se construye, interpreta y valida; comprenderlas es imprescindible para evaluar su pertinencia
educativa. Un riesgo relevante es la delegacion cognitiva: la disponibilidad de sistemas capaces
de realizar tareas intelectuales complejas puede modificar patrones de implicacion, favoreciendo

externalizacion del razonamiento (Clark & Chalmers, 1998; Salomon, 1993). En matematicas,
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donde la comprension depende de la actividad mental del sujeto, esta delegacion puede reducir
oportunidades de analisis, formulacion de hipdtesis y verificacion logica.

Este fendmeno se vincula con una cuestién epistemoldgica central: distinguir entre conocer
un resultado y comprender un proceso. En matematicas, el valor del conocimiento no reside solo
en soluciones correctas, sino en justificar, argumentar y generalizar; si la tecnologia produce
resultados sin requerir participacion en el razonamiento, se disocia producto y proceso,
debilitando la comprension conceptual. Investigaciones sobre calculadoras simbdlicas y sistemas
algebraicos computacionales muestran que los efectos dependen de cémo se integran
didacticamente (Artigue, 2002).

Otro riesgo es la opacidad epistémica (“caja negra”): muchos sistemas generativos operan
con procesos internos no accesibles para el usuario, dificultando comprender los mecanismos
que conducen al resultado (Burrell, 2016). En educacidon matematica, donde se requiere
comprender no solo qué es correcto sino por qué, esta falta de transparencia puede obstaculizar
el desarrollo de habilidades de validacion y argumentacion.

Relacionado con lo anterior aparece la autoridad algoritmica: respuestas con apariencia
formalmente correcta pueden recibir credibilidad elevada incluso sin comprension conceptual,
favoreciendo aceptacién acritica y desplazando el criterio de validacion desde el razonamiento
matematico hacia la confianza en la herramienta. Ademas, los errores generados por |A pueden
presentarse como verosimiles desde el punto de vista sintactico aunque sean conceptualmente
erréneos, aumentando el riesgo de consolidar aprendizajes incorrectos.

Desde una perspectiva pedagogica, estos riesgos muestran que el impacto de la IA no
depende solo de capacidades técnicas, sino del disefio de actividades, la orientacion docente y
el tipo de interaccion cognitiva que se promueve (Selwyn, 2016). Otro aspecto critico es el posible
desplazamiento del foco desde la comprensiéon hacia la eficiencia: la l6gica de optimizacion
puede entrar en conflicto con el aprendizaje matematico significativo, que requiere tiempo de
reflexion, exploracion y error.

Lo que refuerza que analizar riesgos no es un argumento contra la IA, sino una condiciéon
para su integracion responsable. La IA transforma la ecologia cognitiva del aprendizaje
matematico (distribucion del razonamiento, criterios de validacién y dinamicas de interaccién con
los contenidos); por ello, se justifica formular un marco teérico especifico que articule criterios de

uso responsable, desarrollado a continuacién con el modelo RAI-Mat.

4. FUNDAMENTOS CONCEPTUALES DEL MODELO PEDAGOGICO RAI-
MAT
La formulacién de RAI-Mat parte de que la integracion educativa de la IA no puede
abordarse desde una perspectiva exclusivamente instrumental: requiere un marco conceptual

que articule principios epistemoldgicos, pedagogicos y éticos. Sin marcos de este tipo, las

tecnologias emergentes pueden reproducir practicas tradicionales bajo apariencia de innovacion,
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fendmeno ampliamente documentado en la adopcién tecnoldgica en educacion (Cuban, 2001).
Por ello, el objetivo no es describir una intervencion concreta, sino ofrecer una estructura teérica
para analizar y orientar el uso de IA en matematicas de forma fundamentada.

El modelo se inscribe en una concepcién del aprendizaje matematico como construccion
activa de significados mediada por sistemas de representacion. Desde este enfoque, evaluar una
herramienta implica valorar su capacidad para favorecer actividad cognitiva significativa; asi, la
pertinencia educativa de la IA no depende de su sofisticacion técnica, sino de su contribucion a
la comprension conceptual (Schoenfeld, 2016).

RAI-Mat se organiza en tres dimensiones analiticas interdependientes: epistemoldgica,
pedagdgica y ética, concebidas como ejes que interactuan y deben considerarse conjuntamente
para evaluar el caracter formativo de una practica mediada por IA.

Dimensiéon epistemolégica. Analiza la relacidon entre tecnologia y naturaleza del
conocimiento matematico. Dado que las matematicas consisten en construir sistemas de
relaciones conceptuales, el uso de herramientas automatizadas es pertinente cuando ayuda a
hacer visibles relaciones, estructuras, patrones o propiedades. Si se limita a proporcionar
soluciones sin favorecer anadlisis de procesos, disminuye su valor formativo; el criterio
epistemolégico fundamental es apoyar comprension conceptual, no solo producir respuestas.

Dimensioén pedagédgica. Se centra en condiciones didacticas que determinan la funcién de
la tecnologia en el aprendizaje. La investigacion muestra que el impacto depende del disefio de
actividades y del tipo de interaccion cognitiva promovida (Selwyn, 2016). Por ello, el modelo
propone analizar el papel de la IA en la secuencia didactica: recurso de exploracion, apoyo a la
representacion, instrumento de verificacion o fuente directa de soluciones; cada funcién implica
consecuencias distintas y debe valorarse segun objetivos y contexto.

Dimension ética. Incorpora implicaciones del uso de IA en educacion. Las
recomendaciones internacionales subrayan transparencia, responsabilidad y supervision
humana (UNESCO, 2021). En el ambito educativo, estos principios se traducen en promover
reflexién critica sobre funcionamiento, limitaciones y posibles sesgos de los sistemas. Desde
RAI-Mat, el uso responsable implica no solo “usar bien” la herramienta, sino comprender
condiciones de produccién y riesgos asociados para sostener decisiones pedagdgicas

informadas.

5. IMPLICACIONES TEORICAS Y PROYECCION INVESTIGADORA DEL
MODELO RAI-MAT

El desarrollo de RAI-Mat responde a la necesidad de dotar a la educaciéon matematica de
marcos conceptuales para interpretar criticamente la incorporacion de |IA en ensefanza y
aprendizaje. En un contexto de rapida expansién de tecnologias generativas y presion

institucional por su adopcion, formular modelos tedricos permite desplazar el debate desde la
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novedad tecnoldgica hacia la fundamentacion pedagdgica y ofrecer categorias interpretativas
propias de la didactica de las matematicas.

Una primera implicacion es la articulacidon entre tecnologia educativa y epistemologia
disciplinar. Aunque existen marcos generales de integracion tecnolégica, la naturaleza del
contenido condiciona cémo la tecnologia influye en el aprendizaje (Mishra & Koehler, 2006). En
matematicas, donde el conocimiento se construye mediante relaciones abstractas y
razonamiento formal, se requieren marcos especificos; RAI-Mat se situa aqui al proponer una
estructura analitica conectada con la naturaleza del conocimiento matematico.

Una segunda implicacion es el desplazamiento conceptual en la evaluacién de tecnologia
educativa: en lugar de centrarse en eficacia técnica, el modelo introduce criterios epistemolégicos
y pedagdégicos como parametros de valoracion. Este enfoque coincide con planteamientos
criticos que cuestionan visiones tecnodeterministas y exigen analizar la tecnologia en contextos
didacticos concretos (Selwyn, 2016). Asi, el valor educativo de la IA se define por su contribucion
a comprensioén, argumentacion y construcciéon conceptual.

Asimismo, el modelo integra la responsabilidad tecnolégica dentro del propio proceso
pedagégico: la dimension ética no se limita a principios externos, sino que se convierte en
contenido formativo, ampliando la nocidon de competencia matematica hacia dimensiones
reflexivas y metacognitivas.

Desde la investigacion educativa, el modelo abre lineas teéricas y empiricas: (1) estudiar
coémo distintas formas de interaccion con IA influyen en la construccion del conocimiento
matematico (exploracion, verificacion o fuente directa de soluciones) para identificar patrones de
impacto cognitivo; (2) analizar el desarrollo profesional docente en contextos mediados por |IA 'y
cdmo el profesorado utiliza criterios conceptuales para decidir cuando, cdmo y con qué finalidad
emplearla; (3) validar empiricamente el modelo como herramienta analitica mediante estudios
de caso, observacion de aula o disefio de intervenciones, refinando dimensiones y fortaleciendo

validez cientifica.
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1. INTRODUCCION

La percepcidn es el proceso cognitivo mediante el cual el individuo capta la realidad de su
entorno a través de las vias sensoriales, para posteriormente organizar e interpretar esa afluencia
de informacién, tanto externa como interna, con el fin de dotarla de un significado coherente
(Pinedo-Valdiviezo, 2024). Su importancia recae en como, durante la primera infancia, la
adquisicion del conocimiento se inicia a través de los sentidos. La interaccion del infante con
diferentes estimulos, como sonidos, colores y texturas, impulsa la creacion de redes neuronales
que seran la base de su futuro desarrollo cognitivo. Por tanto, el trabajo de la percepcion no debe
tratarse como un complemento secundario o un recurso meramente terapéutico, sino que debe
integrarse dentro de la programacion escolar diaria (Verdugo-lbarra et al., 2025).

Dentro de la educacion sensorial, el sentido de la vista cobra gran importancia,
convirtiéndose en uno de los canales que proporcionan al individuo mayor informacion. Por este
motivo, es esencial desarrollar en los estudiantes una correcta alfabetizacién visual, entendida
como la capacidad de analizar, comprender, generar e interpretar imagenes y objetos visuales,
lo que es cada vez mas relevante en un mundo digitalizado. (Suarez-Chuquin et al., 2025). De
esta manera, se hace necesario que el docente adquiera una formaciéon que le permita
comprender la percepciodn visual, para poder aplicar posteriormente los principios que la rigen de

manera que el disefio de espacios y materiales educativos fomente en desarrollo del alumnado.
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2. LA GESTALT

El término Gestalt, proveniente del aleman, suele trasladar al espafiol como "forma",
"configuracién" o "totalidad" aunque no existe una traduccion literal (Latner, 1973). Esta se
configura como una corriente de la psicologia fundada por Max Wertheimer, Wolfgang Kdohler y
Kurt Koffka y surgida en el contexto cultural e intelectual de la Alemania de entreguerras. Esta
propuso, desde sus inicios, que la percepcion humana es un proceso sumamente activo y global,
en el que el individuo percibe "totalidades" significativas antes que la simple suma de sus partes
aisladas (Romero, 2024).

En el campo del procesamiento cognitivo y visual contemporaneo, esta teoria postula que
cuando el ser humano se expone a un estimulo (como una composicién grafica, una narrativa
audiovisual o una pagina estructurada), su sistema visual y mental establece relaciones
espaciales de manera organizada. El cerebro no decodifica los estimulos de forma fragmentaria;
por el contrario, guiado por una necesidad cognitiva intrinseca, agrupa la informacién basandose
en principios perceptuales especificos para construir una estructura jerarquizada y comprensible.
De este modo, la Gestalt no solo define un fenémeno pasivo del ojo humano, sino un trabajo
perceptual dinamico. Aunque la escuela fue fundada hace mas de un siglo, sus principios se
mantienen vigentes como un marco teérico fundamental para comprender cémo el aparato
perceptual clasifica, filtra y dota de sentido a la informacién visual a través de leyes como la
proximidad, el cierre y el contraste entre figura y fondo (Guerrero-Salinas y Mancilla-Gonzalez,
2024).

3. LAS LEYES DE LA PERCEPCION

De acuerdo con Romero (2026), la organizacién de la experiencia consciente se rige por
una serie de principios rectores establecidos por la psicologia de la Gestalt. El eje central de esta
actividad es la ley de la pregnancia, la cual postula una tendencia intrinseca de la mente hacia
la maxima simplicidad, armonia y equilibrio estructural. Este principio garantiza que la
representacion mental sea coherente y estable, privilegiando formas con mayor nivel de
contraste con su entorno y menor ambiguedad.

Otro de estos principios se basa en la relacion figura-fondo, la cual constituye el mecanismo
fundamental para la discriminacion de objetos, al establecer que la percepcion requiere
necesariamente de niveles de contraste. Mientras que la figura se presenta como un elemento
con contornos definidos, relieve y estabilidad, el fondo debe actuar como un soporte homogéneo
e indefinido, que permita resaltar las caracteristicas del objeto principal.

A su vez, se da la ley de agrupacién, la cual sostiene que, segun su proximidad, los
estimulos con menor distancia espacial tienden a ser aprendidos como un conjunto integrado.
Por su parte, la ley de semejanza dicta que los elementos homogéneos o de una misma clase
son vinculados automaticamente por la conciencia, separandolos de estimulos diferentes. Esta

se relaciona con la ley de direccion comun, la cual establece que la mente agrupa aquellos
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elementos orientados de la misma forma. Ademas, el cerebro percibe como un conjunto dos
mitades de una simetria, incluso si estan separadas. Este fendmeno es conocido como ley de
simetria y orden.

Asimismo, la tendencia al cierre permite que el sujeto complete mentalmente la informacion
faltante para formar totalidades continuas, privilegiando aquellos datos que contribuyen a la
definicién de limites o superficies.

Por otra parte, se da la ley del destino comun, la cual se refiere a la capacidad de percibir
una estructura como una unidad coherente y continua, incluso cuando otros elementos se
superponen o la atraviesan visualmente.

Finalmente, todos estos mecanismos convergen una disposicidon natural a captar cualidades
globales y realidades extendidas en lugar de fragmentos sensoriales aislados. Este enfoque
demuestra que la percepcidon no es un proceso analitico de suma de partes, sino un acto

inmediato de conceptualizacién que otorga sentido y unidad a la realidad externa.

4. IMPLICACIONES DE LA PSICOLOGIA DE LA GESTALT EN LA VIDA
COTIDIANA Y EL AMBITO EDUCATIVO.

De acuerdo con Torres-Castro (2021), los principios de la Gestalt tienen una serie de
implicaciones y aplicaciones en la vida diaria y el aprendizaje.

En el ambito de la vida cotidiana, los principios gestalticos actuan como estructuras
organizadoras que moldean la forma en que el sujeto percibe e interactia con su entorno. Estos
tienen influencia sobre la resolucion de problemas y la experiencia visual.

Bajo esta perspectiva, se debe tener en cuenta, como se ha mencionado previamente, que
los objetos no se perciben como una suma de partes aisladas, sino como todos significativos o
configuraciones globales que no pueden ser descompuestas sin perder su esencia. Esta
organizacién global es la que permite al individuo establecer marcos de referencia para
interpretar la realidad y asignar significados que guian su comportamiento.

En lo que respecta al aprendizaje, el modelo gestaltico rompe con los esquemas
asociacionistas tradicionales, al proponer que este proceso se fundamenta en la busqueda de
equilibrio cognitivo y la comprension de relaciones. De esta manera, se identifican tres vias
fundamentales para la adquisicion de conocimientos.

() La primera de ellas es mediante la prueba y el error cognitivo. Ante una situacion
problematica, el sujeto experimenta un estado de desequilibrio. Siguiendo la Ley de la
Pregnancia, el cerebro visualiza y ensaya soluciones mentales hasta alcanzar un nuevo estado
de equilibrio o resolucién.

(I1) En segundo lugar, se encuentra el insight o comprension subita. Este proceso describe

una transicion repentina a la solucion, mediante una reconfiguracion interna de los elementos de
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un problema. El aprendizaje por insight se caracteriza por ser fluido, libre de errores tras su
hallazgo, mantenerse en el tiempo y ser facilmente aplicable a contextos diversos.

(Il1) Para terminar, el dltimo proceso de adquisicion de aprendizaje se da a través de la
transposiciéon. Este concepto se refiere a la capacidad de transferir lo aprendido a nuevas
situaciones. Esto se hace mediante la identificacion de principios o relaciones generales, en lugar
de respuestas especificas a estimulos determinados.

Por otra parte, segun Bellemare-Pepin y Jerbi (2025), la concepcién de la percepcion para
la Gestalt tiene una estrecha relacion con la creatividad. Al intentar dar sentido a la experiencia,
la atencién guia a la percepcion y actia como un catalizador para el surgimiento del significado.
De esta manera, las representaciones mentales holisticas surgen de la percepcion cotidiana y
este proceso tiene asociados inherentemente propiedades creativas.

Ademas, esta perspectiva de totalidad ha sido la inspiracién para el método educativo
global, el cual surgi6 a inicios del siglo XX (Torres-Gualpa et al., 2025). Este postula como postula
que el aprendizaje es mas efectivo cuando se inicia a partir de unidades con significado completo,
vinculadas a la experiencia vital del estudiante y ha demostrado ser especialmente de utilidad

para el alumnado con NEAE.

5. CONSIDERACIONES FINALES

A modo de sintesis, el analisis de la percepcion a través de la lente de la teoria de la Gestalt
evidencia que el aprendizaje escolar trasciende la simple acumulacion asociativa de estimulos.
Este es, en su esencia, un proceso holistico y activo de estructuracion mental. De este modo, la
mente humana obedece a leyes intrinsecas de percepcion para dar sentido a la afluencia
sensorial constante. El cerebro del infante busca instintivamente el equilibrio cognitivo y la
resolucion de problemas, en lugar de memorizar fragmentos inconexos de informacion.

En la era educativa actual, caracterizada por la saturacion de estimulos, la alfabetizacion
visual no es solo una habilidad deseable, sino una exigencia del contexto. Aplicar los principios
gestalticos en el disefio de materiales didacticos o en la disposicion espacial del aula previene la
sobrecarga cognitiva del estudiante.

Al aplicar las leyes de percepcion y los conocimientos aportados por la Gestalt, teniendo en
cuenta que su aplicacion varia culturalmente, se garantiza un desarrollo infantil integral, donde
el nifio actia como un agente activo que reconfigura su entorno para dotarlo de significado. Al
incorporar estos principios en el aula, los educadores pueden fomentar la capacidad de los
estudiantes para visualizar el panorama general de forma integral, una competencia aplicable a
cualquier area del conocimiento. Esto se puede lograr mediante estrategias de instruccién que
presenten la informacion en contextos enriquecidos, promuevan el pensamiento critico y la
resolucién de problemas, y vinculen el contenido con aplicaciones del mundo real (Foster et al.,
2025). Por tanto, la comprensidon profunda de la percepcion visual y sus leyes debe formar parte
indispensable de la capacitacion docente y la practica educativa, asegurando que los entornos
educativos se adapten a las necesidades del alumno.
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TIC Y AUTISMO EN LA UNIVERSIDAD: LA
MIRADA DEL PROFESORADO DE
CIENCIAS DE LA EDUCACION

José Fernandez Cerero'

1. INTRODUCCION

El uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicaciéon (TIC) en la educacién
superior ha transformado los procesos de ensefianza-aprendizaje, promoviendo entornos mas
inclusivos y accesibles. En el caso del alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), las
TIC representan herramientas clave para favorecer la comunicacion, la socializacién y la
autonomia. En este sentido, se ha observado un notable incremento en los casos diagnosticados
de TEA. Este fendbmeno se explica por diversos factores, entre ellos la actualizacién de los
criterios diagndsticos, una mayor formacion y sensibilizacién del personal especializado, asi
como el creciente énfasis en la deteccidn y atencion temprana de este tipo de trastornos (Tarraga
etal.,, 2019).

La investigacidon educativa ha evidenciado que el uso de herramientas digitales representa
un recurso valioso en la ensefanza y el aprendizaje de estudiantes con TEA. Estas tecnologias
se caracterizan por su flexibilidad, capacidad de personalizacién y adaptabilidad a diferentes
ritmos y estilos de aprendizaje, lo que las convierte en un apoyo especialmente eficaz para
responder a las necesidades particulares de este grupo de estudiantes (Shahmoradi & Rezayi,
2022). Las TIC ofrecen la ventaja de poder adaptarse a las caracteristicas y requerimientos
individuales de los estudiantes con TEA, facilitando la atencion a distintos ritmos y estilos de
aprendizaje. Gracias a esta capacidad de personalizacion, las TIC no solo contribuyen a una
mayor accesibilidad e inclusién en el entorno educativo, sino que también fortalecen la eficacia
del proceso formativo. De esta manera, se favorece que los alumnos con Trastorno del Espectro
Autista desarrollen su potencial de forma mas creativa, autébnoma y eficiente (Lozano et al.,
2013). Las TIC constituyen un elemento clave para favorecer el aprendizaje de estudiantes con

necesidades educativas especiales, ya que facilitan la implementacion de metodologias

" Universidad de Sevilla.
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innovadoras y estrategias pedagdgicas mas inclusivas. Ademas, promueven la comunicacién y
la interaccion entre los participantes del proceso educativo, superando las barreras impuestas
por las diferencias individuales (Karagianni & Drigas, 2023).

En esta linea, el estudio desarrollado por Silva Sandez y Rodriguez Miranda (2018), analizé
el impacto del uso de recursos tecnolégicos en la educacion de personas con TEA, concluyendo
que las TIC son herramientas altamente efectivas para la formaciéon de estudiantes con TEA y
otras discapacidades. Asimismo, se concluye que su integracion en el curriculo educativo
contribuye significativamente a ampliar las oportunidades de aprendizaje y a fomentar entornos
educativos mas equitativos e inclusivos.

El impacto positivo de las TIC en el aprendizaje de estudiantes con discapacidad esta
estrechamente vinculado a la preparacion y competencia del profesorado para integrarlas de
manera adecuada en el aula. Por esta razén, resulta fundamental considerar ciertos retos y
aspectos clave que garanticen una implementacion pedagogica eficaz (Fernandez Batanero et
al, 2022). Desde la perspectiva de la accesibilidad y la personalizacion educativa, las TIC poseen
un gran potencial para facilitar el acceso a los contenidos académicos de acuerdo con las
necesidades especificas de los estudiantes con TEA. Sin embargo, la efectividad de dichas
tecnologias depende en gran medida de la capacidad de los docentes para adaptar y ajustar los
recursos digitales a los distintos perfiles de aprendizaje, asegurando asi una experiencia
educativa verdaderamente inclusiva y significativa (Kotsi & Robles, 2023).

En este sentido, el objetivo de la investigacion es conocer y analizar la percepcion de los
docentes universitarios de la facultad de Ciencias de la Educacion sobre el uso de las TIC como
recurso de apoyo al alumnado con TEA. Por ello, se planted las siguientes preguntas de
investigacion:

PI1: 4 Cual es la percepcion de los docentes universitarios respecto al uso de las TIC para
apoyar al alumnado con TEA?

P12: 4 Cuales son las propuestas de mejora que consideran necesaria los docentes para

mejorar el proceso de ensefanza y aprendizaje del alumnado con TEA?

2. METODO

Para la presente investigacion, se desarrollé una investigacion de corte cualitativo utilizando
entrevistas semiestructuradas a una muestra compuesta por 12 docentes universitarios
pertenecientes a la facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla. Para la
seleccion de la muestra, se empled un muestreo no probabilistico por conveniencia, con el
objetivo seleccionar a la muestra que sean esenciales para la investigacién. De esta muestra, el
58,33% de los participantes eran mujeres (7 docentes) mientras que el 41,67% restante eran

hombres (5 docentes).
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Tabla 1

Guibn de entrevista empleado

1 ¢Ha tenido o tiene actualmente alumnado con trastorno del espectro autista (TEA)
en sus clases?

2 ;Cual considera que es su nivel de conocimiento sobre el trastorno del espectro autista?

3 ¢ Ha utilizado alguna herramienta tecnoldgica especificamente para apoyar a estudiantes
con TEA? En caso afirmativo, ¢ cudl o cuales?

4 Desde su experiencia, ¢considera que las TIC pueden favorecer la inclusion y el
aprendizaje del alumnado con TEA? 4 Por qué?

5 ¢Qué obstaculos considera que existen para el uso efectivo de las TIC como apoyo al
alumnado con TEA en la universidad?

6 ¢ Qué recomendaciones haria para mejorar la inclusion del alumnado con TEA mediante el
uso de las TIC?

Para la realizacion de las entrevistas, se realizaron la gran mayoria de forma presencial,
acudiendo a la universidad para entrevistar a la muestra cuando tenian disponibilidad. En otros
casos, por dificultades espacio-temporal, se realizaron mediante llamadas telefonicas.
Previamente a la realizacion de las entrevistas, se proporcioné a los participantes informacion
detallada sobre los objetivos de la investigacion, el caracter voluntario de su participacion y la
garantia de confidencialidad en el tratamiento de los datos, obteniendo el consentimiento
informado de acuerdo con los principios éticos internacionales y con lo establecido en el
Reglamento General de Proteccion de Datos (UE 2016/679). Las entrevistas tuvieron una
duracion media de 15 minutos, y fueron desarrolladas entre noviembre de 2025.

Tras un analisis de la informaciéon obtenida, se llevé a cabo un proceso de codificacion
fundamentalmente deductivo, basado en las preguntas de investigacién, que fue complementado
con la identificacion de matices emergentes a lo largo del andlisis. A partir de este proceso, se
construyé un sistema categorial estructurado en tres categorias principales. El analisis de
contenido se realizé mediante el software Atlas.ti (2022).

La categoria “experiencias y conocimientos previos” evidencia la sensibilizaciéon y la
familiaridad de los docentes universitarios con el TEA. Dentro de esta, encontramos el “nivel
percibido” por los propios docentes sobre su conocimiento sobre la tematica y la “Concienciacion
del TEA” en general. La categoria “Percepcion de las TIC en el alumnado” sefala las
valoraciones de los docentes sobre el impacto de las tecnologias en el proceso de ensefanza y
aprendizaje del alumnado con TEA. Por ello, esta categoria se divide en aquellas “limitaciones
encontradas”, principalmente relacionadas con la falta de tiempo y las exigencias que implica la

integracion efectiva de las TIC en la practica docente, y los “Beneficios Percibidos” como la
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posibilidad de adaptar el ritmo de aprendizaje y facilitar el acceso a la informacién. Finalmente,

encontramos las “propuestas de Mejora” que agrupa todas las informacion relacionada con

mejorar el aprendizaje del alumnado con TEA, encontrando “Necesidades Formativas” del

profesorado, “Cambios Organizativos” en las instituciones y la “Mejora de recursos y apoyos”.

Tabla 2

Anadlisis categorial de las entrevistas analizadas

Categoria

Subcategoria

Evidencia

Experienciay
conocimientos
previos (EC)

Nivel percibido (NP)

“Personalmente tengo conocimiento sobre
ello porque mi linea de estudio esta muy
ligado a ello, pero otros docentes no saben
cémo actuar”

Concienciacion del
TEA (CT)

“Creo que aun falta sensibilizaciéon sobre el
TEA en otras facultades de la universidad.”

Percepcién de las
TIC en el alumnado
(PT)

Beneficios
percibidos (BP)

“Permiten que el alumnado con TEA acceda a
la informacion a su propio ritmo.”

Limitaciones
encontradas (LE)

“El uso de las TIC siempre requiere un tiempo
que, normalmente no dispongo”

Propuestas de
mejora (PM)

Necesidades
formativas (NF)

“Deberiamos de recibir mas formacion
especifica ya que encontramos cada vez mas
y mas alumnos con TEA

Cambios
organizativos (CO)

“La universidad deberia de establecer unos
protocolos de actuacién ante estos casos”

Mejora de recursos
y apoyos (ME)

“Las universidades publicas deberian invertir
mas apoyos para la inclusion del alumnado”.

3. RESULTADOS

Con el objetivo de obtener unos resultados concluyentes de la investigacion, se procedié a

examinar la informaciéon obtenida del analisis de las entrevistas realizadas a los docentes

universitarios, en consonancia con el objetivo planteado del estudio y la categorizacion

establecida (figura 1).
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Figura 1

Categorizacion establecida en el estudio

Beneficios percibidos.

[ nivel peccibido

Experienciay
previos

Percepcién de las TIC en el
alumnado

| concienciacién del TEA

[[© micy autismo en a universidad Limitaciones encontradas

Propuestas de mejora

Necesidades formativas Mejora de recursos y apoyos Cambios organizativos

Atendiendo al apartado de “Experiencia y conocimientos previos” los resultados evidencian
una notable heterogeneidad en el nivel de conocimiento y sensibilizacion del profesorado
universitario respecto al TEA. En cuanto al “nivel percibido de conocimiento”, algunos docentes
manifiestan contar con formacion o experiencia previa vinculada al TEA, generalmente
relacionada con su linea de investigacion o trayectoria académica. Sin embargo, esta situacion
no es generalizada, y los propios participantes reconocen que gran parte del profesorado carece
de preparacion especifica para atender adecuadamente a este alumnado en el contexto
universitario.

“Mis conocimientos sobre el autismo son bastantes simples. Nunca he recibido una
formacién especifica sobre este tema” (Entrevista 02)

Por otro lado, la subcategoria “concienciacion sobre el TEA” pone de manifiesto una
percepcion compartida de insuficiente sensibilizacion institucional y docente, especialmente
fuera de los ambitos directamente relacionados con la educacion inclusiva o la diversidad. Los
docentes consideran que el desconocimiento sobre el TEA limita la capacidad de respuesta
educativa y dificulta la creacidon de entornos universitarios verdaderamente inclusivos

“Creo que no somos realmente conscientes de las dificultades invisibles que puede tener el
alumnado en las aulas” (Entrevista 07)

La categoria “Percepcion de las TIC en el alumnado” recoge las valoraciones del
profesorado sobre el papel de las tecnologias de la informacion y la comunicacién como recurso
de apoyo para el alumnado universitario con TEA. En relacion con los “beneficios percibidos”, los
docentes destacan que las TIC facilitan la personalizaciéon del aprendizaje, permiten una mayor
autonomia del alumnado y favorecen el acceso a los contenidos académicos de forma flexible.
En este sentido, se valora especialmente la posibilidad de adaptar los ritmos de aprendizaje y

reducir las barreras comunicativas
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“Las TIC ayudan mucho a estructurar la informacién, y eso es clave para algunos
estudiantes con TEA” (Entrevista 11)

No obstante, junto a estos beneficios, el profesorado también identifica diversas
“limitaciones encontradas” en el uso de las TIC. Entre ellas, se subraya la falta de tiempo para
disefiar y adaptar materiales digitales, asi como la carga de trabajo docente asociada a la
integracion efectiva de estas herramientas en la practica universitaria

“En muchas ocasiones, no sé qué herramienta digital es la mas adecuada para cada caso.
Es necesario personalizar las herramientas segun las caracteristicas del alumnado” (Entrevista
03)

La categoria “Propuestas de mejora” agrupa las recomendaciones planteadas por el
profesorado para optimizar el uso de las TIC y mejorar la atencion al alumnado con TEA en la
universidad. Una de las demandas mas reiteradas se vincula con las “necesidades formativas”.
Los docentes consideran imprescindible recibir formacion especifica tanto en el conocimiento del
TEA como en el uso pedagodgico de las TIC orientadas a la inclusion, especialmente ante el
aumento progresivo de estudiantes con este perfil en la educacién superior

“La formacion que recibimos es muy general y no entra en situaciones reales del aula
universitaria. Por eso es necesario una formacién mas especifica para los profesores.”
(Entrevista 04)

Asimismo, los participantes subrayan la importancia de implementar “cambios organizativos”
a nivel institucional. En este sentido, se reclama la creacién de protocolos claros de actuacion
que orienten al profesorado y aseguren una respuesta coordinada ante las necesidades del
alumnado con TEA. Por otro lado, en la subcategoria “mejora de recursos y apoyos”, el
profesorado destaca la necesidad de un mayor respaldo institucional mediante la dotaciéon de
recursos humanos, tecnoldgicos y de apoyo especializado que faciliten la inclusién real y efectiva

“Sin recursos especificos para trabajar con el alumnado con TEA, no se puede lograr la

plena inclusién de todo alumnado en el proceso de ensefianza y aprendizaje” (Entrevista 12)

4. DISCUSIONES Y CONCLUSIONES

Los resultados del analisis del nivel de concienciacién y del nivel de conocimiento percibido
sobre el TEA muestran que, aunque algunos profesores tienen cierta concienciacion y
conocimientos previos, esta situacion no puede generalizarse al conjunto del personal docente,
que reconoce tener un conocimiento limitado y poco sistematico sobre las caracteristicas y
necesidades de los estudiantes con TEA. Esta falta de preparacion tiene un impacto directo en
la capacidad de los docentes para identificar dificultades, adaptar metodologias y aplicar
eficazmente estrategias inclusivas. En este sentido, varios estudios sefialan que todavia existe
poca conciencia institucional sobre el autismo en la educacién superior, lo que significa que las
respuestas educativas dependen en gran medida de la iniciativa individual de los docentes y no

de una cultura inclusiva consolidada (Tarraga et al, 2019).
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Los resultados del estudio muestran que los profesores universitarios tienen una actitud
mayoritariamente favorable hacia el uso de las TIC como herramienta de apoyo a los estudiantes
con TEA, especialmente en la personalizaciéon del aprendizaje, la estructuracion de la
informacion y la mejora del acceso a los contenidos académicos. Esta percepcién concuerda con
estudios que sefalan en sus estudios que las tecnologias digitales facilitan la adaptacién de los
entornos educativos a las necesidades individuales de los estudiantes con discapacidades,
promoviendo una mayor equidad en el acceso al aprendizaje (Fernandez Batanero et al, 2022).

Del mismo modo, los profesores reconocen que las TIC pueden ayudar a reducir las barreras
comunicativas y organizativas que a menudo afectan a los estudiantes con TEA en el ambito
universitario. En este sentido, autores como Cai y otros (2020) destacan que los entornos
digitales bien disefiados pueden promover la autonomia, la autorregulacion y la comprension de
las tareas académicas en los estudiantes con autismo, especialmente en los niveles educativos
superiores. Sin embargo, los resultados también revelan una brecha significativa entre la
valoracion tedrica de las TIC y su aplicacion practica.

En cuanto a la segunda pregunta de investigacidon, los docentes proponen mejoras
centradas principalmente en la formacion del profesorado, la organizacién institucional y la
asignacion de recursos. En primer lugar, la necesidad de una formacion especifica y
contextualizada se perfila como una demanda prioritaria. Los docentes consideran insuficiente la
formacién general que han recibido, lo que coincide con las conclusiones de Ainscow, 2020,
quienes sostienen que la educacion inclusiva requiere una formacién del profesorado centrada
en la diversidad real del aula, mas que en modelos de ensefianza homogéneos.

En segundo lugar, los participantes destacan la importancia de implementar protocolos
institucionales claros que guien las acciones de los docentes en presencia de estudiantes con
TEA. La ausencia de directrices comunes genera incertidumbre y respuestas desiguales, lo que
dificulta la coherencia de las practicas inclusivas. Estudios destacan que las politicas
universitarias inclusivas son fundamentales para garantizar un apoyo coherente y sostenido a
los estudiantes con discapacidad (Anderson et al. 2019).

Por ultimo, el profesorado insiste en la necesidad de mejorar los recursos y el apoyo
disponibles, tanto tecnolégicos como humanos. La falta de tiempo, de apoyo especializado y de
recursos adaptados limita la posibilidad de implementar eficazmente estrategias inclusivas. Estos
hallazgos concuerdan con otras investigaciones que sefalan que la accesibilidad y el disefio
universal en el aprendizaje s6lo pueden lograrse cuando las instituciones proporcionan los
medios necesarios para su desarrollo (Fernandez batanero et al, 2022).

Los resultados del estudio nos permiten concluir que los profesores universitarios reconocen
el potencial de las TIC como recurso que facilita la inclusion de estos estudiantes, especialmente
en términos de accesibilidad, personalizacién y autonomia en el aprendizaje. Sin embargo, este
potencial se ve condicionado por deficiencias formativas, organizativas y estructurales, que
dificultan la integracion efectiva y sistematica de las tecnologias en las practicas docentes

universitarias. Siguiendo esta linea, se considera necesario avanzar hacia un enfoque
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institucional mas sélido que incluya formacion especifica para el profesorado en TIC y TEA, el
establecimiento de protocolos de actuacion claros y una mayor inversion en recursos y apoyos
especializados. Solo a través de una estrategia integral y coordinada sera posible consolidar una
educacion superior inclusiva, capaz de responder a la diversidad de los estudiantes con TEA y

aprovechar eficazmente las oportunidades que ofrecen las tecnologias.
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ESTUDIO SOBRE LA CAPACITACION DEL
FUTURO DOCENTE: APRENDIZAJE EN
COMPETENCIAS DIGITALES COMO
APOYO AL SUJETO TEA

Rocio Pifero-Virug'
Miguel Maria Reyes-Rebollo?

1. INTRODUCCION

Esta publicacion es parte del proyecto PID2022-1383460B-I00, financiado por
MICIU/AEI/10.13039/501100011033 y por FEDER, UE. EIl estudio es desarrollado por dos
profesores del Departamento de Didactica y Organizacién Educativa de la Facultad de Ciencias
de la Educacién de la Universidad de Sevilla y, se centra en la capacitacion que ha de adquirir el
futuro docente en competencias digitales para atender a la diversidad, concretamente en este
caso, en el alumnado con Trastorno de Espectro Autista (TEA) para su completa inclusion a
través del apoyo de la tecnologia. Estableciéndose como objetivo: conocer el nivel de
competencia digital que posee el futuro docente del Grado en Educacion Infantil, para trabajar
con alumnos TEA. Se estructura en una fundamentacion tedrica centrada en los términos: TEA,
formaciéon del profesorado, metodologias emergentes acompafiadas de las tecnologias
educativas, como via de apoyo a la atencién a la diversidad, la capacitacion digital docente y, la
construccion y desarrollo de una verdadera inclusién. Se expone el disefio experimental,
comenzando por el contexto donde se encuadra la investigacion, seleccionando a una muestra
participante de un total de 152 alumnos matriculados en el Grado en Educacion Infantil de la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla, que contestan a una
adaptacioén del cuestionario “Percepciones docentes hacia las TIC en el desarrollo de practicas
inclusivas” (Colmenero & Pegalajar, 2015), analizando los datos con diferentes pruebas
estadisticas para poder obtener sus correspondientes resultados. Posteriormente, se aborda la

discusion y conclusiones sobre dichas competencias docentes donde se indica la formacion que

" Universidad de Sevilla.
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van recibiendo al respecto en esta teméatica y, la necesidad de un continuo reciclaje para poder
insertar en el aula las tecnologias y poder contribuir a la construccién y desarrollo de una escuela
para todos; incidiendo la propia UNESCO (2005) que, la inclusién, ha de ser un proceso que
garantice que todos los nifos y jovenes tengan un acceso equitativo a una educacion de calidad,
considerando su diversidad de necesidades, por lo que se han de reducir las barreras para su
participacion plena en el aprendizaje y la vida escolar; considerando que el sistema educativo
ordinario es responsable de educar a todos, sin excepcion.

Hemos de especificar que el TEA es una condicidon neurobiolégica que afecta a la
comunicacion, la interaccion social y el comportamiento de los sujetos que lo padecen. En el
ambito educativo, el alumnado TEA requieren de un apoyo concreto y especializado de
profesionales tales como pedagogos, psicopedagogos, logopedas y psicélogos; considerandose
fundamental que este apoyo se desarrolle dentro de un mismo espacio, para que, de esta forma,
todos los sujetos puedan beneficiarse de este equipo multiprofesional y, entiendan, la necesidad
de ayudar a los demas.

Se han de ofrecer estrategias pedagdgicas adecuadas para desarrollar la praxis educativa
en un aula heterogénea y, se hace crucial la aceptacion de toda la comunidad educativa de
promover la construccién y el desarrollo de una escuela para todos. En este caso, los sujetos
TEA han de contar con adaptaciones curriculares que se ajusten a sus necesidades individuales,
por lo que cada alumno requerira de una adaptacién concreta para poder atender a la diversidad.
Indicando Silva (2007, p.3) esta atenciéon como “todas aquellas caracteristicas excepcionales del
alumnado, provocadas por diversos factores que requieren una atencion especializada para que
todo el alumnado alcance un mismo nivel de aprendizaje”. Por tanto, la prioridad de recurrir a
una completa formacién del docente de la etapa de Educacién Infantil, puesto que es un pilar
fundamental para garantizar una educacion de calidad desde los primeros afos de los
educandos. Esta etapa educativa que comprende desde los 0 hasta los 6 afos, es crucial un
buen desarrollo cognitivo, emocional y social de los sujetos, debiendo estar los maestros
equipados con conocimientos sélidos y habilidades especificas y, asi poder ofrecer una
educacion integral y adaptada a las necesidades. La base de la formacién de un docente de
Educacién Infantil comienza con una adecuada preparacién académica en la Universidad v,
durante un periodo de cuatro anos, completan sus estudios planificados sobre desarrollo infantil,
pedagogia, psicologia, didactica general y especifica para esta etapa de aprendizaje, estrategias
metodoldgicas de ensefianza, recursos..., todo ello, enfocado en la comunicacion, la innovacion,
la creatividad y la atencién a la diversidad dentro de un mismo espacio; aunando teoria y practica.
Con lo cual, en la actualidad es fundamental la capacitacién en competencias docentes como
medio que nos va a facilitar el proceso educativo; en este sentido, en un contexto donde la
tecnologia, los métodos pedagdgicos y las caracteristicas del alumnado evolucionan
rapidamente, es prioritario la actualizacion continua del docente para poder ofrecer experiencias

de aprendizaje pertinentes y significativas. Sefalan Yépez et al. (2025) que,
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En la era digital, la educacién enfrenta el desafio de integrar herramientas
tecnolégicas en los procesos de ensefanza-aprendizaje. La capacitacion
docente se convierte en un eje fundamental para garantizar el desarrollo de
competencias digitales, permitiendo a los educadores mejorar su practica
pedagogica y responder a las exigencias del siglo XXI (p.552).

De igual forma, resaltamos la formacién de las familias, puesto que es considerada pieza
clave en la comunidad educativa y, en este caso, las familias con hijos con TEA cada dia se
enfrentan a desafios que requieren un apoyo adicional para garantizar el bienestar de sus hijos
y de la propia familia. Es fundamental su implicaciéon en una plena relacién con el equipo docente
y poder construir, desarrollar y compartir los progresos y desafios de los sujetos; mas, si cabe,
la coordinacidn habra de ser mayor entre ambas partes para que haya un refuerzo y el alumnado
TEA pueda ir promocionado y avanzando diariamente; apostando, por las TIC como
herramientas de las que podemos servirnos en este proceso educativo. En la era digital, la
insercidn de tecnologias en el ambito educativo se ha convertido en una necesidad imperativa.
Para aprovechar al maximo las oportunidades que ofrecen estas tecnologias, es esencial que
los docentes estén adecuadamente formados y capacitados; la tecnologia educativa ofrece
herramientas que pueden transformar significativamente la ensefianza. Desde plataformas de
aprendizaje en linea hasta aplicaciones interactivas y recursos digitales, estas herramientas
permiten personalizar la educacién, fomentar la colaboracion y facilitar el acceso a informacion
actualizada y variada.

De manera simultanea a la insercion de las TIC, las estrategias metodolégicas se van
desarrollando para ajustarse a cada alumno, ya que el TEA engloba un conjunto muy amplio de
caracteristicas. Para Acevedo-Rincon et al. (2023), los alumnos con TEA han de ir superando
retos académicos adicionales para lograr el mismo nivel de rendimiento académico que el resto
de sus iguales en el aula, por lo que entre otras muchas cuestiones, se ha de acomodar sus
estilos de aprendizaje de manera flexible; a lo que afiadimos en este caso, las TIC como recursos
materiales innovadores y motivadores que van a ayudar a superar estos obstaculos educativos
al ser capaces de adaptarse al alumnado y estar al servicio de una escuela para todos
(Fernandez-Batanero et al., 2022). Por tanto, las TIC juegan un papel fundamental ya que estan
cambiando todos los sectores sociales, incluido el educativo.

Ante esta tarea de superacion se necesita una comprometida labor del profesorado de
Educacién Infantil, comenzando con una adecuada formacion; por ello, y de acuerdo con
Santamarina & Nufiez (2023), se ha de reconocer la importancia del profesorado como agente
primordial de los sistemas educativos puesto que, las sociedades contemporaneas cambian a
un ritmo vertiginoso y, sin duda, la escuela debe y tiene la obligacién de adaptarse a dichos
cambios; ofreciendo una ensefianza de calidad a todos los sujetos y, comprometiéndose a
capacitar al alumnado para la sociedad. AAadiendo, la creatividad del maestro para innovar en
el aula inclusiva y dar respuesta a las necesidades que se vayan presentando en la misma,

insertando nuevas metodologias y recursos.
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2. METODO

Se desarrolla a través de diferentes puntos:

2.1. Propésito

El objetivo principal del estudio es conocer el nivel de competencia digital que posee el futuro

docente del Grado en Educacion Infantil para trabajar con alumnos TEA.

2.2. Contexto

Se contextualiza en la Facultad de Ciencias de la Educacioén de la Universidad de Sevilla en

el Grado en Educacién Infantil, en una primera fase.

2.3. Poblacion y Muestra Participante

Se seleccionan 152 alumnos organizados en grupos matriculados en diferentes asignaturas
de los Planes de Estudio del primer curso del Grado en Educacién Infantil; con el objeto de

ampliar la muestra en una siguiente fase.

2.4. Instrumento de Medida

Se realiza una adaptacién del cuestionario “Percepciones docentes hacia las TIC en el
desarrollo de practicas inclusivas” (Colmenero & Pegalajar, 2015) de 35 preguntas organizadas
en cuatro categorias: 1. Herramientas, 2. Creatividad e Innovacion, 3. Atencion a la Diversidad e
Inclusion y 4. Formacién para futuros docentes acerca de las percepciones sobre atencion a la

diversidad.

2.5. Procedimiento

1. El estudio se plantea por ambos docentes.
2. Investigan sobre la tematica.
3

Se procede al experimento con cada grupo en dos sesiones:

La primera parte de la sesion se plantea para 60 minutos. En ella, los docentes explican
el objetivo de la investigacién, ademas, de realizar una exposicion magistral
acompanada de medios audiovisuales sobre las tematicas relacionadas con la
capacitacion del futuro docente, el proceso de aprendizaje-aprendizaje en la actualidad
y la necesidad del continuo reciclaje profesional docente, las TIC como apoyo al
alumnado TEA, la atencién a la diversidad y la escuela para todos. Los alumnos
participaron activamente durante la exposicién magistral, a través de la realizacion de
dindmicas propuestas para que la sesioén tuviera como protagonista al propio alumno
universitario que se forma en este periodo inicial.

- La segunda parte se plantea para 20 minutos. Se muestran diferentes videos y audios

de docentes en activo para contrastar teoria y realidad educativa.
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- La tercera parte de la sesion dura 40 minutos. Los docentes explican como han de
contestar las preguntas del cuestionario; y el alumnado lo realiza de manera individual.
- Y la cuarta parte dura 40 minutos. Se reflexiona sobre el objetivo del estudio de manera
grupal a través de un debate.
Se analizan los datos.

Se obtienen resultados y conclusiones.

2.6. Analisis de Datos

El cuestionario consta de 35 preguntas organizadas en cuatro categorias: 1. Herramientas,
2. Creatividad e Innovacion, 3. Atencion a la Diversidad e Inclusién y 4. Formacién. La categoria
que analizamos “Formacion” esta relacionada con las siguientes preguntas que mostramos y que
estan relacionadas directamente con nuestro objeto de estudio, aunque el alumnado ha
contestado al cuestionario completo:
- Pregunta 6. Requiere de un equipo coordinado dedicado a las TIC para su
implantacion en el aula.
- Pregunta 9. Exige una mayor dedicacion y esfuerzo en la labor docente.
- Pregunta 29. Requiere de una formacion especifica por parte del docente.
- Pregunta 30. Contribuyen al desarrollo profesional del docente.
- Pregunta 31. Supone mejorar la competencia digital del docente.
- Pregunta 33. Se precisa de un asesoramiento sobre la busqueda, seleccion y
evaluacion de recurso TIC para el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Los datos referentes a estas preguntas concretas se analizan con Microsoft Excel para

poder disefar las graficas que proporcionen unos resultados cualitativos.

3. RESULTADOS

Los resultados que se obtuvieron fueron muy positivos debido a la alta implicacién de la
muestra participante. En la Grafica 1. Categoria Formacién, se recoge el andlisis de datos
respecto a la Desviacion Tipica para poder analizar el grado de dispersién de las puntuaciones
del alumnado universitario en torno a la media, y se identifica la homogeneidad o heterogeneidad
del grupo; se muestra en la imagen, que las puntuaciones obtenidas son muy parecidas, salvo
la pregunta 9 representada en color naranja, que alcanza una mayor puntuacion, sefalando la
necesidad de establecer una mayor dedicacion y esfuerzo en la labor docente. Del mismo modo,
en la Grafica 2 Categoria Formacion, se recogen los resultados de la Desviacion Media para
poder conocer la dispersion de los datos en torno a la media y, es en la imagen donde se observa
una puntuacién muy similar de las respectivas preguntas efectuadas. A continuacién, se

muestran las siguientes Graficas 1y 2:

81



Grafica 1.

Categoria Formacion. Desviacion Tipica.

Desw. Tip | 1,49‘ 1,83| 1,55| 1,64 1,7]

Desviacion Tipica

uP6 =P =P29 =P30 =P31 =P33

Nota: Elaboracién propia.

Grafica 2.

Categoria Formacién. Desviaciéon Media.

Desv.Med. | 1.49| 1.86‘ 1,55| 1,64 1,72

Desviacion Media

uP6 =PS wP29 =P30 wP31 =P33

|P6 |Po P29 P30 P31

Nota: Elaboracién propia.

4. DISCUSION

Partimos en nuestros planteamientos, que las TIC juegan un papel fundamental en la
sociedad actual, incluso en el campo educativo facilitando el proceso a la comunidad (Ruiz-
Mufioz & Vasco-Delgado, 2025); argumentando Fernandez-Batanero et al. (2022), la necesidad
de insertar estos recursos materiales innovadores y motivadores en una escuela para todos para
poder ofrecer una ensefianza de calidad acorde a las caracteristicas del alumnado heterogéneo.

Pues estas expectativas se cumplen en nuestro estudio, puesto que como se comprueba durante
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Su exposicion, se presenta la necesidad de pulsar la realidad para mostrarles al futuro docente,
la necesidad de construir una escuela para todos, donde las oportunidades han de forjarse de
manera equitativa y, si para ello, las TIC van a ser mecanismos de ayuda, como los docentes
que han de estar formados en estas competencias digitales para atender a la diversidad de
alumnado en un mismo espacio. Y asi, se representan en los resultados obtenidos; el futuro
docente, es consciente que debe alcanzar una adecuada formacién para estar capacitado y

poder ejercer una praxis educativa actual e inclusiva.

5. CONCLUSIONES

En conjunto, las competencias digitales no solo optimizan el uso de la tecnologia, sino que
potencian la participacion en la vida social, académica y profesional. Desarrollarlas es una
inversion imprescindible para enfrentar los desafios y oportunidades del siglo XXI, y el docente
como motor de cambio del sistema educativo, ha de poseer una adecuada formacion para
insertarla en el aula. Como exponemos, en este estudio se consolidan unos resultados bastante
positivos debido a la alta motivacién e implicacion del futuro maestro; por lo que, podemos
plantear como préximas lineas de investigacion, desarrollar en otras asignaturas, otros cursos y
otros Grados para poder contrastar y ampliar resultados; no descartando poder desarrollarlo
también en otras Universidades donde los companeros del Proyecto de Investigacion, del cual

parte este trabajo, imparten docencia.
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ESCUCHAR A LAS FAMILIAS:
EXPERIENCIAS DE MADRES Y PADRES
DE NINOS CON TRASTORNO DEL
ESPECTRO AUTISTA

Marta Montenegro-Rueda’
Pedro Roman-Gravan?

1. INTRODUCCION

El Trastorno del Espectro Autista (TEA) es una condicion neuropsicologica caracterizada
por dificultades persistentes en la comunicacion social y patrones de comportamiento repetitivos
(Hodges et al., 2020). Aproximadamente el 1 % de la poblacion infantil presenta TEA, con una
prevalencia mayor en nifios que en nifias (OMS, 2023). Ademas, el 70 % de las personas con
TEA tienen trastornos comoérbidos como TDAH y Trastornos de Ansiedad (Zeidan et al., 2022).

El impacto del TEA va mas alld del individuo, afectando profundamente a las familias,
especialmente a los padres, quienes enfrentan altos niveles de estrés debido a la sobrecarga de
cuidados y la incertidumbre sobre el futuro (Alvarado et al., 2021). Este estrés puede estar
vinculado a las demandas del cuidado diario y la adaptacion de los padres, quienes desarrollan
estrategias especificas de crianza (Vernhet et al.,, 2019). Ademas, factores socioculturales
influyen en las percepciones y mecanismos de afrontamiento de las familias, afectando su
resiliencia (Garcia Lépez et al., 2016).

Aunque existen avances en el estudio del TEA, el conocimiento sobre las experiencias
diarias de las familias sigue siendo limitado. Escuchar las vivencias de los padres es esencial
para visibilizar los desafios y estrategias de afrontamiento que pueden ayudar a mejorar los
apoyos disponibles. Este estudio tiene como objetivo explorar las experiencias de padres de
nifios con TEA, enfocandose en los desafios, interacciones con los sistemas educativo y

sanitario, y recomendaciones para mejorar el apoyo familiar.

" Universidad de Granada.
2 Universidad de Sevilla.
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2. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

El presente estudio tiene como objetivo explorar y comprender las experiencias de padres
de nifios con TEA desde una perspectiva familiar, atendiendo al impacto del diagnéstico y del
cuidado cotidiano en la vida familiar. De acuerdo con los objetivos planteados, el estudio se guia
por las siguientes preguntas de investigacion:

1. ¢ Como describen los padres su experiencia emocional ante el diagnéstico de TEA de su
hijo?

2. ;Qué desafios y apoyos perciben las familias en su vida cotidiana y en la dinamica
familiar tras el diagnéstico?

3. ¢Qué estrategias de afrontamiento y recomendaciones desarrollan los padres para

adaptarse a las demandas asociadas al TEA?

3. METODO

3.1. Diseno del estudio

El estudio adoptd un enfoque cualitativo para comprender en profundidad las experiencias
de los padres. Este enfoque es adecuado ya que permite explorar las experiencias subjetivas de

las familias en su contexto especifico (Creswell & Poth, 2018).

3.2. Participantes

La muestra estuvo compuesta por 24 padres (18 madres y 6 padres) de nifios
diagnosticados con TEA, residentes en distintas provincias de Andalucia (Sevilla, Malaga,
Granada, Cérdoba y Cadiz). Para su seleccion se empled una estrategia de muestreo intencional
que cumplian los siguientes criterios de inclusion: (a) ser padre, madre o tutor legal de un nifio
con diagnéstico formal de TEA y (b) su hijo se encuentra actualmente matriculado en un centro
educativo de Andalucia. La seleccion se realiz6 mediante muestreo intencional, asegurando que

los participantes tuvieran experiencia directa con el fenédmeno estudiado (Palinkas et al., 2015).

3.3. Instrumento de recogida de datos

Los datos se recopilaron mediante entrevistas individuales semiestructuradas disefiadas ad
hoc, inspirada en guias utilizadas en estudios previos sobre experiencias de padres tras el
diagndstico del TEA (Valenzuela et al., 2010; Alvarado et al., 2021). El guion incluyé preguntas
sobre el proceso diagndstico, los efectos en la vida cotidiana, las percepciones de los apoyos

recibidos y las estrategias de afrontamiento.
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3.4. Procedimiento

Las entrevistas se realizaron entre marzo y junio de 2025, de forma presencial (n = 14) u
online (n = 10), segun la disponibilidad de cada participante. Cada sesién tuvo una duracion
promedio de 60 minutos y fue grabada con consentimiento informado verbal de los participantes.

Las grabaciones fueron transcritas manualmente para un analisis detallado (Lincoln & Guba,
1985). Esta técnica de transcripcion y andlisis es coherente con la usada en estudios sobre
experiencias familiares después del diagnéstico de TEA, donde se ha destacado su utilidad para

capturar matices emocionales y contextuales.

3.5. Analisis de datos

Se aplicéd un analisis tematico inductivo para identificar patrones y temas centrales en las
narrativas de los participantes, siguiendo los pasos propuestos por Braun & Clarke (2006). El
procedimiento siguid los siguientes pasos: (a) lectura repetida de las transcripciones para
familiarizacion con los datos, (2) codificacion inicial de unidades de significado, (3) agrupacién
de cddigos en temas y subtemas, y (4) revisién y refinamiento de los temas para asegurar
coherencia interna y claridad.

Este enfoque de analisis es comun en la literatura sobre experiencias parentales en TEA,
ya que permite captar tanto desafios compartidos como aspectos Unicos de cada experiencia
familiar. Para reforzar la credibilidad de los hallazgos, dos investigadores realizaron la
codificacion de forma independiente y luego compararon sus resultados para resolver

discrepancias mediante consenso.

3.6. Consideraciones éticas

El estudio fue aprobado por el Comité de Etica de la Universidad de Sevilla (CEIUS),
garantizando el cumplimiento de los principios éticos y la proteccion de datos personales segun

la normativa vigente (World Medical Association, 2013).

4. RESULTADOS

El analisis tematico de las entrevistas permitio identificar cuatro temas principales que

describen las experiencias de los padres de nifios con TEA (Tabla 1).

Tabla 1

Temas y subtemas emergentes del anélisis tematico.

Tema principal Subtemas
Impacto del diagnostico Shock emocional; Incertidumbre; Falta de acompafiamiento
Vida cotidiana y dinamica familiar Sobrecarga; Conciliacion; Impacto en pareja y hermanos
Relacién con sistemas de apoyo Retrasos; Falta de coordinacion; Inclusién educativa
Afrontamiento y adaptacion Apoyo social; Asociaciones; Aceptacion progresiva
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4.1. El impacto del diagnéstico: emociones, incertidumbre y necesidad de
acompaiamiento

El momento del diagnéstico fue descrito por la mayoria de los participantes como una
experiencia emocionalmente intensa, marcada por sentimientos de shock, tristeza, miedo e
incertidumbre. Aunque algunos padres sospechaban previamente que algo no iba bien en el
desarrollo de su hijo, recibir la confirmacidn diagnéstica supuso un punto de inflexion en la vida
familiar. Varios participantes sefialaron que el proceso diagnéstico fue largo y confuso, y que en
muchos casos se produjo una sensacion de soledad debido a la falta de orientacion emocional

por parte de los profesionales.

“Sabiamos que algo pasaba, pero cuando te ponen nombre a lo que le ocurre, te cambia
todo” (Madre, 38 anos).

“Nos explicaron el diagnoéstico, pero nadie nos explicé como afrontarlo como familia” (Padre,
44 afios).

4.2. Desafios en la vida cotidiana y en la dinamica familiar

Los padres enfrentaron dificultades en la comunicacion, los problemas de conducta, la
rigidez en las rutinas y la necesidad de supervision constante. Esto afectd la organizacion
familiar, especialmente en la conciliacion laboral y distribucion de roles. En muchos casos, uno

de los padres, generalmente la madre, redujo su jornada laboral para atender al hijo.

“Al final toda la casa gira en torno a él: horarios, salidas, incluso nuestras vacaciones”
(Madre, 42 afios).

Asimismo, algunos participantes mencionaron el impacto del TEA en la relacion de pareja y
en los hermanos, destacando sentimientos de cansancio, falta de tiempo y, en ocasiones,

sentimientos de culpa por no poder atender a todos los miembros de la familia por igual.

4.3. Relacion con los sistemas sanitario y educativo: apoyos y barreras percibidas

Las experiencias de los padres con los sistemas sanitario y educativo fueron descritas de
manera ambivalente. Aunque algunos participantes valoraron positivamente la implicacion de
determinados profesionales, la mayoria sefalé importantes barreras estructurales, como la
escasez de recursos especializados, los tiempos de espera prolongados y la falta de
coordinacién entre servicios. En el ambito educativo, varios padres expresaron preocupacion por
la poca o ninguna orientacién sobre politicas de educacién inclusiva, la insuficiente formacién del

profesorado en TEA y por la dificultad para garantizar una atenciéon verdaderamente inclusiva.

“Cada profesional te dice una cosa distinta y al final somos los padres los que tenemos que

unir las piezas” (Padre, 47 afos).
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“Estoy presente en las reuniones, pero siento que mi papel es solo cumplir con el tramite”
(Madre, 37 afios).

4.4. Relacioén con los sistemas sanitario y educativo: apoyos y barreras percibidas

A pesar de los desafios, los padres adoptaron estrategias como la busqueda activa de
informacion y el apoyo de asociaciones de familias. La aceptacion progresiva del diagndstico les
permiti6 adaptarse mejor. Recalcaron la importancia de recibir apoyo emocional desde el

diagndstico y mejorar la coordinacion entre los servicios implicados.

“Conocer a otras familias en nuestra misma situacioén fue un antes y un después” (Madre,
36 afios).

“Lo que mas necesitamos es que nos escuchen y nos crean cuando hablamos de nuestros
hijos” (Madre, 40 afos).

Los resultados muestran que la experiencia de las familias de nifios con TEA esta marcada
por una combinacion de desafios emocionales, organizativos e institucionales, asi como por
procesos de adaptacion y resiliencia. Escuchar la voz de los padres permite identificar no solo

las dificultades, sino también los recursos y aprendizajes que emergen a lo largo del tiempo.

5. DISCUSION

El estudio exploré las experiencias de padres de nifios con Trastorno del Espectro Autista
(TEA), enfocandose en el impacto familiar del diagndstico, los desafios cotidianos, la relacion
con los sistemas de apoyo y las estrategias de afrontamiento. La discusion de los resultados se
organiza en torno a tres preguntas clave:

¢Como describen los padres su experiencia emocional ante el diagnéstico de TEA de su
hijo?

El diagnédstico de TEA genera un fuerte impacto emocional en las familias, marcado por
shock, incertidumbre y una ruptura de expectativas parentales (Alvarado et al., 2021). Este
proceso diagndstico se describe como emocionalmente complejo y desestabilizador (Gray,
2006). Ademas, los padres sefialaron la falta de acompafamiento emocional, lo que resalta la
necesidad de practicas comunicativas mas empaticas (Carlsson et al., 2016).

¢ Qué desafios y apoyos perciben las familias en su vida cotidiana y en la dinamica familiar
tras el diagnéstico?

Los padres experimentan una sobrecarga significativa y reorganizacién familiar,
especialmente en la conciliaciéon laboral y distribucién de roles, lo que coincide con estudios
previos que muestran elevados niveles de estrés parental, especialmente en madres (Hayes &
Watson, 2013; Vernhet et al., 2019). También se mencionan barreras en los sistemas sanitario y

educativo, como la falta de coordinaciéon y recursos, lo que refleja resultados similares de
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investigaciones previas (Crane et al., 2016). En educacion, la falta de formacion del profesorado
en TEA limita la inclusion efectiva (Lindsay et al., 2013).

¢;Qué estrategias de afrontamiento y recomendaciones desarrollan los padres para
adaptarse a las demandas asociadas al TEA?

A pesar de los desafios identificados, los resultados evidencian que las familias desarrollan
diversas estrategias de afrontamiento que favorecen su adaptaciéon progresiva a la situacion.
Entre las mas destacadas se encuentran la busqueda activa de informacién, el apoyo social y la
participacion en asociaciones de familias, aspectos que han sido sefialados en estudios previos
como factores protectores del bienestar familiar (Smith et al., 2010; Garcia Lépez et al., 2016).
La participacion en redes asociativas permitido a los padres compartir experiencias, reducir el
aislamiento y fortalecer procesos de resiliencia familiar. Desde una perspectiva aplicada, estos
hallazgos refuerzan la necesidad de promover enfoques de intervencion centrados en la familia,
en los que se reconozca a los padres como agentes activos y expertos en la vida cotidiana de
sus hijos, tal como proponen Dunst y Espe-Sherwindt (2016). Asimismo, los padres subrayaron
la importancia de mejorar la coordinacion entre servicios, ofrecer apoyo emocional desde el
diagnéstico y fomentar una comunicacién basada en la escucha activa y el respeto a la
experiencia familiar.

Estos resultados aportan evidencia contextualizada sobre la experiencia de las familias de
ninos con TEA en Andalucia y subrayan la necesidad de politicas publicas y practicas

profesionales que integren de manera efectiva la perspectiva familiar.

6. CONCLUSIONES

El estudio mostré que el TEA tiene un impacto significativo en la vida emocional, organizativa
y relacional de las familias. Los padres describen el diagnéstico como un punto de inflexion,
marcado por emociones intensas y la percepcioén de falta de apoyo profesional. La vida cotidiana
se ve alterada por desafios como la conciliacion laboral y la sobrecarga parental. A pesar de
estas dificultades, las familias desarrollan estrategias de afrontamiento y resiliencia, con el apoyo
social como un recurso clave. Este estudio resalta la importancia de escuchar a las familias para
disefiar apoyos mas humanos y ajustados a sus necesidades, promoviendo un modelo de

atencion centrado en la familia.

6.1. Implicaciones practicas

Los hallazgos del estudio evidencian diversas implicaciones para la practica profesional, la
intervencion psicosocial y el disefio de politicas publicas. En primer lugar, se pone de manifiesto
la necesidad de mejorar la forma en que se comunica el diagnéstico de Trastorno del Espectro
Autista, incorporando apoyo emocional y orientacién inicial a las familias, de acuerdo con los
enfoques centrados en la familia (Carlsson et al., 2016). Asimismo, los resultados refuerzan la

importancia de implementar intervenciones que reconozcan a los padres como agentes activos
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y expertos en la vida cotidiana de sus hijos, promoviendo la toma de decisiones compartida
(Dunst & Espe-Sherwindt, 2016). La percepcién de fragmentacion entre los sistemas sanitario,
educativo y social sefiala también la necesidad de fortalecer la coordinacién interinstitucional
para reducir la carga que asumen las familias como mediadoras. Del mismo modo, el desarrollo
de programas de apoyo psicolégico y grupos de ayuda mutua podria contribuir a disminuir el
estrés parental y favorecer el bienestar familiar, especialmente en las etapas iniciales tras el
diagnéstico (Hayes & Watson, 2013). Finalmente, se subraya la importancia de reforzar la
formacion de los profesionales de los ambitos educativo y sanitario en practicas inclusivas y en

habilidades de comunicacion empatica con las familias.

6.2. Limitaciones y lineas futuras de investigacion

Este estudio tiene limitaciones, como el tamafio reducido de la muestra y su composicion
mayoritaria por madres, lo que limita la diversidad de perspectivas. Ademas, los resultados no
son generalizables, pero si transferibles a contextos similares. Futuros estudios podrian incluir la
voz de otros miembros de la familia, realizar estudios longitudinales y combinar metodologias
cualitativas y cuantitativas para explorar mas a fondo la relacion entre el estrés parental, los
apoyos recibidos y el bienestar familiar. Estos avances reforzarian la necesidad de situar a la

familia en el centro de la investigacion y la intervencion en TEA.
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1. INTRODUCCION

El uso de robots en entornos educativos orientados a alumnado con necesidades
especificas ha adquirido una relevancia notable en los ultimos afios, debido a su potencial para
aumentar la motivacion del estudiantado y facilitar los procesos de aprendizaje (Roman-Gravan
& Arrifano-Tadeu, 2025; Siles et al., 2024; Roman-Gravan & Morales Pérez, 2024; Siles et al.,
2023; Siles et al., 2022).

Aunque la mayoria de las investigaciones se han centrado en el trastorno del espectro
autista (TEA), también se han documentado beneficios en otros perfiles como la discapacidad
visual, las dificultades de aprendizaje o la paralisis cerebral.

Los robots humanoides o con caracteristicas zoomorfas, al imitar de manera estable y
predecible comportamientos propios de personas o animales, se han mostrado como recursos
eficaces para favorecer la participacion y la interaccién en el aula, especialmente en estudiantes
con TEA y sindrome de Down (Dubois-Sage et al., 2024; Vagnetti et al., 2024). La investigacién
reciente evidencia diversos beneficios asociados a su uso (Siles-Rojas et al., 2022), que pueden
organizarse en cuatro dimensiones principales: emocional, social, cognitivo y psicomotora
(Kouroupa et al., 2022; Wang et al., 2025).

En el plano emocional, se observa un incremento de la motivacion y la autoeficacia (Dubois-

Sage et al., 2024) junto a una reduccién de la ansiedad (Vagnetti et al., 2024). En lo social, se

" Universidad de Sevilla.
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registran mejoras en turnos conversacionales, cooperacion y atencién compartida (Kouroupa et
al., 2022; Takata et al., 2023). A nivel cognitivo hay avances en atencion sostenida, memoria de
trabajo (Cao et al., 2018) y flexibilidad cognitiva (Wang et al., 2025). Por ultimo, en el plano
psicomotor, se evidencian progresos en motricidad fina, coordinaciéon éculo-manual (Van den
Heuvel et al., 2017; Bernd et al., 2010) y claridad del habla.

Estos hallazgos evidencian que la roboética puede funcionar como recurso para favorecer la
inclusion, siempre que los materiales y apoyos se ajusten a las necesidades del alumnado y

exista una mediacion docente activa.

2. METODOLOGIA

El objetivo principal de este trabajo fue llevar a cabo una busqueda bibliografica exhaustiva
que permitiera identificar, analizar y seleccionar aquellos robots sociales y educativos con
potencial para ser utilizados en intervenciones con personas con TEA.

A partir de esta busqueda se procedié a examinar la literatura disponible sobre diferentes
modelos de robots, considerando tanto sus caracteristicas funcionales, como a la evidencia
cientifica para apoyar procesos comunicativos, socioemocionales, cognitivos o de regulacion
conductual en personas con TEA. Este proceso permitié acotar un conjunto de robots que, por
su disefo, coste, disponibilidad y nivel de evidencia, presentan un potencial relevante para su
integracion en contextos educativos y terapéuticos, especialmente en Educacion Primaria.

Para identificar los robots sociales potencialmente aplicables a la intervencion educativa con
personas con TEA, asi como la evidencia cientifica asociada a su uso, se llevé a cabo una
revision exploratoria de literatura en bases de datos especializadas. Las busquedas se realizaron
en 2025 en Web of Science (WoS), Journal Citation Reports (JCR), Scopus, ERIC, PsycINFO,
IEEE Xplore, PubMed y Google Scholar como recurso complementario. Se emplearon
combinaciones de descriptores controlados y palabras clave en inglés y espafiol, tales como
“social robot”, “educational robotics”, “autism spectrum disorder’, “ASD intervention”,

"« "«

“computational thinking”, “primary education”, “robot-assisted therapy”, y nombres especificos de
robots utilizados en el ambito educativo (por ejemplo, NAO, QTrobot, Kaspar, Cozmo, Aisoy,
Eilik, que eran algunos de los robots de los que ya teniamos conocimiento).

Los criterios de inclusion utilizados fueron:

a) Robots sociales o educativos con capacidad de interaccion multimodal.

b) Estudios publicados en revistas indexadas, que aportaran evidencia empirica sobre el
uso del robot en: intervencion educativa, psicoeducativa, desarrollo de habilidades
socioemocionales, y motivacionales de alumnado con TEA.

c) Investigaciones aplicadas a poblacion infantil (6 a 12 afios).

d) Robots con aplicabilidad educativa factible en contextos escolares.

e) Documentacién técnica fiable, procedente exclusivamente de fuentes oficiales del

fabricante o repositorios académicos.
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f) Estudios escritos en inglés o espariol

Los criterios de exclusion utilizados fueron:
a) Robots sin funciones sociales
b) Estudios centrados exclusivamente en programacion avanzada o ingenieria,

c) Robots no transferibles a escuelas.

d) Publicaciones no indexadas, salvo para obtener caracteristicas técnicas cuando no

existen articulos cientificos sobre el robot.

e) Estudios sobre tecnologias inmersivas (VR/AR), apps o software, cuando el robot no

es el foco principal.

La Figura 1 presenta el diagrama PRISMA que sintetiza este procedimiento.

Figura 1

Diagrama PRISMA sintesis del procedimiento.
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3. EL ROBOT EILIK

Eilik es un robot de escritorio (Figura 2) desarrollado con la intenciéon de ofrecer un agente

social simple, fiable y facil de usar en interacciones emocionales diarias.

Figura 2

El robot Eilik

Técnicamente, Eilik cuenta con una arquitectura (Figura 3) que integra varios sensores
tactiles (situados en cabeza, abdomen y zona inferior) que permiten identificar caricias y toques.
También incorpora un sensor de vibracién o impacto (que detecta golpes o movimientos
bruscos), y un sensor infrarrojo en la base (que desencadena ciertas respuestas cuando el robot
es levantado de la superficie donde se apoya).

Ademas, dispone de un micréfono que facilita la percepcion de sonidos del entorno,
posibilitando que reaccione ante la musica o la voz, incluso iniciando movimientos similares a un
“baile”. Aunque esta capacidad no siempre aparece en el listado principal de sensores, amplia
las posibilidades de interaccion al integrar estimulos auditivos en su funcionamiento.

En su parte frontal, Eilik incorpora una pantalla OLED que le permite mostrar distintas
expresiones faciales. Su movimiento se articula mediante cuatro servomotores EM3 y integra un
altavoz de 3 W, lo que aumenta su expresividad y respuesta sonora. Gracias a sus dimensiones
y bajo peso, el dispositivo resulta facilmente transportable y adecuado para su uso en contextos
educativos y clinicos.

En conjunto, la integracién de sus sensores y mecanismos expresivos permite que el robot
reaccione de forma estable ante el tacto, el movimiento y diferentes tipos de manipulacion (al
levantarlo, apoyarlo o acariciarlo), lo que justifica su comportamiento predecible y motivador,
resultando una herramienta particularmente util en intervenciones educativas con alumnado con
TEA.
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Figura 3

Anatomia de Eilik

ANATOMIA DE EILIK

Parlante »

Boton »
Microfono »

[ " “H
Sensor tacal »

Pin de carga

. -
magnetuco

4. APLICACIONES DEL ROBOT EILIK EN LA INTERVENCION CON
PERSONAS CON TEA

El valor de Eilik para su utilizaciéon con alumnado con TEA se fundamenta en tres aspectos
principales: previsibilidad de sus conductas, baja demanda social y la naturaleza tangible de la
interaccion que propone. Al mostrar patrones de comportamiento estables (movimientos, sonidos
y expresiones emocionales sencillas, véase Figura 4), disminuye la incertidumbre y la posible
ansiedad durante el intercambio, generando un entorno seguro y estructurado. La literatura
senala esta caracteristica como un elemento determinante para explicar por qué los escolares
con TEA suelen sentirse mas motivados y comodos al interactuar con robots que con personas
(Dubois-Sage et al., 2024; Kouroupa et al., 2022).
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Figura 4

Emociones expresadas por Eilik
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Eilik también funciona como un agente social con escasa demanda comunicativa, ya que no
exige intercambios verbales complejos ni realiza valoraciones, facilitando la practica de
habilidades sociales sin presion. Sus respuestas inmediatas proporcionan un feedback clave
para el aprendizaje por refuerzo y para encadenar conductas objetivo (mirar, tocar o nombrar).
La naturaleza tangible de su disefio favorece la atencién sostenida, incrementa la motivacion y
permite incorporar rutinas sensoriomotrices sencillas.

Aunque aun no existen estudios especificos que analicen el uso de Eilik en el ambito del
TEA, su disefio resulta coherente con la evidencia previa en robética educativa y terapéutica.
Investigaciones con otros robots sociales han evidenciado avances en aspectos como
motivacion, atencién conjunta, habilidades comunicativas y comportamiento adaptativo (Cao et
al., 2018; Van den Heuvel et al., 2017; Takata et al., 2023).

Las revisiones sistematicas confirman estos resultados (Kouroupa et al., 2022; Vagnetti et
al., 2024), aunque subrayan ciertas limitaciones metodoldgicas y la necesidad de investigaciones
longitudinales. Wang et al. (2025) evidenciaron un efecto global elevado de las intervenciones
con robots en el desarrollo infantil con TEA, especialmente en programas prolongados y con
mayor implicacién docente.

Asimismo, investigaciones centradas en experiencias prolongadas en el hogar demuestran
que los robots pueden mantener la motivacién y reducir la evitacion de tareas cuando la
interaccion es consistente y adaptada al nivel del nifio (Boucenna et al., 2014; Rakhymbayeva et
al., 2021). Estos resultados refuerzan el potencial de Eilik en programas de intervencion
continuada, tanto escolares como clinicos.

En conjunto, estos resultados sugieren que Eilik, gracias a su simplicidad, estabilidad y
capacidad de adaptacion, constituye un recurso adecuado para favorecer la atencioén conjunta,

practicar turnos de interaccion, apoyar el reconocimiento emocional y fomentar rutinas de
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autorregulacion, todas ellas competencias esenciales en la intervencién educativa con alumnado
con TEA. Sin embargo, es necesario desarrollar estudios empiricos que analicen su efecto en
diversos contextos y mediante protocolos controlados, con el fin de determinar para quién, con

qué metas y bajo qué condiciones proporciona un mayor beneficio.

5. CONTEXTOS DE USO E INTERVENCION DE EILIK

Eilik facilita un amplio repertorio de posibilidades de intervencién tanto educativa como
terapéutica, especialmente valiosas en entornos inclusivos. Su disefio expresivo y predecible
permite emplearlo en ambitos fundamentales del desarrollo infantil.

La comunicacién y la interaccién social. Eilik, por su expresividad simple y clara, ofrece
un entorno idéneo para el entrenamiento guiado del inicio comunicativo, atencién conjunta, y
practica de turnos, promoviendo reciprocidad comunicativa y contribuyendo al desarrollo de
microhabilidades esenciales para el progreso social temprano.

En el ambito de las emociones y la autorregulacion, la expresividad visual de Eilik facilita
la identificacion de emociones y el disefio de rutinas de regulacion. Puede incorporarse en rutinas
de calma, por ejemplo, utilizando las caricias para disminuir la frustracion, o actividades para
entrenar la tolerancia a la espera mediante incrementos graduales en los tiempos de interaccion.

En el ambito de las funciones ejecutivas y la cognicion, es posible disefiar secuencias
para entrenar la memoria o modificar reglas para estimular la flexibilidad cognitiva. Ademas, la
inclusién de distractores controlados favorece la inhibicion y el mantenimiento de la atencion,
elementos fundamentales en el fortalecimiento de las funciones ejecutivas.

En el ambito del lenguaje y el discurso, Eilik puede facilitar el desarrollo del lenguaje,
permitiendo avanzar desde palabras a estructuras simples, asi como la creaciéon de pequenas
narraciones.

Las habilidades sociales y la convivencia. Con Eilik, pueden organizarse actividades
grupales con roles especificos, para alcanzar objetivos compartidos. Estas dinamicas refuerzan
normas basicas de interaccion (respetar turnos o escuchar), incorporando un componente ludico
que favorece la implicacion y participacién del alumnado.

Por ultimo, Eilik apoya la motricidad y la regulacién sensorial mediante toques precisos
en zonas concretas, secuencias de coordinacion (mirar, tocar) y dinamicas ritmicas. Ademas,
permite una adaptacién sensorial individualizada.

Sintetizando, los distintos ambitos de intervencion evidencian que Eilik, gracias a su caracter
predecible y adaptable, se alinea con la evidencia cientifica existente sobre roboética educativa y
constituye un recurso de gran utilidad para promover la inclusién y el aprendizaje de alumnado
con TEA.
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6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La evidencia indica que la robdtica educativa representa una herramienta con gran potencial
para favorecer la inclusién de alumnado con necesidades especificas, especialmente aquellos
con TEA. Estudios transversales y longitudinales recientes han evidenciado beneficios globales
en competencias socioemocionales, lenguaje funcional, funciones ejecutivas y conducta
adaptativa en alumnado con TEA (Nadeen et al., 2025).

Desde una perspectiva pedagodgica, se recomienda implementar secuencias progresivas,
comenzando con tareas de alta probabilidad de éxito y baja demanda social (reforzando la
motivacion inicial), y avanzar gradualmente hacia interacciones mas complejas incluyendo
turnos, imitacién y atencién compartida. En segundo lugar, resulta fundamental modular la
estimulacién (ajustando el ritmo o duracion) para mantener un equilibrio sensorial y una
autorregulacion emocional adecuada (Dubois-Sage et al., 2024). En este sentido, conviene
explicitar los mecanismos de transferencia, integrando objetivos curriculares como secuencias
l6gico-matematicas o vocabulario funcional, y fomentando actividades grupales que permitan
generalizar las habilidades adquiridas mas alla de la interacciéon con el robot (Vagnetti et al.,
2024). Por ultimo, se recomienda emplear una evaluacion multimétodo, combinando observacion
sistematica, autoinformes y medidas cognitivas para obtener un mapeo mas completo de los
(Kouroupa et al., 2022).

No obstante, esta revision también pone de manifiesto ciertas limitaciones por la
heterogeneidad de estudios y contextos, lo que aconseja prudencia al generalizar los resultados
(Vagnetti et al., 2024). Por ello, es necesario fomentar estudios controlados, longitudinales y
comparativos que evallen la persistencia de los efectos (Wang et al., 2025). También resulta
relevante investigar factores moderadores como la edad, gravedad del diagndstico, tipo de robot
o intensidad de la intervencidon para ajustar los protocolos con mayor precision (Kouroupa et al.,
2022). Asimismo, se requieren medidas que valoren la generalizacidon y mantenimiento de las
habilidades en contextos naturales (como el hogar o el patio escolar), asi como protocolos de
fidelidad que permitan identificar los componentes activos de la intervencion (feedback,
modelado, andamiaje, refuerzo) y optimizar su efectividad (Pakkar et al., 2019).

Asimismo, se advierte la necesidad de investigar qué caracteristicas especificas del robot
(forma, expresividad, tipo de movimiento o interaccién tactil) influyen en la eficacia de la
intervencién (Clabaugh & Matari¢, 2019). También se requieren estudios que analicen de forma
comparada diferentes robots sociales para definir mejor los perfiles de alumnado y las
condiciones educativas en las que cada plataforma resulta mas eficaz (Nadeen et al., 2025).

En definitiva, el robot Eilik, gracias a sus caracteristicas técnicas, su expresividad y su
comportamiento predecible, se ajusta a la evidencia existente sobre robética educativa y social.
Aunque todavia se requieren estudios especificos que analicen su efecto en alumnado con TEA,

su capacidad para potenciar la comunicacién, autorregulacion emocional, funciones ejecutivas,
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lenguaje, habilidades sociales y motricidad lo convierte en un recurso de gran relevancia para la
educacion inclusiva, requiriendo estudios mas rigurosos y prolongados que permitan corroborar
su eficacia y condiciones éptimas de implementacion para definir su papel dentro de los

programas educativos inclusivos.
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REFORMAS LEGALES EN EDUCACION EN
ESPANA: DE LA GARANTIA DEL
DERECHO EDUCATIVO A LA PROMOCION
DE PRACTICAS ACTIVO-COGNITIVAS

Emilio Martinez Redecillas

1. INTRODUCCION

La educacion en Espafia ha experimentado, desde finales del siglo XX, un proceso continuo
de transformacion normativa orientado a garantizar el derecho educativo y a responder a los
cambios sociales, pedagoégicos y cientificos. Estas reformas han redefinido progresivamente los
fines del sistema educativo, incorporando enfoques centrados en la equidad, la inclusion y el
desarrollo integral del alumnado.

En este marco, el presente capitulo se estructura en dos bloques principales. En primer
lugar, se analiza la evolucion de las principales reformas legales del sistema educativo espaniol,
desde la Ley General de Educacion de 1970 hasta la normativa vigente derivada de la LOMLOE,
poniendo el foco en la consolidacion del derecho a la educacién y en la configuracion de un
modelo educativo competencial y descentralizado. En segundo lugar, se examina el papel de la
Educacién Fisica como area curricular estratégica, destacando su contribucién al desarrollo
cognitivo, la salud, la equidad y la promocion de practicas educativo-motrices con impacto sobre

el aprendizaje y el bienestar del alumnado.

2. LA GARANTIA DEL DERECHO EDUCATIVO. REFORMAS LEGALES EN
EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL

La evolucion del sistema educativo espafiol desde la década de los afios 70 hasta la
actualidad se explica, en gran medida, por una sucesion de reformas que han ido redefiniendo
fines, estructuras y prioridades. La Ley General de Educacion de 1970 supuso la primera gran
modernizacién del sistema al reorganizar etapas y extender la escolarizacién, aunque en un

marco previo a la democracia (Ley 14/1970). En este contexto, la Educacién Fisica (EF)
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comienza a consolidarse como materia escolar estructurada, vinculada principalmente a
finalidades higiénico-sanitarias y de desarrollo fisico, todavia alejada de un enfoque competencial

o cognitivo.

3. UNIVERSIDAD DE JAEN. RED INTERNACIONAL DE INVESTIGACION
EN DERECHO EDUCATIVO (RIIDE).

El verdadero punto de inflexién se produce con la Constitucion Espafiola de 1978, que
configura el derecho a la educacién como un derecho fundamental (art. 27), garantizando la
obligatoriedad y gratuidad de la educacion basica, la libertad de ensefianza y la participacion de
la comunidad educativa en el control y gestién de los centros sostenidos con fondos publicos.
Por tanto, el texto constitucional sienta las bases del sistema educativo democratico, con
principios de igualdad, participacion y pluralismo. La Constitucion establece, ademas, un modelo
descentralizado que permite a las comunidades auténomas desarrollar el sistema educativo
respetando un marco comun, incorporando principios de igualdad real, pluralismo y cohesion
social. Este nuevo marco juridico abre también la puerta a una concepcién mas integral de la
educacion, en la que la EF deja de entenderse exclusivamente como entrenamiento corporal
para integrarse progresivamente en los fines formativos generales del sistema.

Desde ese marco constitucional, leyes organicas sucesivas han ido actualizando el sistema,
cuyo desarrollo normativo se examina a continuacion, permitiendo identificar tanto continuidades
estructurales como cambios de orientacion, la gobernanza y la organizacion de las etapas
educativas.

En desarrollo del mandato constitucional, la Ley Organica Reguladora del Derecho a la
Educacién (LODE, 1985) operativiza este derecho mediante la programaciéon general de la
ensefianza, regulando la coexistencia de centros publicos y concertados y consolidando un
modelo de participacion democratica a través de consejos escolares y érganos colegiados. La
LODE garantiza el derecho de elecciéon de centro dentro de una oferta suficiente y gratuita,
refuerza la autonomia de los centros y sienta las bases de una gobernanza educativa estable y
participativa. Si bien esta norma no introduce modificaciones sustanciales en el disefio curricular
de la EF, si consolida su presencia como area obligatoria dentro de la ensefianza basica en un
marco de participacion y autonomia organizativa

Con la Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo de Espafia (LOGSE
,1990) supone una reforma estructural de gran alcance al extender la ensefianza obligatoria
hasta los 16 afios y reorganizar el sistema por etapas (Educacién Infantil, Primaria, ESO,
Bachillerato y Formacion Profesional). Introduce un curriculo orientado a la equidad, la
comprensividad y la atencion a la diversidad, impulsa la evaluacién continua, la orientacion
educativa y profesional y la integracién del alumnado con necesidades especificas, y favorece la

homologacion europea de titulos. En este nuevo disefio curricular, la EF adquiere mayor entidad
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pedagégica al definirse como area con objetivos propios vinculados al desarrollo integral,
incorporando dimensiones expresivas, ludicas y sociales, mas alla del rendimiento fisico.

Posteriormente, la Ley Organica de la Participacion, la Evaluacion y el Gobierno de los
Centros (LOPEG, 1995) profundiza en el modelo participativo, reforzando la autonomia y la
corresponsabilidad de la comunidad educativa, e institucionaliza la evaluacion del sistema, de
los centros y del profesorado como instrumento de mejora continua. Esta norma vincula calidad
educativa, participacion democratica y rendicién de cuentas, fortaleciendo la cultura evaluativa
del sistema.

Un cambio de orientacion se observa con la Ley Organica de Calidad de la Educacion
(LOCE, 2002), que introduce un énfasis en la cultura del esfuerzo y la evaluacién de resultados,
con el objetivo de reducir el abandono escolar y mejorar el rendimiento, incorporando
evaluaciones diagnésticas, itinerarios en la ESO y mayor orientacién hacia la empleabilidad. La
Ley Organica de Educacion (LOE, 2006) recompone el sistema educativo, equilibrando equidad
y calidad, reforzando el enfoque competencial, la atencién a la diversidad y la autonomia de los
centros, y estabilizando la arquitectura institucional del sistema. En el marco de la LOE, la
Educacion Fisica se integra plenamente en el enfoque competencial, vinculandose al desarrollo
de competencias basicas y reforzando su dimensién educativa en relacién con habitos de vida
saludable y formacion integral.

Mas adelante, la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013)
modifica la LOE con un énfasis en la competitividad, la estandarizacion y la transparencia de
resultados. Reestructura la ESO, refuerza las evaluaciones externas, impulsa la Formacion
Profesional Bésica y Dual y dota de mayor autonomia curricular a las administraciones
educativas, consolidando practicas de evaluacién diagndstica y orientacion profesional
temprana.

Finalmente, la Ley Organica de Modificacién de la LOE (LOMLOE, 2020) reorienta el
sistema hacia un enfoque inclusivo y competencial, alineado con los Objetivos de Desarrollo
Sostenible. Recupera la organizacién por ciclos en Primaria, refuerza la evaluacién formativa,
flexibiliza la promocién y prioriza metodologias activas y trabajo por proyectos. En Formacién
Profesional y Bachillerato amplia la flexibilidad de itinerarios y refuerza la conexién con el
aprendizaje permanente. Este enfoque se concreta reglamentariamente en el Real Decreto
157/2022, que establece la ordenacion de la Educacion Primaria, promoviendo la coherencia
entre etapas y situaciones de aprendizaje contextualizadas e interdisciplinares. En este marco,
la EF se vincula explicitamente con el desarrollo competencial, el bienestar, la salud y la
adquisicion de estilos de vida activos, lo que refuerza su papel como espacio privilegiado para la

implementacion de practicas activo-cognitivas dentro del curriculo escolar.
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4. DE LA GARANTIA DEL DERECHO EDUCATIVO A LA PROMOCION DE
PRACTICAS ACTIVO-COGNITIVAS: IMPORTANCIA DE LA EDUCACION
FiSICA

La practica regular de Actividad Fisica (AF) y EF escolar ha sido consistentemente asociada
con beneficios significativos en diversos aspectos del funcionamiento cognitivo. Estudios
sistematicos y recientes muestran que la AF estructurada mejora el control inhibitorio, la memoria
de trabajo, la atencién sostenida y la flexibilidad cognitiva, funciones ejecutivas esenciales para
el pensamiento complejo y la regulacién del comportamiento en contextos escolares (Alvarez-
Bueno et al., 2017; Donnelly et al., 2016). A nivel neurofisiolégico, se ha documentado que la
practica fisica regular esta vinculada con mejoras en marcadores de conectividad cerebral y
plasticidad, factores que subyacen a la adquisicion y consolidacion de aprendizajes complejos
(Li et al., 2024). Ademas, intervenciones escolares que integran AF en el curriculo han
demostrado efectos positivos en la motricidad fina y gruesa, favoreciendo conexiones funcionales
entre la AF y el rendimiento académico general (Diamond & Ling, 2016; Tomporowski et al.,
2015).

En paralelo, la EF también ha evolucionado en su enfoque y legitimidad curricular. En las
primeras décadas, su presencia escolar estuvo mas asociada a la “educacion fisica” entendida
como entrenamiento corporal y disciplina. Con la LOGSE, la EF se consolida con una visiéon mas
pedagdgica y global, incorporando con mayor fuerza aspectos expresivos, sociales y educativos,
y alineandose progresivamente con corrientes internacionales que entienden la EF como
educacion “a través del movimiento” (Devis & Peird, 1992; Ley Organica 1/1990).
Posteriormente, el avance hacia curriculos por competencias y la incorporacién de marcos
pedagégicos mas activos han reforzado la idea de que la EF no es solo actividad, sino
aprendizaje significativo vinculado a la competencia motriz, la convivencia, la salud y la
construccion de identidades (Ennis, 2017; Kirk, 2013).

En la actualidad, la normativa vigente refuerza de forma explicita el valor de la EF como
area estratégica para promover habitos saludables y estilos de vida activos, en linea con
recomendaciones internacionales sobre AF y reduccion del sedentarismo (World Health
Organization, 2020). La LOMLOE enfatiza una educacién inclusiva y competencial, y los
curriculos basicos de Primaria y ESO (desarrollados por el RD 157/2022 y el RD 217/2022) sitian
la EF como un espacio clave para desarrollar competencias personales y sociales, fomentar el
bienestar y adquirir aprendizajes transferibles a la vida cotidiana (Ley Organica 3/2020; RD
157/2022; RD 217/2022).

Ademas, el enfoque contemporaneo de la EF (LOMLOE vy sus desarrollos curriculares)
favorece la superacion de barreras sociales y la construccion de un clima inclusivo, al priorizar
metodologias participativas, cooperativas y adaptadas a la diversidad del alumnado. La
investigacién ha mostrado que modelos pedagégicos como Aprendizaje Cooperativo, Educacion

Deportiva o enfoques centrados en el juego pueden favorecer pertenencia, participacion,
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responsabilidad y sentido educativo del deporte, alejandolo de una ldégica exclusivamente
competitiva (Casey & Kirk, 2021; Hastie et al., 2016). Esta idea de “deporte educativo” se
fortalece cuando la EF promueve roles diversos, cooperacion, toma de decisiones y reflexion,
incrementando la significatividad del aprendizaje y su transferencia a contextos no escolares.

Desde esta concepcion del deporte educativo, la EF se consolida también como un espacio
clave para transformar estereotipos de género y desigualdades de participaciéon. A través de
enfoques pedagdgicos inclusivos, puede contribuir a reducir desigualdades en la percepcion de
competencia y en las oportunidades de aprendizaje. La investigacién en coeducacion y el marco
normativo vigente subrayan que el disefio de tareas, la evaluacion y la cultura del aula son
determinantes para avanzar hacia una EF orientada a la igualdad, la convivencia y la formacion
de una ciudadania critica, compatible con la promocién de la salud y la condicion fisica (Makrooni
et al., 2025; Real Decreto 157/2022; Real Decreto 217/2022).

La consolidacion de una EF escolar de calidad requiere aumentar las horas semanales en

el ambito educativo, integrando tecnologias pedagdgicas. En coherencia con su
reconocimiento como area estratégica para el desarrollo competencial, la

inclusion, la igualdad y la promociéon de habitos saludables, Ias
recomendaciones internacionales subrayan el papel clave de la escuela para garantizar
oportunidades equitativas de AF ante el aumento del sedentarismo infantil y adolescente (World
Health Organization, 2020). Ampliar la carga horaria de EF incrementaria el tiempo de practica y
diversificaria las experiencias motrices, favoreciendo enfoques activo-cognitivos y el uso de
tecnologias para apoyar la motivacion, autorregulaciéon y seguimiento del aprendizaje (Casey et
al., 2022). Aumentar el tiempo dedicado a la EF tiene efectos que trascienden el contexto escolar,
mejorando la calidad de vida en la adultez al contribuir al desarrollo de un amplio bagaje motriz
y mayor percepciéon de competencia en el movimiento. Esta competencia es clave para la
adherencia a la AF, mediando la relacién entre las experiencias tempranas de movimiento, el
disfrute y la participacién continuada a lo largo de la vida (Robinson et al., 2015). Estudios
longitudinales muestran que quienes desarrollan habilidades motrices y una percepcion positiva
de su competencia en la infancia y adolescencia tienen mayores probabilidades de mantenerse
activos en la adultez, con beneficios sostenidos sobre la salud fisica, mental y social (Telama et
al., 2014). Invertir en mas horas de EF escolar no solo mejora el aprendizaje y bienestar del
alumnado, sino que también constituye una estrategia preventiva de salud publica para promover

estilos de vida activos y duraderos.

5. CONCLUSIONES

En sintesis, la evolucién de la educacion en Espaia muestra un transito desde modelos mas
académicos hacia un enfoque cada vez mas competencial e inclusivo, donde la EF ha pasado
de ser vista como una materia secundaria a consolidarse como un area con impacto directo en

salud, bienestar, convivencia, equidad, clave para el desarrollo de funciones cognitivas y
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contribuyente al rendimiento académico. En concreto se ha observado una evolucién del sistema
educativo hacia un enfoque competencial e inclusivo que concibe la educaciéon como un derecho
fundamental orientado al desarrollo integral del alumnado. Asimismo, se aprecia una
revalorizacion progresiva de la EF en el curriculo, que ha dejado de ocupar un lugar secundario
para consolidarse como un area estratégica en las normativas educativas actuales. Del mismo
modo, se constata su contribucion a la salud y a la equidad, al promover habitos de vida activos,
favorecer la superacion de desigualdades sociales y de género e impulsar la inclusion mediante
experiencias motrices significativas. Finalmente, se evidencia su impacto en el aprendizaje y en
el desarrollo cognitivo, ya que una EF de calidad, basada en metodologias activas, potencia

funciones cognitivas esenciales para el rendimiento académico y el aprendizaje significativo.
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REDES SOCIALES Y ACTIVIDAD FiSICA EN
ADOLESCENTES: IMPLICACIONES PARA
GARANTIZAR UNA EDUCACION DE
CALIDAD EN EL AMBITO ESCOLAR

Noemi Garcia Padilla’

1. INTRODUCCION

Desde la ultima década, la adolescencia crece bajo lo que autores como Roji Morcillo (2024)
describen como un conflicto en el cual el disefio adictivo de las plataformas digitales compite de
manera directa con el tiempo de actividad fisica y descanso. Esta paradoja digital radica en que,
si bien las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) se presentan como fuentes de
socializacién y conocimiento, su uso extensivo esta consolidando un modelo de vida y ocio
sedentario. De esta manera,la omnipresencia de las redes sociales (RRSS) no sélo desplaza el
tiempo de movimiento, sino que altera la estructura del ocio juvenil, transformando las
herramientas de progreso en barreras para el desarrollo integral y bienestar fisico. En este
contexto, el adolescente se encuentra en una situacion donde la necesidad de pertenencia al
grupo genera un estado de alerta constante, o como actualmente se conoce, FOMO (Fear of
Missing Out), dificultando el hecho de que los jovenes desconecten.

Actualmente la inactividad fisica es considerada uno de los principales problemas de salud
publica a nivel global (Lavielle-Sotomayor et al., 2014). Segun la Organizacion Mundial de la
Salud (2019), el 80% de los adolescentes no alcanzan los 60 minutos diarios de actividad fisica
(AF) de intensidad moderada a vigorosa recomendados para esa edad. Partiendo de esta base,
investigaciones recientes como las de Cabero-Almenara et. al (2020) sugieren que la adiccién a
la digitalizacién no solo reduce el tiempo disponible para el ejercicio, sino que ademas altera la
percepcion de bienestar personal y la satisfaccion con la propia imagen corporal.

Esta adiccion digital cobra relevancia en el contexto escolar, donde la Educacién de Calidad

(ODS 4) debe garantizar que el alumno desarrolle las competencias necesarias para una vida
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activa y saludable. Organizaciones como la UNESCO (2026) postulan que aquellos discentes
que crecen en una educacion de calidad obtienen mas probabilidades de gozar de una buena
salud, y de manera complementaria, poseer una condicion saludable contribuye a optimizar un
aprendizaje integral. Por tanto, la educacion de calidad se entiende como un derecho
fundamental del ser humano. Autores como Moral-Garcia et al. (2023) destacan que la escuela
es el escenario idéneo para la deteccidn y correccion de estas conductas, analizando cémo
variables de género, edad y estado nutricional (IMC) afectan en la relacién entre el uso de RRSS
y la practica de AF.

Por todo ello, este trabajo justifica la necesidad de analizar estos patrones de
comportamiento para elaborar estrategias pedagdgicas efectivas. El objetivo primordial se ha
basado en la descripcién de la relacién entre la adiccidn a las redes sociales y el nivel de practica
de actividad fisica (AF) en estudiantes de secundaria, aportando evidencias que permitan al
equipo docente disefiar intervenciones que fomenten un uso responsable de las TIC en equilibrio
y consonancia con una vida activa. No obstante, cabe destacar varias hipotesis que se plantean
en este estudio:

- Se espera obtener una correlaciéon negativa entre la escala de adiccion a las RRSS y los
minutos de AF semanal.
- Se prevé que los adolescentes con un IMC categorizado como sobrepeso u obesidad

seran mas propensos a la adiccion digital.

2. METODO

2.1. Diseno del estudio

Esta investigacion se desarrollé bajo un enfoque cuantitativo y se optd por un disefio
descriptivo-comparativo de caracter transversal, lo que permite el analisis de la relacion entre el
uso de las RRSS vy la practica de AF en el contexto escolar en un momento temporal concreto,

reflejando comparaciones entre grupos de edad, sexo y estado nutricional.

2.2. Participantes

La muestra se selecciond a través de un muestreo no probabilistico por conveniencia,
quedando conformada por 103 adolescentes de Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) de un
centro educativo de la provincia de Sevilla. Las edades de los mismos estaban comprendidas
entre los 14 y 17 afios (M = 15.34; DT = 1.05). La distribucién se equilibré en funcién de las
siguientes variables sociodemograficas:

- Sexo: identificar las brechas de género en el uso de pantallas y el ejercicio fisico en

hombres y mujeres

- Edad: segmentada en 4 grupos para observar diferencias entre el comportamiento y

actitud desde los 14 hasta los 17 afos, asi como la evolucién de la autonomia a nivel

digital.
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- indice de Masa Corporal (IMC): en base a los estandares de la Fundacién Orbegozo,

permitiendo distinguir entre obesidad, sobrepeso, normopeso y bajo peso.

2.3. Instrumentos

Como medio para la recoleccion de datos, se aplicaron tres herramientas validadas, las
cuales confirmaron los hallazgos. Por un lado, se aplicd la Escala de Adiccion a las Redes
Sociales, como adaptacion de Cabero-Almenara (2020) del instrumento original de Sahin (2018),
la cual mide las dimensiones de “satisfaccion” y la “necesidad de estar conectado” en los jévenes.

De otro lado, se utilizo el Cuestionario Global de Actividad Fisica (GPAQ) desarrollado por
la OMS, el cual desglosa la practica de actividad fisica (AF) en cuatro dominios: el ambito escolar,
los desplazamientos activos, las actividades de tiempo libre y el comportamiento sedentario. De
esta manera, la muestra se clasifica en “activos” o “sedentarios”.

Por ultimo, se utilizaron variables antropométricas para la recogida de datos de peso (kg) y
talla (m) mediante auto informe para el calculo del IMC, técnica comun en estudios escolares de

gran escala, segun estudios previos de Baile y Gonzalez-Calderon (2014).

2.4. Procedimiento y analisis de datos

El proceso de investigacion se realizé respetando los principios éticos de la declaracion de
Helsinki, cumpliendo asi lo establecido por la Ley Organica 15/1999. En primer lugar, se obtuvo
el consentimiento informado por la direccion del centro y las familias asegurando asi el anonimato
y la confidencialidad de las respuestas en todo momento. La recogida de datos se obtuvo de
forma presencial en horario lectivo teniendo la supervisidon de los investigadores para garantizar
la correcta cumplimentacion de los cuestionarios

Para el tratamiento estadistico, nos centramos en un método de analisis que nos permite
recoger un andlisis completo de los datos. Hablamos de un analisis descriptivo y un ANOVA a

través del programa de software SPSS en su versién 27.0.

3. RESULTADOS

El analisis de la muestra (N= 103) refleja que la dependencia digital no es un fenémeno
uniforme, sino que esta fuertemente condicionado por variables tecnoldgicas y biol6gicas. En
cuanto al género, se observa una brecha significativa: las mujeres reflejan una mayor
vulnerabilidad a la adiccién de las plataformas, obteniendo una puntuacién media de 3.8 en la
escala de adiccion frente al 2.2 de los varones. Esta diferencia sugiere una mayor susceptibilidad
femenina hacia las redes sociales, hecho que coincide con lo expuesto por Roji Morcillo (2024)
sobre el uso intensivo de plataformas. Y en términos de edad, los resultados confirman una

progresion alarmante. Mientras que los discentes de 14 afios mantienen una relacién basica con
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la tecnologia (1.9), a los 17 os la puntuacion escala hasta un 4.3, lo que refleja una dependencia
emocional y una integracion casi total de las tecnologias en su vida

Los datos extraidos a través del cuestionario GPAQ (Global Physical Activity Questionnaire)
indican que el nivel de practica fisico-deportiva disminuye a medida que avanza la edad del
alumnado. Esto refleja un desglose de la practica fisico-deportiva en diferentes dominios, dando

lugar a una correlacion inversa entre la edad y el movimiento, hallazgo reflejado en la Tabla 1.

Tabla 1

Comparacién de resultados en los niveles de AF y puntuaciéon en adiccion a RRSS segun

sexo y edad.
Variable Categoria AF Moderada Escala Adiccion (1-5)
(min/sem)
Sexo Masculino 4155 2.2
Femenino 220.2 3.8
Edad 14 afios 505.0 1.9
17 afios 195.5 43

Nota. Datos recolectados del analisis descriptivo de la muestra (N=103). Los valores de AF

representan la media de minutos semanales. Elaboracion propia

Analizando los dominios del GPAQ, se observa que el tiempo libre es el area mas afectada
por la digitalizacién. Los jévenes de 17 afios han reducido su practica de AF moderada a vigorosa
a tan solo 195,5 min/sem, cifra que se posiciona de manera peligrosa cerca de los umbrales de
sedentarismo segun los estudios de la OMS. Por el contrario, los discentes de 14 afios, con 505
min/sem, detallan una mayor resistencia frente a la “paradoja digital”, manteniendo habitos de
ocio activo que parecen difuminarse al avanzar hacia etapas académicas superiores.

Otro hallazgo critico del estudio radica en la vinculacién entre el estado nutricional y la
conducta digital. Se ha verificado que los estudiantes con normopeso son mas activos
fisicamente y presentan una relacion mas equitativa con las TIC. En contraste, los estudiantes
con obesidad presentan mayores problemas derivados del uso de las redes sociales y niveles
inferiores de AF, evidenciando una correlacidon negativa entre el exceso de peso y la gestion del
ocio digital.

Por lo tanto, este punto de inflexion propone que el exceso de peso podria actuar como
factor mediador: la insatisfaccién con la imagen corporal y social en el mundo real pueden llevar
al adolescente hacia un refugio digital, donde el sedentarismo cobra vida. Este hecho refleja la
necesidad de que la” Educacién Calidad” debe abordar la salud fisica y la competencia digital de

forma conjunta para ser efectiva.
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Como se observa en la Figura 1, se detalla graficamente este conflicto, observandose el
“efecto tijera”, donde a medida que la curva de adiccidn digital asciende con la edad, la curva de

actividad fisica desciende a la vez que se cruza con la etapa de los 15 a los 16 afios.

Figura 1

Relacién de los niveles de Adiccion a las RRSS frente a la practica de AF segtn la edad en

la etapa de secundaria.

19 +—

1.7 +

1.5 +

1.3 +

1.1 -

17 anos 15-16 anos 14 anos

Edad (Eje X)
B Adiccion RRSS (Puntos) @ Actividad Fisica (Nivel/Min)

Nota. Elaboracion propia a partir de los datos extraidos (N= 103)

4. DISCUSION

Los resultados de esta investigacion reflejan una relacion inversa entre el uso de redes
sociales y la practica de actividad fisica (AF) a medida que avanza la adolescencia. Se observa
que los niveles de adiccion digital llegan a un punto maximo a los 17 afios (1.9 puntos), mientras
que los discentes de 14 afios se posicionan como los mas activos y con menor dependencia a
las redes sociales (1.3 puntos).

En cuanto al impacto de género y composicidon corporal, se detectan variables en el
comportamiento. Por un lado, existe una ligera tendencia de las mujeres a estar conectadas
digitalmente, observandose una puntuacién mayor en adiccién y uso de redes sociales en
comparacion con el sexo opuesto. De manera contraria, los hombres reflejan una mayor
adherencia a la actividad fisica (AF) intensa y moderada. Y en cuanto al IMC y el rendimiento
fisico, los escolares con normopeso superan a sus comparneros con sobrepeso u obesidad a

nivel de practica de AF, tanto en nivel de duracion como de dias semanales.
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La interconexion entre el uso de redes sociales y la practica de actividad fisica (AF)
planteada por Moral-Garcia et al. (2023) y reforzada por los hallazgos de Roji Morcillo (2024),
revela una realidad preocupante que desafia los pilares de una educacién de calidad en el S.XXI.
Los resultados extraidos de la investigacién confirman que el entorno digital no es un elemento
neutro sino un factor determinante en la configuraciéon de los estilos de vida adolescentes,
concretamente en lo derivado del género y la edad.

La brecha de género detectada no debe interpretarse solamente como una diferencia de
minutos sino como un fenémeno psicosocial complejo. El hecho de que las mujeres presentan
una mayor necesidad de conexién, y simultineamente, menor en niveles de actividad fisica,
sugiere que las redes sociales actuan como una barrera de género en el ambito de la salud.
Autores como Roji Morcillo (2024) coinciden en sefialar que las adolescentes sufren una mayor
presion social en entornos digitales, lo que deriva en un uso mas intensivo de las RRSS para la
gestion de su imagen, desplazando el tiempo dedicado al ejercicio fisico ya que, normalmente
en las mujeres, la red social actia como un espacio de validacion de la imagen corporal.

Desde la perspectiva de una educacion de calidad, esto implica que los centros educativos
deben disefiar programas de intervencion en Educacion Fisica que no solo promuevan el
movimiento, sino que también aborde la gestion emocional y el autoconcepto digital de las
alumnas.

Asi mismo, la relacién directa entre un IMC elevado y la adiccion a las redes sociales
subraya la vulnerabilidad de los escolares con sobrepeso u obesidad. Segun Lépez-Vicente et
al. (2020) existe una “trampa de sedentarismo digital’ donde el uso excesivo de pantallas fomenta
habitos alimenticios poco saludables y disminuye el gasto calérico basal. Estos estudiantes
parecen encontrar en el refugio digital una alternativa ante la posible frustraciéon o sefal en la
practica fisico-deportiva convencional. Para garantizar una educacion inclusiva y equitativa es
imperativo que el sistema escolar ofrezca alternativas motrices que resulten tan atractivas y
gratificantes como la interaccién en plataformas digitales.

Finalmente, el declive de la AF conforme aumenta la edad indica que el actual modelo
educativo pierde eficacia en la programacién de habitos saludables al final de la etapa de
secundaria. Investigaciones recientes de Trigueros et al. (2021) refuerzan la idea de que la
motivacion intrinseca hacia el deporte decae cuando el adolescente prioriza la gratificacion
inmediata de los “likes” frente al esfuerzo a largo plazo del entrenamiento fisico. Una educacion
de calidad debe trascender el aula y dotar al alumnado de una alfabetizacién mediatica y de
salud que le permita equilibrar su identidad digital con su libertad fisico no podemos hablar de
excelencia educativa sin nosotros nuestros jovenes dominan la tecnologia, pero fracasan en la

gestion de su propia salud corporal.
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5. CONCLUSIONES

En primer lugar, se confirma la primera hipétesis planteada, donde se demuestra que la
adiccion a las RRSS vy la falta de ejercicio fisico estan estrechamente relacionadas. Concluimos
en que no son problemas distintos, sino que funcionan como una balanza donde, al subir el
tiempo de pantalla, baja el tiempo de movimiento. De esta forma, el adolescente sustituye el
esfuerzo fisico por la recompensa inmediata de los “likes”. En segundo lugar, los datos validan
la otra hipétesis, reflejando que el teléfono se ha convertido en un refugio digital para los
estudiantes con un IMC superior. Aquellos con obesidad o sobrepeso tienden a refugiarse en las
redes sociales para evitar el juicio ajeno, generando un circulo vicioso de sedentarismo.

Por todo ello, es imprescindible destacar y dar un giro al rol del centro educativo, ya que
este debe posicionarse como el principal agente de prevencion, integrando en el curriculo de
Educacién Fisica la salud digital con el fin de mitigar la dependencia tecnolégica.

En definitiva, es importante garantizar una educacion integral y de calidad segun el ODS 4,
la cual requiere programas escolares que fomenten la autonomia e independencia del estudiante
a la hora de gestionar su tiempo de pantalla, priorizando el movimiento como base de su

desarrollo personal.
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CONDUCTAS SALUDABLES EN LA
ESCUELA: BENEFICIOS DE LA
GAMIFICACION ACTIVA EN EL SUENO Y
LA REGULACION EMOCIONAL

Diego Gracia Prado’

1. INTRODUCCION

En la actualidad, la salud mental y el bienestar en la infancia y adolescencia se han
deteriorado drasticamente, identificando la presion escolar y la ansiedad como factores
determinantes para el desarrollo integral del individuo. En Espana, los datos de la Encuesta
Nacional de Salud (Ministerio de Sanidad, 2017) alertan de que el 13,2% de los menores entre 4
y 14 afios presentan riesgo de padecer mala salud mental; una vulnerabilidad que no ha dejado
de agravarse en los ultimos afos. Esta ansiedad empeora el suefio y, a su vez, la falta de
descanso dispara la ansiedad.

La evidencia neurocientifica mas reciente sefiala la existencia de una profunda
interdependencia entre el descanso, el movimiento y la regulacion de las emociones (Ratey y
Hagerman, 2008; Suzuki, 2021; Walker, 2017). Durante el suefio, el cerebro infantil no solo
procesa y consolida el aprendizaje de la vigilia, sino que ejecuta funciones de plasticidad
sinaptica esenciales para cambiar la mente hacia un estado mas regulado (Paller et al., 2021).
Concretamente, la fase de suefio de ondas lentas (NREM) es vital para esta consolidacion,
mientras que la fase REM se encarga de la modulacion emocional y la regulacion del estrés.
Segun Walker (2017), la privacion de suefio no solo genera fatiga, sino que desconecta
funcionalmente la corteza prefrontal, encargada del razonamiento y el control de impulsos, de la
amigdala, el centro del miedo y las emociones. Esto provoca una hiperreactividad emocional
ante estimulos negativos que incapacita neurolégicamente al menor para autorregular su

ansiedad.
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Los trastornos del suefio en la infancia fragmentan este descanso reparador (Byeon et al.,
2025). Ante este desafio sanitario, el area de Educacion Fisica adquiere un papel fundamental.
La actividad motriz se posiciona como una "medicina" no farmacoldgica de alto impacto.
Fisiolégicamente, el ejercicio fisico aerdbico eleva exponencialmente los niveles de BDNF (Brain-
Derived Neurotrophic Factor), una proteina que actia como "fertilizante" para las conexiones
neuronales, optimizando la plasticidad cerebral y protegiendo contra el deterioro inducido por el
estrés (Ratey y Hagerman, 2008).

Uno de los principales obstaculos de las intervenciones fisicas tradicionales es la falta de
adherencia. Para revertir esta tendencia, recurrimos a la gamificacion activa. Esta metodologia
se aleja del simple "juego libre" para configurarse como la integracion de mecanicas de juego en
entornos de aprendizaje motor. Recientes investigaciones avalan que la promocién de la salud
fisica y mental mediante la gamificacion mejora significativamente las variables
neuropsicologicas del alumnado (Gkintoni et al., 2024).

Para garantizar esta adherencia, el disefio conductual debe apoyarse en marcos tedricos
robustos como el modelo motivacional ARCS de Keller (1987). Este enfoque sostiene que el
aprendizaje efectivo requiere captar la Atencion, demostrar Relevancia, construir Confianza y
generar Satisfaccion. La integracion de este modelo con el marco Octalysis de Chou (2019)
permite activar motores psicoldgicos centrales: la narrativa inmersiva capta la atencién aportando
un significado épico a la tarea, mientras que el disefio cooperativo consolida la confianza
mediante la influencia social. Ademas, se ha demostrado que el ejercicio fisico estructurado bajo
estos parametros ludicos guarda una relacién directa y positiva con la salud mental en la etapa
escolar, actuando como un factor protector ante el estrés.

Basandonos en esta convergencia tedrica, este trabajo toma como referencia la reciente
intervencién de Carcelén-Fraile et al. (2025). El objetivo fue disefar y fundamentar una sesion
de activacion neuroeducativa capaz de mejorar la higiene del suefio y mitigar la sintomatologia

ansiosa mediante una narrativa motriz gamificada.

2. METODO

Con el propésito de trasladar los hallazgos neurofisiolégicos a la realidad del aula, la
presente propuesta metodoldgica se estructura en dos fases complementarias. En una primera
fase, se realizé un andlisis profundo de la literatura cientifica reciente sobre gamificacion,
actividad fisica y salud mental infantil. Esta revisién de la evidencia clinica constatd que los
programas de gamificacidn activa reducen significativamente la ansiedad generalizada, la fobia
social y la ansiedad por separacion en escolares, a la vez que mejoran dimensiones clave del
suefio (Carcelén-Fraile et al., 2025).

En la segunda fase, encargada de trasladar esta evidencia clinica al contexto operativo de
los centros educativos, se procedio al disefio de una "Sesion Modelo Estandarizada" (SME). En

lugar de proponer un macrociclo extenso que dificulte su inclusién en las programaciones de
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aula, esta intervencion se configura como una célula neuroeducativa de 45 minutos. Su objetivo
pedagégico es dotar al alumnado de herramientas de regulacidn emocional de forma intensiva y
replicable a través de la gamificacion activa.

El disefio instruccional de esta sesion fusiona las mecanicas de gamificacién con el modelo
motivacional ARCS de Keller (1987). De este modo, los elementos del juego aseguran el
cumplimiento de las cuatro fases del modelo: la Atencién se capta mediante una narrativa
inmersiva ("Guardianes del Suefio"), la Relevancia se logra al vincular la mision ladica con su
descanso real, la Confianza se fomenta a través de retos motrices cooperativos y sin eliminacion,
y la Satisfaccion se obtiene mediante recompensas simbdlicas de superacion grupal.
Paralelamente a esta estructura ludica, la sesion sigue una curva de intensidad psicofisiologica
invertida: comienza con una alta demanda metabdlica para la metabolizacién del cortisol y

desciende progresivamente hacia tareas de regulacion ténica y estimulaciéon parasimpatica.

3. RESULTADOS

El andlisis exhaustivo de la evidencia clinica y neurocientifica arroja resultados concluyentes
sobre los beneficios de la gamificacion activa en el entorno escolar. Estos beneficios se agrupan
en dos areas principales:

1. Beneficios en la Regulacion Emocional: Integrar la gamificacion (modelo Octalysis)
elimina el miedo a la evaluacion o al fracaso que, a veces, genera el deporte tradicional. Este
entorno de juego en equipo crea una "seguridad psicolégica" que frena el estrés, logrando reducir
de forma importante la fobia social y la ansiedad por separacion. Ademas, el esfuerzo fisico
intenso que exigen las misiones del juego ayuda a metabolizar y "quemar” el cortisol (la hormona
del estrés). Esto calma la amigdala cerebral y evita que el alumnado reaccione de forma
exagerada ante situaciones negativas (Ratey y Hagerman, 2008; Suzuki, 2021).

2. Beneficios en la Higiene del Sueno: El ejercicio gamificado no solo sirve para que los
menores gasten energia, sino que actua como un botén de "apagado" para el cuerpo. Las tareas
ludicas que piden movimientos lentos, fuerza controlada y equilibrio estimulan el sistema de
relajacién natural del organismo. Ensefiar al alumnado a utilizar este "freno" corporal de forma
voluntaria mejora directamente su descanso nocturno: los escolares muestran menos resistencia
0 excusas a la hora de ir a la cama, logran dormirse mucho mas rapido y sufren menos

despertares durante la noche (Carcelén-Fraile et al., 2025).

4. PROPUESTA PRACTICA

Como resultado directo de la sintesis de estos hallazgos teéricos, se ha disefiado la
propuesta aplicada de esta investigacion: la SME. Esta intervencidn materializa la gamificacion
activa como vehiculo de aprendizaje neuroeducativo. Condensa en 45 minutos de narrativa

inmersiva el modelo motivacional ARCS de Keller, las dinamicas de diseio conductual de Chou
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y la curva psicofisiolégica invertida. Mediante este entorno gamificado, el alumnado transita

secuencialmente desde el pico de activacion simpatica (liberacion de BDNF y quema de estrés)

hasta la inhibicién parasimpatica profunda (preparacidn neurolégica para el suefo).

Tabla1

Sesién Modelo Estandarizada

INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

La implementacion de la gamificacién activa en Educacion Fisica permite integrar la regulacion emocional de forma
significativa en el entorno escolar, favoreciendo la canalizacién del estrés y la adopcion de rutinas de higiene del
suefo desde edades tempranas. A través de recursos como la narrativa inmersiva, los retos cooperativos, el contraste
de intensidades metabdlicas y la estimulacion vagal, se facilita la interocepcién del alumnado y se estimula el control
autonémico mediante acciones motrices variadas, todo ello en un contexto ludico, motivador e inclusivo.

DESCRIPCION DE LA SESION

Objetivos de aprendizaje (didacticos):

Canalizar el estrés acumulado mediante la metabolizacion de cortisol en tareas vigorosas.
Identificar las sefales interoceptivas de tensién y calma corporal.

Aplicar técnicas de estimulacién parasimpatica (freno vagal) para inducir el descanso.

Metodologia: Gamificacion activa (Octalysis) y Aprendizaje Cooperativo.

Técnica Enserianza: Estilo de Ensefanza: Estrategia en la Practica:
Instruccion directa y Resoluciéon de  Participativo y Vivencial. Global pura.

problemas.

Espacio: Recursos: Agrupamientos: Gran grupo y
Gimnasio o Pista Polideportiva. Crondémetro, musica (rapida, lenta 'y pequefos grupos.

ondas theta para relajacion), tarjetas
de colores (Rojo/Verde), conos y
colchonetas grandes (quitamiedos).

PARTE INICIAL O ANIMACION

Titulo de la actividad: El Semaforo del Guardian

Objetivo especifico del juego: Reconocer las emociones corporales vivenciando la diferencia Tiempo
fisica entre estar alerta y estar en calma. 10m
Organizacion: Distribucion libre por todo el espacio.
Descripcion: Entrenamiento de Guardianes. El alumnado se desplaza con musica rapida. Al
detenerse el audio y mostrar el docente una tarjeta ROJA (Ataque de estrés), deben tensar
todos los musculos. Al mostrar la tarjeta VERDE (Escudo de calma), sueltan el aire y se derriten
hacia el suelo con los musculos relajados.
Recursos materiales: Tarjetas visuales roja y verde, equipo de musica.
Variantes: Cambiar repentinamente el coédigo (Rojo = Relajarse, Verde = Tensar) para obligar
al cerebro a frenar el impulso automatico y trabajar la flexibilidad mental.
PARTE PRINCIPAL

Titulo de la actividad 1: Cazadores de Ladrones del Suefio (Descarga)
Objetivo especifico del juego: Liberar la tension acumulada y canalizar el estrés a través de un Tiempo
esfuerzo cardiovascular de alta intensidad. 15m

Organizacion: Individual en gran grupo con zonas delimitadas.

Descripcion: Intervalos de alta intensidad (HIIT). Cuando el docente grita "jLADRONES!",
esprintan a maxima velocidad durante 30 segundos para atrapar la energia robada. Cuando
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grita "jREFUGIO!", caminan extremadamente despacio, respirando solo por la nariz durante 30
segundos para ocultarse. Se repite de 6 a 8 veces.

Recursos materiales: Conos vy silbato.
Variantes: 1. Realizar los intervalos por parejas o grupos agarrados de las manos. 2. Utilizar

sefiales visuales (tarjetas de colores) o sefales contradictorias para estimular el control
inhibitorio y la atencion sostenida.

Titulo de la actividad 2: Transporte Silencioso (Regulacion Vagal)

Objetivo especifico del juego: Fomentar el autocontrol motriz y la vuelta a la calma a través del Tiempo
trabajo cooperativo y el movimiento pausado. 10m

Organizacién: Pequefos grupos de 5-6 alumnos.

Descripcion: Transicion a la calma. Deben transportar una colchoneta grande ("La Nube del
Suefio") por un circuito para devolverla a su base. Reglas inquebrantables: Movimientos a
camara lenta y silencio absoluto para no despertar a los ladrones. Si alguien habla o corre
rapido, el "hechizo" se rompe y reinician. Exige autocontrol total.

Recursos materiales: Colchonetas grandes.
Variantes: 1. Colocar una pelota de espuma sobre la colchoneta; si se cae, deben detenerse y

empezar de nuevo el circuito. 2. Los portadores llevan los ojos vendados y deben dejarse guiar
exclusivamente por el susurro del capitan para navegar el circuito.

PARTE FINAL O VUELTA A LA CALMA
Titulo de la actividad: El Globo Magico de la Energia

Objetivo especifico del juego: Aplicar técnicas de relajacion consciente e identificar su utilidad Tiempo
como paso previo al descanso nocturno. 10m

Organizacién: Alumnado tumbado boca arriba en decubito supino, ojos cerrados.

Descripcion: Imaginan ser globos que han absorbido todo el estrés del dia (tensién toracica).
Emiten un sonido "Pssssss" continuo y suave, sintiendo como se deshinchan y su espalda
colapsa pesadamente contra el suelo. Finalizan verbalizando un compromiso de higiene de
suefio para esa noche, completando asi la mision.

Recursos materiales: Musica relajante.

Variante: Antes de soltar el aire, tensar fuertemente todos los musculos del cuerpo durante 3
segundos para maximizar la sensacion posterior de alivio.

5. CONCLUSIONES

La implementacion de estrategias de gamificacion activa, ejemplificadas en la propuesta
anterior, demuestra que la Educacion Fisica trasciende el desarrollo motor para convertirse en
una herramienta de salud publica y bienestar emocional. Al fundamentar la practica docente en
la evidencia neurocientifica actual (Gkintoni et al., 2024), se constata que el movimiento
intencionado actua como un regulador natural capaz de reducir el estrés y favorecer las
condiciones necesarias para un descanso reparador.

A través de la narrativa gamificada y los marcos tedricos de Keller (1987) y Chou (2019), se

logra transformar conceptos complejos en experiencias vivenciales que el alumnado comprende
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y disfruta. La estructura de la sesion aqui presentada resulta ser una herramienta viable y eficaz
para introducir habitos de salud mental en el aula, ensefiando a los escolares a identificar sus
propios estados de tension y a aplicar técnicas de relajacion de forma auténoma.

En definitiva, ante el deterioro de la salud mental infantil, integrar estos modelos en la
jornada escolar permite educar cerebros mas resilientes. No solo formamos alumnos mas
activos, sino menores capaces de gestionar su ansiedad, mejorar su higiene del suefio y, en

consecuencia, potenciar su bienestar integral y su capacidad de aprendizaje.
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MATERIALES VISUALES INTERACTIVOS,
ACTIVIDAD FiSICA Y AJUSTE
EMOCIONAL Y PSICOSOCIAL EN NINOS Y
ADOLESCENTES

Pablo Ramirez Espejo’

1. INTRODUCCION

La integracion de las tecnologias de la informacion y la comunicacién en el ambito educativo
y de la salud ha generado un cambio de paradigma en el desarrollo infanto-juvenil, donde el
aprendizaje activo y la interactividad digital convergen para potenciar el bienestar integral
(Mancone et al., 2024). Para Duque (2020) e Hidalgo et al. (2024), el uso de materiales visuales
interactivos representa una de las estrategias mas innovadoras para combatir el sedentarismo,
permitiendo que nifios y adolescentes se involucren en experiencias motoras que, a su vez,
fortalecen su ajuste emocional. Estos recursos no solo funcionan como estimulos visuales, sino
que actuan como catalizadores que motivan a los jovenes a experimentar, moverse y colaborar,
transformando la actividad fisica en un proceso dinamico y significativo (Hartono et al., 2025;
Stavridi, 2015).

Estos materiales visuales interactivos abarcan un amplio espectro, desde exergames y
plataformas de realidad aumentada hasta aplicaciones modviles que monitorizan y gamifican el
esfuerzo fisico (Koulouris et al., 2022; Lampropoulos et al., 2025). Mediante el uso de
proyecciones interactivas o dispositivos vestibles en el suelo o la pared, los estudiantes pueden
participar en retos donde el movimiento corporal es la clave para resolver problemas o avanzar
en entornos virtuales (Oki et al., 2022; Saklani, 2023). Al implementar estas herramientas, se
logra una fusion entre el reto cognitivo y la respuesta motriz, permitiendo que los adolescentes
desarrollen una mayor conciencia corporal mientras gestionan procesos complejos de toma de

decisiones en tiempo real (Al Yassar et al., 2025). De este modo, la actividad fisica deja de ser
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una tarea mondotona para convertirse en una experiencia de inmersion donde el ajuste psicosocial
se ve favorecido por la interaccién constante con el medio y los pares (Mocco et al., 2024).

Investigaciones recientes subrayan que la combinacion tiene un impacto directo en la
regulacion emocional y la reduccion de la ansiedad (Tao et al., 2024). Al enfrentarse a desafios
interactivos que requieren coordinacion y equilibrio, los nifios desarrollan una mayor autoeficacia
y resiliencia ante el fallo (Caser et al., 2025). Asimismo, el componente social de estos materiales,
que a menudo requieren la cooperacion en red o el juego por equipos, fomenta habilidades de
comunicacién y empatia, elementos criticos para un ajuste psicosocial saludable durante la
transicion a la adolescencia (Pushkina, 2024).

El contexto actual de la educacién y la salud publica demanda métodos que sintonicen con
la realidad digital de los menores. Los nifios y adolescentes de hoy poseen una alta competencia
tecnoldgica, pero enfrentan niveles criticos de inactividad fisica (Martin-Rodriguez & Madrigal-
Cerezo, 2025). Por ello, integrar materiales visuales que promuevan el movimiento continuo
responde a la necesidad de crear entornos de bienestar que sean, al mismo tiempo, inclusivos y
motivadores (Pi et al., 2022). La literatura sugiere que las simulaciones interactivas y los
recorridos de obstaculos mediados por tecnologia permiten que la mejora del estado de animo y
la cohesidon grupal se produzcan de manera organica durante la practica fisico-deportiva (Yu et
al., 2025).

Finalmente, estos enfoques contribuyen de forma decisiva a paliar los efectos del
aislamiento digital pasivo, fomentando habitos de vida saludables desde una perspectiva positiva
y proactiva (Chatterjee et al., 2021). La actividad fisica mediada por tecnologia no solo fortalece
el organismo, sino que potencia la autoestima y la socializacién, convirtiendo el espacio de
intervencién en un escenario de crecimiento personal (Lu et al., 2025; Muriana & Baranauskas,
2025). En base a todo lo expuesto anteriormente, el objetivo de este trabajo fue disefiar una
sesion practica de Educacion Fisica basada en el uso de materiales visuales interactivos para
fomentar la actividad fisica y potenciar el ajuste emocional y psicosocial en nifios, integrando el

componente tecnoldgico como motor de motivacién y cohesion grupal.

2. PROPUESTA PRACTICA

2.1. Contextualizacion y claves para la implementacién

La propuesta que se presenta se desarrolla en un centro educativo de caracter integrado,
que escolariza a alumnado desde Educacion Infantil hasta el primer ciclo de Educacion
Secundaria Obligatoria. Esta configuracion permite una intervencion longitudinal sobre el ajuste
psicosocial en una etapa critica que abarca desde la Educacion Infantil hasta la Educacion
Secundaria. Para la puesta en practica, el centro cuenta una pista de futbol, una pista de
baloncesto, un pabellén cubierto, un aula de usos multiples con equipamiento multimedia y un
patio de recreo. Estos espacios permiten alternar dinamicas de alta intensidad motriz con

momentos de reflexion y analisis de los estimulos visuales interactivos. La sesion se llevara a

128



cabo a lo largo del tercer trimestre e ird dirigida hacia el alumnado de 6° de Primaria,
aprovechando que este alumnado posee la madurez cognitiva necesaria para gestionar la
interactividad digital y la capacidad fisica para afrontar retos motrices complejos.

Para una implementacion efectiva de esta propuesta, centrada en la fusion de tecnologia y
movimiento, es crucial atender a una serie de requerimientos logisticos. La clave no reside
exclusivamente en la sofisticacion del hardware, sino en la accesibilidad y funcionalidad de los
soportes visuales. Se propone un disefio de "estaciones de aprendizaje interactivo" donde se
utilicen codigos QR impresos en paneles de gran formato, tabletas digitales o proyecciones sobre
pared que guien la actividad. Al disponer el centro de recursos de realidad aumentada o
aplicaciones de gamificacién motriz, estos se integraran para aumentar la inmersién. No
obstante, la propuesta es escalable: en ausencia de alta tecnologia, se pueden emplear tarjetas
visuales de colores y paneles de eleccion rapida que emulen la interfaz de un videojuego,
garantizando que el foco se mantenga en la relacion entre el estimulo visual y la respuesta
emocional del estudiante.

La profundidad pedagdgica de este trabajo se apoya en una soélida coordinacion
interdisciplinar, principalmente con las areas de Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
(TIC) y de Educacion en Valores/Tutoria. Mientras que desde las TIC se trabajan las
competencias digitales necesarias para interactuar con los materiales, desde el espacio de
tutoria se abordan previamente los conceptos de ajuste emocional, gestién de la frustracion ante
el reto y habilidades sociales. Esta sinergia permite que, al llegar a la sesion de Educacion Fisica,
el alumnado no solo sepa "qué hacer" con el dispositivo o el estimulo visual, sino que sea capaz
de identificar sus propias emociones y las de sus compaferos durante el juego cooperativo,
optimizando asi el impacto psicosocial de la actividad.

Finalmente, la viabilidad de la propuesta descansa sobre protocolos de seguridad y gestion
del clima de aula. Al integrar pantallas o estimulos visuales dindmicos que pueden absorber la
atencion del alumno, es imperativo delimitar zonas de seguridad claras para evitar colisiones
durante los desplazamientos. Asimismo, dado que el objetivo es el ajuste emocional, la gestion
de la sesién debe incluir "pausas de chequeo emocional" (Check-ins), donde los materiales
visuales sirvan para que el alumnado autoevalle su nivel de estrés o satisfaccion de forma
auténoma. Esto asegura que la tecnologia actie como un aliado del bienestar y no como una
fuente de sobreestimulacién, permitiendo que el docente actlie como facilitador de un entorno de

aprendizaje seguro, inclusivo y altamente motivador.

2.2. Sesion practica 1

Curso: 6° Curso

N° alumnos: 25
Sesion 1: “Exploradores de la Alumnado ACNEAE (y sus medidas curriculares): Alumno
Interactividad: El Despertar con ceguera leve (Uso de material con relieve, comparfiero
Emocional” guia, sefiales auditivas, explicaciones claras y de forma
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pausada) y alumna con escolarizacion tardia (Frases cortas,
ejemplos concretos, apoyo visual, trabajar por nivel y no
sobrecarga)

INTRODUCCION Y JUSTIFICACION: Sesion de evaluacion inicial y toma de contacto. Se pretende que
el alumnado vincule los estimulos visuales interactivos con sus propias respuestas motoras y estados
de animo. Se justifica por la necesidad de convertir el aula en un entorno motivador que use la tecnologia
para potenciar el ajuste psicosocial desde el primer momento.
Objetivos de etapa A-B-C-D-E-F-G-H-1-J -
K-L-M-N-N -0

COMPETENCIAS CCL CP STEM CD CPSAA CcC CE CCEC
CLAVE
COMPETENCIAS CRITERIOS DE EVALUACION SABERES BASICOS
ESPECIFICAS

EFI.CEs.1. Adoptar un estilo | EFR.CEv.1.1. Identificar y valorar = EFIL.3.A.1. Salud fisica: efectos
de vida saludable (...) (STEM | los efectos beneficiosos de la | fisicos beneficiosos de un
5). practica de actividad fisica para la | ggtilo de vida activo (...).

salud fisica, mental y social. EFIL3.B.4. Planificacion vy

EFI.CEs.3. Desarrollar .
procesos de autorregulacion | EFR.CEv.3.1. Mostrar disposicion ;uot?or:ggtzla?on de proyectos

(---) (CPSAA 5). para superar retos y dificultades con EF1.3.D.2. Habilidades

autonomia. sociales: estrategias de trabajo

en equipo (...).
DESCRIPCION DE LA SESION

Objetivos de aprendizaje (didacticos):

1. Identificar emociones basicas a través de estimulos visuales dinamicos.

2. Cooperar con los companieros para resolver retos motrices mediados por tecnologia.
3. Reconocer la actividad fisica como una fuente de energia positiva y cohesion grupal.
Metodologia (indicar relacion interdisciplinar con otras materias)

Técnica Ensenanza: Estilo de Ensehanza: Resolucion | Estrategia en la Practica:
Indagacion y ensefanza | de problemas y descubrimiento | Global

reciproca. guiado.

Espacio: Pabellén Recursos: Tablets, folios, proyector, | Agrupamientos: Individual,

paneles con Emojis de gran tamafio, | parejas y grupos.
cadigos QR, cronémetro y altavoces.
Evaluacion

Técnica de evaluacion: @ Instrumentos de evaluacion: Lista de control y rabrica.
Observacion.
Transversalidad (valores, emociones, ODS, etc.): Educacion emocional (gestion de la frustracion),
competencia digital y educacion para la salud (bienestar psicosocial).

PARTE INICIAL O ANIMACION

Titulo de la actividad: El emoji fugitivo

Objetivo especifico del juego: Tiem Representacion grafica:
Mejorar el tiempo de reaccion y po
orientacion espacial.

Organizacion: Individual.

Descripcion del juego o propuesta
didactica: Se proyectan en la pared
diferentes colores y formas (estimulos
visuales interactivos). Cada color 10
corresponde a una accién y una min
emocién:  Verde/Alegria  (Carrera
rapida), Azul/Calma (Desplazamiento
lento), Rojo/Tension
(Isometria/Congelados). ElI maestro
cambia las imagenes rapidamente y los
alumnos deben adaptar su movimiento

y expresion facial al estimulo.

Recursos materiales: 1 proyector.
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Variante/s: Se le afadiran sonidos de
animales a las imagenes y tendran que
imitar al animal.

PARTE PRINéIPAL

Titulo de la actividad 1: Caceria de Retos QR

Objetivo especifico del

juego: Tiemp Representacion grafica:

Fomentar la autonomia y mejorar la o

coordinacion.

Organizacion: Por parejas.
Descripcion del juego o propuesta
didactica: Por parejas, los alumnos
deben buscar cédigos QR escondidos.
Al escanearlos, aparece un video corto
o imagen con un reto motriz (ej:
"Realizad 10 saltos de coordinacion")
seguido de una pregunta: ";Cémo te
sientes al lograrlo junto a tu
companiero?". Deben marcar su nivel
de satisfaccion en una escala visual en
la tablet antes de pasar al siguiente
reto.

Recursos materiales: 12 Tablets, 25
folios con cédigos QR.

Variante/s: Los alumnos se colocaran
en trios y se cronometraran haciendo el
reto.

Titulo de la actividad 2: Semaforo Emocional Interacti:a

Objetivo especifico del

juego: Tiemp Representacion grafica:

Regular la intensidad motriz y la toma o

de decisiones segun el estimulo visual.
Organizacion: Por grupos.
Descripcion del juego o propuesta
didactica: Se proyecta un "semaforo
dinamico" que cambia de color y forma.
- Circulo Verde: Realizan
desplazamientos laterales intensos.

- Triangulo Amarillo: Equilibrio sobre
una pierna

- Cuadrado Rojo: jStop emocional!
Deben buscar a un compaiiero de otro
equipo y realizar un "saludo de
seguridad" (chocar codos) mientras
dicen una palabra positiva.

Recursos materiales: 1 proyector.
Variante/s: ElI docente introduce
"distractores visuales" (colores que no
tienen accion asignada) para trabajar la
inhibicion de respuesta y el ajuste
psicosocial.

10 min
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Titulo de la actividad 3: El Puente de la Cohesion

Objetivo especifico del juego: Tiemp Representacion
Fomentar la comunicacion y apoyo o
mutuo.
Organizacion: Por grupos.
Descripcion del juego o propuesta 10 min
didactica: El grupo debe cruzar un
"rio" pisando solo las formas
iluminadas. Si alguien falla, el estimulo
visual cambia a rojo y deben
reiniciarse.
Recursos materiales: 1 proyector.
Variante/s: Se hara por tiempo, con los
ojos cerrado y guiados por los
compafieros de su grupo.
PARTE FINAL O VUELTA A LA CALMA
Titulo de la actividad: Estiramientos digitales

Objetivo especifico del juego: Tiemp Representacion grafica:
Evaluar de forma critica y sincera el o
bienestar personal y la cohesion
grupal.

Organizacion: Individual. 5 min
Descripcion del juego o propuesta
didactica: Se realizaran estiramientos
guiados por una sombra proyectada.
Finalizamos con una asamblea donde,
mediante una  aplicacion  (tipo
Mentimeter o similar), cada alumno

elige un icono visual que represente

cémo se siente tras la sesion. Reflexion

grupal sobre el ajuste psicosocial

logrado. | =" 2
Recursos materiales: 25 tablets. { t ™ Eg
Variante/s: No hay variantes. 4 e

3. CONCLUSIONES

Las principales conclusiones demuestran que el uso de materiales visuales interactivos

favorece el ajuste emocional y psicosocial del alumnado, dotandoles de herramientas para
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autorregular su respuesta emocional y motriz en entornos digitales y fisicos. De la misma forma,
esta propuesta ha permitido constatar una mejora en la comprensiéon de la relacion entre el
estimulo tecnoldgico y el bienestar integral, vinculando el movimiento fisico con la gestion de la
autoeficacia y la cohesion grupal, ademas de fomentar una actitud critica y proactiva frente al
sedentarismo y al aislamiento digital pasivo.

En este sentido, se sugiere que los docentes de Educacion Fisica implementen
metodologias activas que integren la tecnologia como un mediador pedagdégico, y no como un
fin en si mismo, priorizando la consciencia corporal y la interaccion colaborativa. Ademas, una
estrategia efectiva para ello podria ser la incorporacion sistematica de recursos de gamificacion
motriz y feedback visual dindmico en las sesiones, garantizando asi una transferencia real de las
competencias socioemocionales y los habitos de vida activos hacia la realidad cotidiana del

alumnado fuera del entorno escolar.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE BASADO
EN JUEGOS PARA FOMENTAR
CONDUCTAS SALUDABLES Y

BIENESTAR PSICOSOCIAL EN
ESCOLARES

Rubén Roldan Roldan’

1. INTRODUCCION

El fomento de habitos activos y conductas saludables en la poblacién escolar constituye uno
de los principales retos de la educacion actual. Aunque estas practicas se trabajan desde la
Educacién Primaria, muchos nifios y nifias abandonan estilos de vida saludables en etapas
posteriores, con repercusiones negativas en su salud fisica, bienestar emocional y rendimiento
académico (Ojeda et al., 2020). Las directrices internacionales de movimiento de 24 horas
integran actividad fisica, reduccion del sedentarismo y suefio saludable como pilares de un estilo
de vida activo (Tremblay et al., 2016). Sin embargo, el cumplimiento de estas recomendaciones
sigue siendo bajo en la poblacién escolar, lo que refuerza la necesidad de intervenciones
educativas motivadoras y sostenibles (Tapia-Serrano et al., 2023; World Health Organization,
2020).

En este contexto, el Aprendizaje Basado en Juegos (ABJ) se presenta como una
metodologia eficaz para incrementar la implicacién del alumnado, fomentar la cooperacién y
promover el bienestar psicosocial (Camacho Sanchez et al., 2023; Plass et al.,, 2015). A
diferencia de la gamificacion, que introduce elementos ludicos de forma parcial, el ABJ emplea
juegos completos como eje central del proceso de ensefanza-aprendizaje, integrando
movimiento, interaccidn social y resolucion de problemas en un entorno estructurado (Plass et

al., 2015). Asimismo, revisiones sistematicas recientes indican que el uso de ABJ y gamificacion

" Departamento de Didéactica de la Expresion Musical, Plastica y Corporal. Facultad de Humanidades y Ciencias de la

Educacioén. Universidad de Jaén.
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en Educacién Fisica se asocia con mejoras significativas en motivacion, participacion,
rendimiento y adherencia a habitos saludables (Camacho Sanchez et al., 2023; Mo et al., 2024).

En 6.° de Educacion Primaria, el ABJ permite disefar sesiones de intensidad moderada a
vigorosa que combinan desafios motrices, cognitivos y sociales. Este planteamiento favorece el
desarrollo de la competencia motriz y de habilidades socioemocionales como la empatia, la
cooperacion y la autorregulacion, fundamentales para el bienestar psicosocial (Bores-Garcia et
al., 2021; Camacho Sanchez et al., 2023). La incorporacién de apoyos visuales (tableros, tarjetas
o esquemas) facilita la comprensiéon de las tareas, reduce la carga cognitiva y refuerza la
motivacion intrinseca (Subhash & Cudney, 2018). En coherencia con este enfoque, la propuesta
se alinea con la LOMLOE y el DUA, promoviendo un desarrollo competencial integral desde una
perspectiva inclusiva y equitativa.

En este contexto, el objetivo de la presente ponencia es presentar y fundamentar una
propuesta didactica basada en ABJ dirigida a alumnado de 6.° de Educacién Primaria, orientada
a la promocién de habitos saludables y al fortalecimiento del bienestar psicosocial mediante la
integracion de actividad fisica moderada-vigorosa, dinamicas cooperativas y retos cognitivos. La
propuesta se disefia desde un enfoque competencial e inclusivo, alineado con la LOMLOE y los
principios del DUA, con el propdsito de ofrecer un modelo de intervencion transferible a contextos

educativos similares.

2. MARCO TEORICO

2.1. Actividad fisica, salud y bienestar psicosocial en edad escolar

La actividad fisica desempefia un papel esencial en el desarrollo integral del alumnado. La
evidencia cientifica muestra su asociacién con mejoras en funciones ejecutivas (atencion,
memoria de trabajo y planificacién) y con un mejor rendimiento académico (Best, 2010; Gonzalez
Del Castillo & Barbero Alcocer, 2025). Asimismo, cuando se desarrolla en contextos
cooperativos, favorece la autoestima, la regulacion emocional y la cohesion grupal (Bores Garcia
et al., 2021).

Las recomendaciones de movimiento de 24 horas subrayan que la combinacion de actividad
fisica moderada-vigorosa, reduccion del tiempo sedentario y suefio adecuado se relaciona con
mejores resultados en salud fisica y mental (Tremblay et al., 2016). No obstante, la practica sigue
siendo insuficiente en la mayoria de los escolares, aumentando el riesgo de sedentarismo y
problemas asociados (Tapia Serrano et al., 2023; WHO, 2020). En este contexto, la Educacion
Fisica constituye un espacio privilegiado para generar experiencias motrices significativas que
promuevan motivacion intrinseca y adherencia a estilos de vida activos (Camacho Sanchez et
al., 2023; Mo et al., 2024).
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2.2. Aprendizaje Basado en Juegos (ABJ) en Educacion Fisica

El ABJ es una metodologia que utiliza juegos completos (con reglas, objetivos y
retroalimentacion) como medio principal de aprendizaje (Plass et al., 2015). A diferencia de la
gamificacién, no se limita a incorporar elementos aislados, sino que situa el juego como nucleo
de la experiencia educativa, integrando dimensiones motrices, cognitivas y sociales.

Desde una perspectiva pedagoégica, el ABJ activa de manera simultdnea procesos
emocionales y cognitivos que favorecen una implicacion activa y significativa del alumnado
(Plass et al., 2015). Esta metodologia se apoya en la definicion de objetivos claros, la provisiéon
de retroalimentacion inmediata y la incorporacion de desafios progresivos, configurando
escenarios en los que la toma de decisiones estratégica adquiere un papel relevante junto a la
accion motriz. En Educacion Fisica, esta articulacion entre reto cognitivo y motor se asocia con
una mayor percepcion de competencia y disfrute durante la practica, factores vinculados a una

mayor adherencia a la actividad fisica (Camacho Sanchez et al., 2023; Mo et al., 2024).

2.3. ABJ, intensidad motriz y desarrollo competencial en 6.° de Primaria

En 6.° de Educacion Primaria, el alumnado posee un desarrollo cognitivo y social que
permite integrar tareas motrices con componentes estratégicos. Disenar actividades que
aseguren niveles de actividad fisica moderada-vigorosa es clave para generar beneficios
cardiovasculares y metabdlicos (Tremblay et al., 2016).

Para trasladar este disefio al aula, la incorporacion de apoyos visuales estructurados (como
tableros de progresion o tarjetas de rol) permite desglosar la complejidad de las tareas,
optimizando el procesamiento de la informacién y favoreciendo la autonomia en distintos niveles
de competencia (Roldan Roldan et al., 2025). Este planteamiento se fundamenta en las pautas
del DUA, especialmente en la diversificacion de las formas de representacién y accion,
garantizando un entorno de aprendizaje inclusivo y ajustado a la heterogeneidad del alumnado
(CAST, 2018). Desde el marco normativo, la propuesta se ajusta a la LOMLOE y a las
competencias especificas del area de Educacién Fisica relacionadas con autonomia motriz,

cooperacion y adopcién de habitos saludables.

3. PROPUESTA DIDACTICA

La propuesta se concreta en una sesion dirigida a 6.° de Educacion Primaria, orientada a la
promocion de habitos saludables y del bienestar psicosocial mediante el ABJ. La sesion integra
actividad fisica moderada-vigorosa, dinamicas cooperativas y retos cognitivos, favoreciendo la
interiorizacion de conductas vinculadas a la actividad fisica, la alimentacion equilibrada, el
descanso y la regulacion emocional, a través de una progresion motriz y socioemocional en
contextos ludicos.

Se fundamenta en la LOMLOE, el DUA y la normativa vigente (Ley Organica 3/2020, Real
Decreto 157/2022, Decreto 101/2023 y Orden de 30 de mayo de 2023), garantizando un enfoque
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competencial, inclusivo y adaptado a la diversidad, especialmente al alumnado ACNEAE. Se
desarrolla en detalle la Sesion 1 como punto de partida para consolidar habitos saludables y

mejorar el clima de aula.

4. DESARROLLO DE LA SESION

Objetivos de A-B-C-D-E-F-G-H-1-J-K -
etapa L-M-N-N -0

COMPETENCIAS CCL CP STEM | CD CPSAA cC CE CCEC
CLAVE

COMPETENCIAS CRITERIO SABERES BASICOS
ESPECIFICAS S DE
EVALUACION
1. (CPSAA2) EFL.1.1. b. EFI.1. A.1. EFL.1.C.2. EFI.1.B.1.
2. (CPSAAS5, CCLS5, EF1.1.2. b.
CE3) EFI.1.4. B.

Objetivos de aprendizaje (didacticos):
- Incrementar actividad fisica de manera divertida y segura.
- Fomentar cooperacion, empatia y bienestar psicosocial.
- Integrar habilidades fisicas, cognitivas y sociales mediante juegos.
- Promover habitos saludables y respeto de normas.

Metodologia (indicar relacion interdisciplinar con otras materias) ABJ, integrando la
materia de Lengua.

Técnica Ensefanza: Estilo de Estrategia en la Practica:
Participativo,  mando | Ensefanza: Mixta

directo en explicaciones Socializador y

iniciales, descubrimiento | cognitivo
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guiado en variantes y

adaptacion.
Espacio: Pabellon o Recursos: Conos, Agrupamientos: Gran grupo Y
patio pelotas blandas, cuerdas, | Grupos de 4-5 alumnos rotativos
colchonetas, tarjetas de | segun actividad.
habitos saludables.
Evaluacién
Técnica de Instrumentos de evaluacion:
evaluacion: Registro anecdético y Diana de evaluacion

Observacion directa

Transversalidad (valores, emociones, ODS, etc.)
- Valores: cooperacion, respeto, empatia.
- Emociones: regulacion emocional, autoestima.
- ODS: 3 (Salud y Bienestar), 4 (Educacion de Calidad).
PARTE INICIAL O ANIMACION
Titulo de la actividad: “El despertar del cuerpo”

Objetivo especifico del Juego: Activar Tiempo: Representacion grafica:
musculatura y preparar el organismo; 10 min 13
introducir habitos saludables.

Tipo juego: Psicomotriz

Organizacion: Gran grupo, dispersos
en espacio delimitado por conos.

Descripcion detallada:
Desplazamientos variados: caminar, trotar
suave, desplazamiento lateral siguiendo
indicaciones.

Movilidad articular: ejercicios de brazos,
piernas, tronco y cuello guiados por docente.

Mini retos coordinativos: tocar partes
del cuerpo, cambios de direccion, saltos
suaves al dar sefal.

Interaccion: feedback constante para
corregir postura, seguridad y coordinacion.

Normas de seguridad: mantener
distancia, respetar turnos y limites fisicos de
companeros.

Higiene postural: no forzar
articulaciones; respiracién adecuada.

Valores: cooperacion, respeto y
participacion.

Recursos: 12-15 conos.
Variante: Cambios de ritmo con sefales
visuales o0 sonoras; desplazamientos
siguiendo diferentes direcciones (adelante,
lateral, atras).

PARTE PRINCIPAL
Titulo de la actividad 1: “Carrera de relevos saludables”
Objetivo especifico del Juego: Tiempo: Representacion grafica:
Mantener movimiento y promover 15 min
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cooperacion, fomentando conocimiento de
habitos saludables.

Tipo juego: Sociomotriz

Organizacion: Grupos de 5 alumnos;
relevos con tarjetas de habitos saludables.

Descripcion detallada:

Cada grupo recibe tarjetas con un habito
saludable (ej. beber agua, comer fruta, dormir
8h). Los alumnos deben correr hasta la zona
de entrega y pasar la tarjeta al siguiente
companiero sin detenerse.

Interacciones: cooperacion en el
grupo; seguimiento de reglas y turnos.

Feedback: docente corrige posturas y
refuerza motivacion; elogios al esfuerzo y
respeto de normas.

Seguridad: distancia minima entre
alumnos; correr con control; evitar choques.

Higiene postural: flexiéon de rodillas al
recoger y entregar tarjetas; respiracion
profunda.

Recursos: Tarjetas, conos, aros.
Variante: Relevo en parejas cooperativas;
cambio de tipo de desplazamiento (saltos,

zigzag).
Titulo de la actividad 2: “Circuito cooperativo de estaciones”
Objetivo  especifico del Juego: Tiemp: Representacion grafica:
Mejorar coordinacion, fuerza y cooperacion; 15 min

aumentar actividad fisica constante.

Tipo juego: Psicomotriz-sociomotriz

Organizacion: Pequefios grupos de 4—
5 alumnos rotando por 3 estaciones.

Descripcion detallada:

Estaciones: Saltos sobre colchonetas
(coordinacion y equilibrio). Zigzag entre
conos (agilidad y orientacion espacial).
Lanzamiento de pelotas a objetivos
(precision y fuerza).

Cada grupo rota tras 3-4 minutos,
manteniendo ritmo continuo.

Interacciones: apoyo y cooperacion
entre compafieros; feedback constante.

Seguridad: uso correcto de material;
rotacion ordenada; no empujar ni chocar.

Valores: cooperacion, respeto vy
motivacion positiva.

Recursos: Colchonetas (6), pelotas
blandas (6), cuerdas (4), conos (10).
Variante: Ajustar dificultad o tipo de
desplazamiento en cada estacion.
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Titulo de la actividad 3: “Memoria motriz saludable”

Objetivo especifico del Juego: Tiempo: Representacion grafica:
Favorecer memoria, concentracion, 15 min
coordinacién y cooperacion; integrar habitos
saludables.

Tipo juego: Psicomotriz

Organizacién: Grupos de 4 alumnos; Secuencia de Movimientos

un alumno guia la secuencia. x;@ '8 @v 63
» * -

Descripcion detallada:

Secuencias de movimientos: saltos,
desplazamientos, lanzamientos y gestos que
representen habitos saludables.

Alumno guia muestra la secuencia;
comparnieros replican en el mismo orden.

Feedback docente sobre técnica,
seguridad y participacion.

Normas: respeto del turno, ejecucion
segura y motivacion positiva.

Valores: cooperacion, refuerzo positivo
y paciencia.

Recursos: Tarjetas con secuencias,
colchonetas.

Variante: Incrementar dificultad con
secuencias mas largas o en parejas.
PARTE FINAL O VUELTA A LA CALMA

Salto  Zigrag  Lamzar  —==wes  Saludable

Titulo de la actividad:

Objetivo especifico del juego: Reducir Tiempo: Representacion grafica:
frecuencia cardiaca y reflexionar sobre 5 min
habitos saludables.

Tipo juego: Psicomotriz

Organizacién: Todo el grupo en circulo,
sentados o tumbados.

Descripcion detallada:

Respiracion profunda guiada.

Estiramientos suaves de piernas, brazos
y tronco.

Reflexién oral sobre la experiencia y la
importancia de habitos saludables.

Feedback: comentar  emociones,
sensacion de esfuerzo, cooperacion vy
aprendizaje.

Recursos: Colchonetas (6-8).

Variante: Mdusica relajante; respiracion
guiada visualmente.

5. DISCUSION

La presente propuesta refuerza la evidencia existente sobre el potencial del ABJ como

estrategia metodolégica eficaz en Educacién Fisica para promover habitos saludables y
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bienestar psicosocial en alumnado de Educacion Primaria. En este sentido, el caracter ludico del
ABJ favorece la motivacion intrinseca, la adherencia a la practica fisica y la participacion activa,
aspectos fundamentales para consolidar conductas saludables a largo plazo (Camacho-Sanchez
et al., 2023; Plass et al., 2015).

Asimismo, la propuesta destaca por su coherencia con el enfoque competencial de la
LOMLOE y con los principios del DUA, al ofrecer multiples formas de implicacion, representacion
y accién, promoviendo la inclusién de todo el alumnado, incluyendo estudiantes ACNEAE. La
combinaciéon de retos motrices, cognitivos y sociales contribuye al fortalecimiento de la
autoestima, la cooperacion, la empatia y la autorregulacion emocional, pilares del bienestar
psicosocial (Bores-Garcia et al., 2021). No obstante, la implementacion eficaz de este tipo de
intervenciones requiere planificacion cuidadosa, formacién docente especifica en ABJ y
evaluacion continua de los resultados, asegurando la sostenibilidad y adaptaciéon a las
necesidades del grupo (Boillos, 2024; Subhash & Cudney, 2018).

6. CONCLUSIONES

El ABJ se consolida como una herramienta pedagoégica solida para fomentar habitos
saludables y bienestar psicosocial en escolares de 6.° de Educacién Primaria. La combinacion
de movimiento, cooperacion y reflexién permite no solo incrementar los niveles de actividad
fisica, sino también desarrollar habilidades sociales, emocionales y cognitivas esenciales para el
crecimiento integral del alumnado.

La propuesta evidencia que es posible disefar sesiones inclusivas, motivadoras y alineadas
con el curriculo vigente, promoviendo habitos activos desde edades tempranas en un entorno
seguro y participativo. Integrar el ABJ en Educacion Fisica constituye una estrategia innovadora
y coherente con las demandas educativas actuales, que favorece la consolidacién de conductas
saludables sostenibles y contribuye a la formacién de estudiantes mas auténomos, socialmente
competentes y conscientes de su bienestar personal. De este modo, el ABJ no solo mejora la
experiencia educativa inmediata, sino que sienta las bases para estilos de vida activos y
saludables a lo largo del tiempo.
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JUEGO ACTIVO Y ESTRATEGIAS VISUALES
COMO PROMOTORES DE CONDUCTAS
SALUDABLES Y BIENESTAR EMOCIONAL
EN LA INFANCIA

Amanda Camacho lllana’

1. INTRODUCCION

La infancia constituye una etapa clave para el desarrollo integral del nifio, caracterizada por
una rapida evolucion en los ambitos motor, cognitivo, social y emocional (Andrade, 2020).
Durante estos primeros afos, el movimiento y el juego se configuran como elementos esenciales
para el aprendizaje, la exploracion del entorno y la adquisicion de habitos saludables,
favoreciendo el desarrollo de habilidades motrices basicas y procesos cognitivos fundamentales
(Jones et al., 2020; Villar-Cavieres et al., 2025). Asimismo, el juego activo, cuando se plantea
con una intencionalidad educativa, contribuye al fortalecimiento de la autonomia y la participacién
activa del alumnado en su propio proceso de aprendizaje (Andrade, 2020).

No obstante, en la actualidad se observa una disminucion progresiva de la actividad fisica
desde edades tempranas, acompafiada de un aumento de conductas sedentarias que repercuten
negativamente en la salud infantil (Dubuc et al., 2020). Esta tendencia se ve intensificada por el
uso creciente de las nuevas tecnologias y se asocia a un mayor riesgo de sobrepeso y obesidad
infantil, asi como a la consolidacion de habitos poco saludables que pueden mantenerse a lo
largo del tiempo (Jago et al., 2020; Ortiz-Sanchez et al., 2021).

Ante este escenario, el entorno escolar adquiere un papel fundamental en la promocion de
estilos de vida activos, siendo necesario integrar recursos y estrategias didacticas que
favorezcan el movimiento de forma estructurada y motivadora (Portillo, 2020). En este sentido,

la seleccién de materiales adecuados y la organizacion intencional del espacio influyen
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directamente en la participacion, la motivacion y la calidad de las experiencias de aprendizaje
(Moreno, 2017). Asimismo, la planificacion de recursos didacticos adaptados facilita la accion
motriz y potencia los procesos cognitivos implicados en el aprendizaje significativo (Rosero-
Duque, 2020). El uso intencional de estos recursos desde un enfoque educativo contribuye a
enriquecer la calidad de las experiencias de aprendizaje y a dar respuesta a las exigencias
actuales de la educacién infantil (Hijés, 2025).

En esta linea, las estrategias visuales se configuran como una herramienta didactica eficaz
para fomentar el juego activo en el entorno escolar, ya que facilitan la organizacion clara de los
espacios y guian la accion del alumnado de forma comprensible y accesible. Por todo ello, el
objetivo del presente trabajo fue analizar el papel del juego activo y de las estrategias visuales
como promotores de conductas saludables y bienestar emocional en la infancia, poniendo el foco

en su aplicacion en el contexto educativo.

2. METODO

El presente trabajo se enmarca dentro de una metodologia de caracter descriptivo y
aplicado, orientada al analisis de estrategias visuales como recursos para la promocion del juego
activo y el bienestar emocional en la infancia. Para su elaboracion, se realizé una revision de la
literatura cientifica relacionada con el movimiento en edades tempranas, el juego activo y el uso
de recursos visuales en el entorno escolar, lo que permitié identificar diferentes tipologias de
estrategias visuales con potencial pedagogico.

A partir de dicha revision, se disefid una propuesta practica concebida como una sesion
integradora de juego activo, en la que se combinan distintas estrategias visuales descritas en la
literatura. La sesion se planted desde un enfoque activo, lidico e inclusivo, priorizando la
participacion del alumnado y contemplando posibles adaptaciones para atender a la diversidad
del alumnado, incluido el alumnado con ACNEAE, con el objetivo de promover conductas

saludables y bienestar emocional en el contexto educativo.

3. RESULTADOS

3.1. Representaciones visuales, sefalética y otros recursos graficos

La literatura analizada destaca que los recursos visuales en el entorno escolar pueden
actuar como estimulos pedagoégicos que favorecen la participacion, la motivacion y la implicacién
corporal del alumnado, contribuyendo a integrar el movimiento en la vida cotidiana del centro
(Garcia-Fuentes, 2020; Rosero-Duque, 2020). En etapas tempranas, estos apoyos pueden
facilitar la comprensién de las consignas y promover experiencias de aprendizaje activas, al
organizar el espacio de forma clara y accesible (Hijés, 2025). En conjunto, las representaciones
visuales y la sefialética se asocian con la creacién de ambientes mas dindmicos que favorecen

el juego activo y estilos de vida saludables (Portillo, 2020).
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Desde esta perspectiva, se presentan distintas propuestas que muestran cémo los recursos
visuales, tales como la sefialética, los murales y los recorridos graficos, pueden contribuir a
incorporar el movimiento en la dinamica escolar, dotandolo de significado educativo y valor

pedagdgico.

3.2. Murales interactivos y estimulacion motriz

Los murales interactivos transforman las superficies del entorno escolar en elementos
activos del aprendizaje, favoreciendo la acciéon motriz y la interaccién del alumnado con el
espacio (Garcia-Fuentes, 2020). A través de estimulos visuales accesibles y motivadores, estos
recursos contribuyen al desarrollo de la coordinacién, la creatividad y la participacién ludica,
promoviendo experiencias corporales significativas en diferentes contextos educativos (Hervas-
Gomez et al., 2022).

Figura 1.

Ejemplo de murales interactivos realistas

3.3. Senalética ludica como recurso para el movimiento

La senalética ludica se identifica como una de las estrategias visuales con mayor potencial
para promover el movimiento durante las rutinas diarias del alumnado, al guiar los
desplazamientos mediante simbolos sencillos como huellas, flechas o cédigos de colores
(Hervas-Gomez et al., 2022). Estos apoyos visuales favorecen la orientacion espacial, la
autonomia y la participacion activa, integrando el juego activo en espacios habituales del centro
educativo sin necesidad de instrucciones verbales complejas (Moreno, 2017).

Figura 2.
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Ejemplo de sefialética ludica realista

;DA UN
SALTO!

3.4. Gamificacion visual

La gamificacion visual transforma el espacio escolar en un escenario de juego estructurado,
donde el alumnado participa en dinamicas motrices asociadas a retos, estaciones o recorridos
con objetivos definidos (Castillo-Montoya, 2021). La literatura sugiere que este enfoque
incrementa la implicacion y la motivacion, al incorporar componentes ludicos que favorecen la
cooperacion y la resoluciéon de problemas mientras se mantiene la actividad fisica (Holguin-
Garcia et al., 2020). En este sentido, la gamificacidn visual se considera una via pertinente para

promover el juego activo y la participacion en entornos escolares (Villar-Cavieres et al., 2025).
Figura 3.

Ejemplo de gamificacion visual realista

3.5. Recorridos visuales

Los recorridos visuales se describen como estrategias que facilitan la orientacion espacial y
permiten organizar circuitos de movimiento mediante estaciones o puntos sefializados,
integrando actividad motriz en diferentes zonas del centro escolar (Ourda et al., 2025).

A diferencia de la sefalética ludica, que orienta desplazamientos concretos de manera
puntual, los recorridos visuales se caracterizan por proponer secuencias de accidn mas
estructuradas, en las que el alumnado avanza siguiendo un itinerario previamente disefado con
distintas consignas motrices. Estas propuestas favorecen la exploracién del entorno, la
participacion ludica y la inclusién del movimiento como parte del aprendizaje cotidiano, pudiendo
adaptarse a distintas areas y momentos de la jornada (Alonso-Sanz, 2018).
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Figura 4.

Ejemplo de recorridos visuales realistas

3.6. Material grafico movil

El material grafico movil (tarjetas, ruletas o pdsteres con retos breves) se identifica como un
recurso especialmente util por su flexibilidad y facilidad de implementacion, tanto en el aula como
en espacios exteriores (Gagliardi, 2021). Este tipo de apoyo visual permite introducir activaciones
fisicas cortas y motivadoras, favoreciendo la participacion y la creatividad del alumnado mediante
consignas claras y accesibles (Garvi-Medrano et al., 2022).

Figura 5.

Ejemplo de material grafico moévil realista
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4. PROPUESTA PRACTICA

La presente propuesta practica se concreta en una sesion de juego activo desarrollada
desde el area de Educacion Fisica, orientada a la promocion de conductas saludables y bienestar
emocional en la infancia mediante el uso de estrategias visuales. La sesién integra dinamicas
motrices y apoyos visuales con el fin de favorecer la participacion activa del alumnado, la

autonomia y la vivencia del movimiento en un entorno ludico, seguro y motivador.

Tabla 1
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Sesion

NOMBRE DE LA SESION: ESTRATEGIAS VISUALES Y JUEGO ACTIVO EN EL

ENTORNO ESCOLAR
INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

El uso de estrategias visuales en Educacion Fisica permite integrar el movimiento de forma
significativa en el entorno escolar, favoreciendo la participacion activa del alumnado y la
adopcion de conductas saludables desde edades tempranas. A través de recursos como la
sefialética ludica, los murales interactivos, los recorridos visuales, la gamificacion y el material
grafico movil, se facilita la comprension de las consignas y se estimula el juego activo mediante
acciones motrices variadas, en un contexto ludico, motivador e inclusivo.

DESCRIPCION DE LA SESION
Objetivos de aprendizaje (didacticos): Promover el juego activo en la infancia a través de
estrategias visuales que guien el movimiento y favorezcan la participacion, la autonomia y el

bienestar emocional del alumnado.

Metodologia: Activa y participativa.

Técnica .
- . Estrategia en la
Ensefanza: . ~ . C PN
o Estilo de Ensefianza: Participativo Practica: Individual y
Descubrimiento SQUEROS ArUDOS
guiado. Peq grupos.
Recursos: huellas, flechas, simbolos de
colores, murales interactivos con pictogramas,
Espacio: Patio numeros, colores o simbolos, tarjetas de retos Agrupamientos:
escolar. motrices, tarjetas de movimiento tranquilo, Individual y grupos.

conos, aros, tablero y musica.

PARTE INICIAL O ANIMACION

Titulo de la actividad: Sigue el camino
Objetivo especifico del juego: Activar al alumnado mediante
desplazamientos guiados por estimulos visuales, favoreciendo
la orientacion espacial y la participacion activa.
Organizacién: Alumnado disperso por el espacio, siguiendo de
manera individual los recorridos sefalizados en el suelo.
Descripcion del juego: Se colocan huellas, flechas y simbolos
de colores en el suelo del patio. El alumnado se desplaza
siguiendo las sefiales visuales, realizando acciones motrices
sencillas (caminar, saltar o cambiar de direccion) segun el
estimulo encontrado. El docente acompafia la actividad con
consignas breves y refuerza la participacion.
Recursos materiales: Huellas adhesivas o de cartulina,
flechas y simbolos visuales de colores.

PARTE PRINCIPAL

Titulo de la actividad 1: Murales interactivos activos

Objetivo especifico del juego: Favorecer la implicacion motriz
y la coordinacion mediante la interaccion corporal con murales
visuales.

Organizacién: Alumnado distribuido en pequefios grupos
frente a distintos murales.

Descripcion del juego: Se colocan murales interactivos con
simbolos, colores o numeros en las paredes del espacio. El
alumnado realiza acciones motrices asociadas a cada estimulo
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visual (tocar, saltar, desplazarse hasta el elemento indicado),
interpretando las consignas de manera auténoma.

Recursos materiales: Murales interactivos con pictogramas,
colores o simbolos.

Titulo de la actividad 2: Recorridos visuales en movimiento

Objetivo especifico del juego: Promover el movimiento
continuo mediante recorridos visuales que faciliten la
exploracién del espacio.

Organizacion: Circuitos sefializados por estaciones, recorridos
de forma individual o en pequefios grupos.

Descripcién del juego: Se disefia un recorrido con diferentes
estaciones sefalizadas mediante apoyos visuales. En cada
punto, el alumnado realiza una acciéon motriz indicada por la
sefial (saltar dentro de un aro, caminar en zigzag, girar o
avanzar siguiendo una flecha).

Recursos materiales: Conos, flechas, pictogramas y aros.

Titulo de la actividad 3: Juego gamificado en movimiento

Objetivo especifico del juego: Incrementar la motivacion y la

participacion mediante dinamicas de gamificacion visual.

Organizacién: Pequefos grupos que avanzan por estaciones —ry S—
delvego ran bR it =
Descripcion del juego o propuesta didactica: El espacio se Tiempo /ﬁ_@. S>>
organiza como un tablero visual con diferentes retos motrices. 10° Wy
El alumnado avanza superando pequefias pruebas indicadas

mediante simbolos o colores, fomentando el juego activo y la
cooperacion.

Recursos materiales: Tablero visual, tarjetas de retos y
sefalética.

PARTE FINAL O VUELTA A LA CALMA

Titulo de la actividad: Tarjetas de movimiento tranquilo
Objetivo especifico del juego: Favorecer la relajacion y la
regulacion corporal tras la actividad fisica.
Organizacién: Alumnado distribuido individualmente en el
espacio, en zonas tranquilas.
Descripcion del juego o propuesta didactica: El alumnado
extrae una tarjeta con una consigna visual que indica una
accion suave (respirar profundamente, estirarse o moverse
lentamente). Se realizan las acciones de forma calmada,
acompanadas de respiracion guiada.
Recursos materiales: Tarjetas de movimiento y musica suave.

Tiempo
10°

Tiempo
5!

5. CONCLUSIONES

El analisis desarrollado pone de manifiesto que el uso planificado de estrategias visuales
vinculadas al juego activo constituye una herramienta pedagdégica de gran valor en el contexto
de la educacion infantil. La incorporacion de estos recursos favorece la creacion de entornos
educativos mas activos y accesibles, en los que el movimiento se integra de forma natural en la
dindmica escolar, contribuyendo tanto al desarrollo motriz como al bienestar emocional del
alumnado.

Las distintas estrategias abordadas (sefialética ludica, murales interactivos, recorridos

visuales, gamificaciéon y material grafico movil) permiten estructurar el espacio escolar como un
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recurso didactico en si mismo, facilitando la participacién, la autonomia y la implicacion del
alumnado en su propio proceso de aprendizaje. A través de propuestas basadas en la
exploracion y la accioén, se potencia una experiencia educativa mas significativa, en la que el
juego se convierte en un medio para el desarrollo de competencias personales, sociales y
emocionales.

Desde esta perspectiva, el juego activo apoyado en recursos visuales se configura como
una propuesta coherente con las demandas actuales del ambito educativo, al promover habitos
de vida saludables y favorecer una educacién mas dinamica e inclusiva. En consecuencia, la
integracion consciente de estas estrategias en la practica docente se presenta como una linea
de intervencion pertinente para enriquecer los procesos educativos en la infancia y avanzar hacia

modelos de ensefanza que prioricen el bienestar integral del alumnado.
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DESMONTAR ESTEREOTIPOS DESDE LA
ALFABETIZACION MEDIATICA:
NARRATIVAS DE LA DISCAPACIDAD EN
CINE Y TELEVISION

Ana Guadalupe Gallego'
Ana Rosa Arias Gago'
Camino Ferreira’

1. INTRODUCCION

Las alfabetizaciones multiples son fundamentales para el desarrollo de los estudiantes, pues
tienen por objetivo dotar a los educandos de los recursos necesarios para enfrentarse de forma
critica a la informacién recibida (Gutiérrez Martin, 2022). Vivimos en un mundo hiperconectado,
lo que estéa transformando la practica educativa (Vila Merino y Alvarez Jiménez, 2025).

Dentro de estas alfabetizaciones multiples esta la alfabetizacion mediatica. Este concepto
hace referencia a “las competencias que permiten a las personas interactuar de manera critica y
efectiva con el contenido de las comunicaciones; las instituciones que facilitan este contenido y
el uso de tecnologias digitales” (Grizzle et al., 2023, p.5). Esto es, una herramienta contra la
desinformacién que permite a los consumidores cuestionarse conductas que ven reflejadas en
los medios (Sadaba, 2024).

La alfabetizaciéon mediatica no puede entenderse como la adquisicién de habilidades
técnicas para el uso de los medios, sino como un proceso educativo orientado a la formacioén de
ciudadania critica que cuestione la realidad (Tornero, 2017).

Esta postura se alinea con los planteamientos de la pedagogia critica, pues el analisis
reflexivo de la informacion permite distinguir discursos dominantes y visibilizar relaciones de
poder subyacentes. Esta dimensién critica resulta relevante en el abordaje de cuestiones
sociales complejas dentro del aula, como la discapacidad, tradicionalmente atravesada por

estereotipos y narrativas simplificadas (Zaptsi et al., 2024).

1 Universidad de Ledn
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Preocupa el desarrollo de estas competencias vinculadas al analisis de poder y
representacion, entendidas como la identificacion de ideologias y representaciones culturales de
grupos no dominantes, a la comprension del mundo a través del lenguaje mediatico por parte del
espectador y la identificacion de rituales y creencias cotidianos en los medios, que contribuyen a
los procesos de aprendizaje y construccion de identidad. Esta inquietud se da principalmente en
entornos virtuales, que se han erigido como nuevos escenarios de interaccion (Londofio Vasquez
y Ramirez Botero, 2025).

No obstante, el cine y la televisidn siguen siendo transmisores de mensajes que aun influyen
en nuestra sociedad (Morales Romo, 2017), ya que las narrativas presentadas pretenden apelar
al espectador y lograr que se identifique con aquello que ve, a través de una “empatia emocional”,
convirtiendo las obras audiovisuales en herramientas poderosas para el cambio social (Furié
Alarcén, 2024).

Esta influencia de los medios y su papel como transmisores de creencias se sustenta en la
teoria del cultivo, desarrollada por Gerbner y Gross en 1967. La repeticion de patrones en los
medios puede contribuir a la construccién social de la realidad, pues cuando se representa a un
grupo de manera reiterada con caracteristicas concretas, el espectador comienza a asociar dicha
agrupacion con esos atributos (Giardullo Russo, 2024).

Ciertos contenidos audiovisuales proporcionan representaciones justas de las minorias,
mientras que otros perpetian imagenes que generan en el publico actitudes negativas (Hatolong
Boho, 2025). La audiencia es fundamental para un cambio, puesto que una actitud critica hacia
los contenidos que consumen y la demanda de historias mas inclusivas llevara a las productoras
a cultivar un panorama audiovisual que refleje nuestra diversidad social (Hatolong Boho, 2025).

Comprender como se han abordado estas representaciones en la investigacién previa
resulta clave para orientar propuestas educativas basadas en evidencias. Resulta pertinente
adoptar una estrategia de revision para analizar de forma sistematica el conocimiento sobre la

representacion de la discapacidad en el audiovisual.

2. METODO

La scoping review se presenta como un enfoque metodoldgico adecuado para mapear el
estado de la investigacion e identificar tendencias narrativas, enfoques tedricos y vacios en la
literatura, sin evaluar la eficacia de intervenciones concretas. Desde una perspectiva educativa,
permite fundamentar la reflexién sobre alfabetizacion mediatica en un conocimiento acumulado
y favorecer una comprension mas compleja de los estereotipos que configuran el imaginario
social.

Con el objetivo de averiguar cudles son los estereotipos sobre las personas con
discapacidad mas recurrentes en obras audiovisuales, asi como los enfoques tedricos mas

utilizados para su analisis en la literatura cientifica, se llevd a cabo una scoping review.
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El proceso siguié una estrategia que incluy6 la definicidon de las preguntas de investigacion,
la busqueda sistematica de estudios revisados por pares, la aplicacion de criterios de inclusion y
exclusion previamente consensuados y el andlisis cualitativo del corpus resultante, poniendo

énfasis en las contribuciones conceptuales y los marcos interpretativos.

2.1.Preguntas de investigacion y criterios de inclusién y exclusién

Las preguntas de investigacion se centraron en: (1) los estereotipos identificados en las
representaciones de personajes con discapacidad en los medios audiovisuales; (2) los enfoques
tedricos utilizados para su analisis; (3) los géneros, temas y rasgos de los personajes
predominantes; y (4) las principales lagunas identificadas por la literatura.

Se incluyeron estudios publicados entre 2015 y 2025, en castellano e inglés, centrados en
cine y television, y se excluyeron aquellos referidos a formatos no narrativos, como noticias,
documentales o redes sociales, asi como publicaciones en formato libro o sin acceso a texto

completo.

2.2.Proceso de busqueda y analisis tematico

La busqueda bibliografica se realizé en junio de 2025 en las bases de datos de Scopus,
Web of Science (todas las colecciones) y ERIC. Adicionalmente, se efectué una busqueda
manual utilizando términos de busqueda mas generalistas, como “discapacidad’,
“representacion”, “peliculas y estereotipos”. También se realizé seguimiento de las citas de los
estudios incluidos.

En la primera fase de la busqueda bibliografica, se elaboraron cadenas de busqueda que
respondieran a las preguntas de investigacién, combinando palabras clave con operadores
booleanos, adaptandose a la sintaxis de cada base de datos. Con herramientas de inteligencia
artificial (ChatGPT), se gener6 una cadena de busqueda por cada pregunta de investigacion y
base de datos, resultando en 12 cadenas en total.

Se aplicé un primer filtrado automatico en ambas busquedas, que redujo la cantidad inicial
de articulos elegibles a 221 registros. Posteriormente, se introdujeron los registros en un gestor
bibliografico para eliminar duplicados, resultando un corpus de 172 registros.

Los criterios de inclusion y exclusion aseguraron que el corpus se centraba concretamente
en la representacion de la discapacidad en peliculas y series de television. Se excluyeron
estudios centrados en noticias, documentales, campanas publicitarias, redes sociales o formatos
no narrativos. Ademas, se excluyeron los libros o las evidencias cuyo texto completo era
inaccesible. Como criterios de inclusiéon, empleamos un marco temporal de 2015 a 2025 y
limitamos los idiomas al castellano e inglés.

Se filtr6 manualmente en base al titulo, resumen y lectura del texto completo, lo que dej6 un
corpus de 42 articulos. Se excluyeron tres mas debido a que uno era inaccesible y otros dos no

pudieron procesarse en el programa de analisis, por lo que 39 estudios forman el corpus final.
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Una vez obtenido el conjunto de textos, se extrajo la informacion bibliografica clave para realizar
un andlisis comparativo del tipo de articulos obtenidos.

Se realizé un andlisis cualitativo mediante codificacion de categorias y subcategorias,
empleando el software MAXQDA. Se adopt6 una légica deductiva, guiada por las preguntas de
investigacion y el marco tedrico, pero con apertura a aquellas categorias que surgieran de forma
inductiva tras la lectura completa. Un analisis tematico de corte cualitativo se aplicé para sintetizar
el contenido del corpus e identificar patrones en la representaciéon de las personas con
discapacidad en obras audiovisuales. Se tuvieron en cuenta categorias como el tipo de
discapacidad representada, el tipo de produccion (serie o pelicula) o los estereotipos que
aparecian, entre otras. Entre los 39 estudios se codificaron 883 segmentos utilizando el software
MAXQDA (version 24).

3. RESULTADOS

Se encontraron 21 estereotipos de forma transversal y recurrente, que se han agrupado en
categorias tematicas que reflejaban el mismo concepto en varios articulos analizados con el fin
de sintetizar los resultados. Estos bloques tematicos y su frecuencia de aparicién se presentan

en la Tabla 1.

Tabla 1.

Categorias de estereotipos asociados a la discapacidad y frecuencia de aparicion

Categoria Estereotipo n
Supercrip

. o La fuente de inspiracion
Arquetipos que buscan inspirar al . .
El genio o sabio 41
espectador .
El héroe

El espiritu libre y rebelde
Los seres asexuados
) ) ) Los dulces inocentes o “nifios eternos”
Arquetipos marcados por la inocencia ) )
) La discapacidad como una carga 52
y la dependencia o
La victima
La muerte como unica solucién a la discapacidad

La persona con discapacidad falta de habilidades sociales.

El narcicista
Arquetipos que asocian la El seductor tragico
discapacidad con cuestiones Las personas con discapacidad como aisladas. 42
negativas El vengador obsesivo

El villano o amenaza
El monstruo, animal o loco

) . ) La discapacidad como arco de redencion
Arquetipos en los que la discapacidad . . .
) La discapacidad como castigo 18
es un catalizador ) )
La discapacidad como algo a superar
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Discapacidad como elemento cémico El payaso, el bufén o elemento comico 10

Nota. La frecuencia de cada categoria corresponde a la suma de las frecuencias de los
estereotipos que la integran. Las categorias agrupan estereotipos que reflejan el mismo

arquetipo narrativo.

3.1. Arquetipos que buscan inspirar al espectador

Refuerzan modelos tradicionales de la percepcion de la discapacidad, como los que
glorifican la superacion individual. En estas narrativas, los personajes con discapacidad son
figuras excepcionales, que destacan en alguna actividad y superan sus limitaciones a base de
resiliencia o esfuerzo. Incluso poseen cualidades sobrehumanas que compensan su condicion.
A este tipo de personajes se les conoce como Supercrip, pero otros estereotipos que hemos
identificado en este grupo son: la persona con discapacidad como genio o sabio, la persona con
discapacidad como un héroe o la persona con discapacidad como una inspiracion para el

espectador.

3.2. Arquetipos marcados por la inocencia y la dependencia

Este grupo incluye aquellos estereotipos que relacionan la discapacidad con la dependencia
y la inocencia, vinculando a estos personajes una necesidad de cuidado e incapacidad de tomar
decisiones. Encontramos el estereotipo de las personas con discapacidad como seres
asexuados o el arquetipo de dulce inocente o “nifios eternos”. Estas corrientes estan
entrelazadas con el tropo de la persona con discapacidad como sujeto pasivo, victima de sus
circunstancias, y se utilizan para producir sentimientos de lastima en el espectador.

Derivado de esta concepcién de indefensién, aparecen otras dos corrientes mas drasticas:
la persona con discapacidad como carga para su entorno social y la persona con discapacidad
que esta “mejor muerta” o cuya Unica alternativa para encontrar la paz es la muerte, pues su

cuerpo discapacitado es una carcel (Maestre Limifiana, 2024).

3.3. Arquetipos que asocian la discapacidad con cuestiones negativas

En este grupo se asocia la discapacidad a cuestiones negativas. La persona con
discapacidad se retrata como un ser monstruoso, deshumanizado y loco, que representa un
peligro para la sociedad y para si mismo. Estos personajes refuerzan la relacion entre la
discapacidad y la peligrosidad, marcando la alteridad entre personas “con” y “sin” discapacidad
(Alvarez Ramirez, 2023). Aqui, aparece el estereotipo del vengador obsesivo, que siente un
rechazo profundo por su condicién y busca venganza porque no tiene una vida plena. Otras
concepciones en esta categoria son los estereotipos de las personas con discapacidad aisladas,
que eligen no convivir en sociedad, los narcisistas o los seductores tragicos, que nunca

encontraran satisfaccion personal.

3.4. Arquetipos en los que la discapacidad es un catalizador
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También se utiliza la discapacidad como catalizador. El personaje con discapacidad tiene
esta condicion porque debe aprender algo de caracter moral o servir de ejemplo a otros
personajes. Aqui también se incluyen figuras cuya discapacidad es un castigo o que al final de

la obra son curadas milagrosamente, en una especie de arco de redencion.

3.5. La discapacidad como elemento comico
El dltimo tropo narrativo es el de la persona con discapacidad como elemento cémico. Se
trata de un personaje secundario empleado para rebajar tensiones en la trama, como elemento

a parodiar o sobre el que bromear.

3.6. La imagen de la discapacidad desde la corporalidad

Estos patrones pueden interpretarse desde la teoria de la corporalidad propuesta por
Garland-Thomson (como se cité en Rice et al., 2021), que cuestiona la centralidad del cuerpo
funcional como modelo normativo. Este enfoque desafia la idea de que solo aquellos cuerpos
productivos y funcionales son reconocidos socialmente como validos. Se emplean las metaforas
del que no encaja y el que encaja para teorizar como las experiencias se configuran a traves de
relaciones entre los cuerpos y el mundo, resultando comodas en el caso de los que encajan 'y
desajustadas en el caso de los que no encajan. La discapacidad no reside en el cuerpo, sino que
emerge de las experiencias relacionales de los cuerpos con los contextos sociales y materiales.

Los tropos narrativos alimentan ese pensamiento, ya que la discapacidad se utiliza como
recurso al servicio de la inspiracién o la advertencia simbdlica. Las personas con discapacidad
aparecen definidas por su condicion, sin que se reflejen otras dimensiones de su vida, reforzando

concepciones reduccionistas.

4. DISCUSION

Estas representaciones sesgadas pueden impactar en la autoestima de las personas con
discapacidad, al percibir que deben esforzarse por encajar o que sus cuerpos no son lo
suficientemente funcionales para desarrollar una vida plena. Ademas, las personas sin
discapacidad también pueden percibir que las dificultades de las personas del colectivo se deben
a las diferencias fisicas y cognitivas, no a una estructura politica y social que continua
favoreciendo esta hegemonia de lo “normal”.

Es aqui donde entra la alfabetizacion mediatica, puesto que el individuo no se forma solo
con aquello que recibe en el aula, sino que aprende de diversos contextos (formales e informales)
a lo largo de toda la vida; por lo que esta herramienta tiene un alcance interdisciplinar.

El desarrollo del pensamiento critico es fundamental, pues como declaran Vila Merino y
Alvarez Jiménez (2025): “somos a menudo consumidores pasivos de dichos estimulos, que
pueden llegar a ser adictivos” (p. 26). Esta falta de analisis critico puede afectar nuestra

capacidad de toma de decisiones, puesto que no dialogamos con la realidad; la experimentamos.
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El trabajar la alfabetizacion mediatica, segin Tornero (2017), permite a los estudiantes
aportar material en el aula y romper la dinamica tradicional segun la cual los discentes son
receptores vicarios de informacién. Ademas, el estudiante puede ser critico con la labor de su
profesor y este ultimo cuestionar su ejercicio profesional.

La utilizacion de obras audiovisuales puede ser un gran aliado en el aula para captar el
interés de las nuevas generaciones, puesto que su forma de aprender ha cambiado y la atencion
se ha convertido en un bien escaso y valioso (Sabada, 2024). Por lo que, a la hora de tratar
temas complejos como la discapacidad, no es de extrafiar que se empleen estos recursos. Sin
embargo, es necesario que los docentes tratemos de desarrollar esta alfabetizacidon mediatica
para saber seleccionar los materiales, evitando proporcionar aquellos que puedan alimentar la
reproduccién de estereotipos daninos, que desemboquen en el cultivo de actitudes negativas y
la proliferacion de conductas excluyentes.

5. CONCLUSIONES

Como conclusiones, este trabajo pone de manifiesto que las representaciones audiovisuales
de la discapacidad contintan articulandose en torno a estereotipos que refuerzan una visién
normativa del cuerpo, limitando la diversidad de experiencias. Estas representaciones niegan al
espectador tanto la posibilidad de conocer otras realidades como la de verse reflejado o reflejada
en ellas. Desarrollar una alfabetizacion mediatica, tanto en docentes como en alumnos, es
fundamental para poner la voz de alarma sobre representaciones sesgadas de las personas con
discapacidad que aun persisten hoy en dia.

El desarrollo de esta alfabetizacion mediatica es necesario porque vivimos en una sociedad
dominada por la informacién, donde la cultura visual representa un potente agente socializador
respecto a las decisiones que tomamos o como pensamos. Una ciudadania formada en medios
podra participar en los debates sociales y cuestionar como se construye la realidad y contribuir
activamente en la transformacién de discursos que perpetian desigualdades, potenciando un

entorno mas prosocial y equitativo.
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1. INTRODUCCION

El avance de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) ha transformado
de manera profunda los procesos educativos, favoreciendo la incorporacién de recursos digitales
que amplian las metodologias tradicionales de ensefanza. En este contexto, los videojuegos han
adquirido una creciente relevancia como productos culturales capaces de generar experiencias
inmersivas y significativas, especialmente tras el impulso experimentado durante la pandemia de
la COVID-19 (Mielgo-Conde et al., 2021). Mas alla de su dimensién ludica, los videojuegos se
han consolidado como espacios de produccién de narrativas, valores y representaciones sociales
que influyen en la construccién del conocimiento histérico (Gala & Samaniego, 2021).

Aunque la investigacion educativa ha prestado mayor atencion a los videojuegos disefiados
con fines pedagdgicos, en los ultimos afios ha aumentado el interés por los videojuegos
comerciales como recursos para el aprendizaje de la historia. Estos videojuegos, desarrollados
principalmente con objetivos de entretenimiento, incorporan recreaciones de acontecimientos,
contextos y personajes historicos que pueden ser aprovechados en contextos educativos
formales e informales (Kolek et al., 2021). Sagas como Assassin’s Creed, Call of Duty o Age of
Empires destacan por su capacidad para despertar el interés del alumnado y facilitar
aproximaciones contextualizadas al pasado, especialmente a los conflictos del siglo XX
(Baradaran et al., 2020; Van Den Heede, 2020).

No obstante, estas representaciones histéricas no son neutrales (Liu et al., 2021), ya que
combinan hechos documentados con elementos ficticios y discursos ideoldgicos que requieren

una mediacidon pedagdgica critica (Camps-Ortueta et al., 2023). Desde la perspectiva de la
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alfabetizacion mediatica, el analisis de los videojuegos comerciales permite desarrollar
competencias relacionadas con la interpretacion critica de los medios, la identificacion de sesgos
narrativos y la comprension del pasado como una construccion cultural. En este marco, el uso
educativo del videojuego se configura como una oportunidad para promover un aprendizaje
histérico significativo, siempre que se integre mediante estrategias didacticas reflexivas y
contextualizadas (Gonzalez-Lara & Delgado-Algarra, 2022). Por este motivo el objetivo principal
es analizar la produccion cientifica sobre el uso de videojuegos comerciales en el aprendizaje de

contenidos historicos mediante un analisis bibliométrico.

2. METODO

El presente estudio se desarrolld6 mediante una Revisién Sistematica de la Literatura (RSL),
siguiendo un enfoque bibliométrico orientado a analizar la produccion cientifica sobre el uso de
videojuegos comerciales en el aprendizaje de contenidos histéricos. La busqueda bibliografica
se realiz en las bases de datos Web of Science, Scopus, ERIC y Dialnet, seleccionadas por su
relevancia en el ambito de las ciencias sociales y educativas. Se emplearon como términos de
busqueda las palabras clave video game, learning y history, combinadas mediante el operador
booleano AND. El periodo temporal considerado abarcé desde el afo 2020 hasta el 31 de
diciembre de 2024, con el objetivo de analizar las tendencias mas recientes de la investigacion.

Los criterios de inclusién fueron: (a) articulos publicados en revistas cientificas; (b)
disponibles a texto completo; (c) redactados en espafol o inglés; y (d) centrados en el uso de
videojuegos comerciales en contextos educativos relacionados con la historia. Se excluyeron
aquellos trabajos que no mencionaban explicitamente videojuegos comerciales o que se
centraban exclusivamente en videojuegos educativos. El proceso de seleccién se llevo a cabo
conforme a las directrices del método PRISMA (Moher et al., 2009), lo que permitié documentar
de forma sistematica las fases de identificacién, cribado, elegibilidad e inclusién de los estudios.

Finalmente, el analisis bibliométrico se centré en variables como el afio de publicacion, el
pais de procedencia, el tipo de estudio y el impacto de las revistas, utilizando hojas de calculo

para la organizacion y tratamiento de los datos.
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Figura 1.

Diagrama de flujo de la informacién a través de las distintas fases.

Basado en bisqueda en base de datos y registros.

Registros eliminados antes del
cribado:
Registros identificados en®: 1333 Registros duplicados
5 Dialnet (n = 67) eliminados (n = 132)
'ﬁ Web of Science (n =232) — Registros marcados como no
P ERIC {n=824) elegibles por herramientas
E SCOPUS (n=270) automaticas (n =0 )
= Registros eliminados por
[ otras razones(n = 1073}

Reqistros examinados: Reqistros excluidos
{n=188) (n=137)

Informes buscados para su
recuperacion —

{n=51)

Informes no recuperados
(=20}

Cribado

Informes evaluados para la

elegibilidad Infarmes ex:!uidos
n=31}) Reason (n=13)

Estudios incluidos en la revision
n=18)

Incluides

13M2/2024

Nota. Fuente: Moher et al. (2009).

3. RESULTADOS

Los resultados del analisis bibliométrico evidencian que la produccion cientifica sobre el uso
de videojuegos comerciales en el aprendizaje de contenidos histéricos entre 2020 y 2024

presenta una evolucion irregular, sin una tendencia de crecimiento sostenida (Tabla 1).
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Tabla 1

Categorias analizadas en el anélisis bibliométrico

Autores Aio Revista SJR JCR Tipo de estudio Lugar de publicacion
1.Baradaran, Kim, Levyy 2020 IEEE Q2 Q3 Tedrico University of Calgary,
Boyd TRANSACTIONS Canada.

ON GAMES
2.Campillo y Casado 2022 Tecnologia, Ciencia -—- - Teodrico Bilbao y Universidad de
y Educacion Madrid (UDIMA),
Espana.
3.Camunas-Garcia, 2024 EDUCATION Q2 Q1 Tedrico University of Granada,
Céaceres-Reche, Cambil- SCIENCES Espaia.
Hernandez y Lorenzo-
Martin
4 .Cannatella 2022 Journal of Classics Q4 Q1 Intervencion  University of Durham, UK
Teaching
5.Champion 2020 ACM  Journal on Q2 Q3 Teodrico University of Canberra,
Computing and Australia.
Cultural Heritage
6.DaCosta 2024 PRESERVATION, Q3 Q4 Tedrico University of Orlando,
DIGITAL USA.
TECHNOLOGY &
CULTURE
7.Dorrington y Schott 2022 Video Journal of Q4 Q4 Teodrico University of Waikato,
Education and New Zealand.
Pedagogy
8.Evans y Midford 2022 Arts and Humanities Q2 Q3 Tedrico La Trobe University,
in Higher Education Bundoora, Australia.
9.Fernandez-Carcar 2022 CLIO. History and Q4 Q3 Tedrico Universidad Publica de
History teaching Navarra, Espaia.
10.Gonzalez-Lara y 2022 CLIO. History and Q4 Q3 Tedrico Universidad de Huelva,
Delgado-Algarra History teaching Espaia.
11.Jaldén-Méndez, 2021 Panta Rei. Revista Q3 Q1 Empirico Universidad de Huelva,
(2021) Digital de Historia y Espafia.
Didactica de Ia
Historia
12.Karsenti y Parent 2020 REVIEW OF Q4 Q4 Empirico University of Montreal,
SCIENCE, Canada.
MATHEMATICS
and ICT
EDUCATION
13.Ledn-Atiencia, 2020 CIENCIAMATRIA -— - Teodrico Universidad Catodlica de
Garcia-Herrera, Revista Cuenca, Ecuador.

Cabrera-Berrezueta 'y
Erazo-Alvarez

Interdisciplinaria de
Humanidades,
Educacion, Ciencia
y Tecnologia
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14 .Patterson

15.Rith y Kaspar

16.Stephan

17 .Van Den Heede

18.Vandewalle

2024

2021

2024

2020

2024

International Journal
of Game-Based
Learning

FRONTIERS IN

PSYCHOLOGY
Journal of Computer
Applications in
Archaeology

Journal for the
Study of Education
and Development

International Journal
of the Classical
Tradition

Q3

Q2

Q1

Q3

Q2

Q2

Q1

Q4

Q2

Empirico

Empirico

Empirico

Tebrico

Tebrico

Mount Saint Mary
College, Nueva York,
USA.

University of Cologne,
Germany.

University of Arizona,
United States.

University of, Rotterdam,
The Netherlands

University of Antwerp,
Belgium y University,
Ghent, Belgium.

Como se puede observar en la tabla, el mayor nimero de publicaciones se concentra en el
ano 2020 (Baradaran et al., 2020; Champion, 2020; Karsenti & Parent, 2020; Ledn-Atiencia et
al., 2020; Van Den Heede, 2020), seguido de un descenso en 2021 (Jaldon-Méndez Sanchez,
2021a; Ruth & Kaspar, 2021), un repunte en 2022 (Campillo Unamunzaga & Casado Rigalt, 2022;
Cannatella, 2022; Dorrington & Schott, 2022; Evans & Midford, 2022; Fernandez Carcar, 2022;

Gonzalez-Lara & Delgado-Algarra, 2022), una ausencia total de estudios en 2023 y una

recuperacion moderada en 2024 (Camufias-Garcia et al., 2024; Dacosta, 2024; Patterson, 2024;

Stephan, 2024; Vandewalle, 2024). Este comportamiento discontinuo sugiere que, pese al

creciente interés general por los videojuegos en educacion, la investigacion centrada

especificamente en videojuegos comerciales e historia aiin no se ha consolidado como una linea

estable de estudio.

Frecuencia

Figura 2.

Numero de publicaciones por afio.

2021

Nota. Fuente: elaboracion propia.

2022

Afios

2023

2024
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En relacién con la procedencia geogréfica de las publicaciones, los resultados muestran una
clara concentracién en paises occidentales. Espafia destaca como el pais con mayor nimero de
estudios, seguida de Estados Unidos y Canada, mientras que otras contribuciones proceden de
Australia, Alemania, Bélgica, Paises Bajos y Nueva Zelanda. La presencia de investigaciones
provenientes de América Latina es muy limitada y practicamente inexistente en regiones como
Asia o Africa, lo que pone de manifiesto un desequilibrio geografico en la produccion cientifica y

una escasa representacion de contextos educativos diversos.

Figura 3.

Numero de articulos por paises.

Nota. Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a la tipologia de los estudios, se observa un claro predominio de trabajos de
caracter tedrico, frente a una menor proporcion de estudios empiricos y una presencia muy
residual de intervenciones educativas. Esta tendencia coincide con lo sefalado por diversos
autores, quienes advierten que el campo carece aun de investigaciones aplicadas que permitan
evaluar de forma sistematica el impacto educativo de los videojuegos comerciales en la

ensefianza de la historia (Karsenti & Parent, 2020; Fernandez-Carcar, 2022).
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Figura 4.

Tipos de estudio.

Intervencion
5,6%

Empirico

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Por ultimo, el analisis de los indices de impacto de las revistas revela una distribucion
heterogénea, con publicaciones situadas en distintos cuartiles de los indices SIR y JCR. Esta
diversidad indica que la tematica ha sido abordada tanto en revistas de alto impacto como en
otras de menor impacto, lo que refleja un interés académico creciente, aunque todavia

fragmentado y sin una consolidacion clara en los espacios de mayor prestigio internacional.

Figura 5.

indices de impacto de las publicaciones.

B siR W JRC

Q2 Q3

Indices de impacto

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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4. DISCUSION

Los resultados del analisis bibliométrico ponen de manifiesto que la investigaciéon sobre el
uso de videojuegos comerciales en el aprendizaje de contenidos histéricos se encuentra todavia
en una fase inicial y poco consolidada. La evolucién irregular de las publicaciones entre 2020 y
2024, con periodos de descenso e incluso ausencia total de estudios, sugiere que este campo
no ha logrado aun una continuidad sostenida dentro de la investigacion educativa, a pesar del
creciente interés general por el aprendizaje basado en videojuegos (Van Den Heede, 2020;
Fernandez-Carcar, 2022). Esta falta de estabilidad puede explicarse, en parte, por la persistencia
de prejuicios académicos hacia los videojuegos comerciales, tradicionalmente asociados al ocio
y no al aprendizaje formal.

La concentracion geografica de la produccién cientifica en paises occidentales,
especialmente en Espafia, Estados Unidos y Canada, confirma un sesgo territorial ya sefialado
en estudios previos sobre innovacion educativa con recursos digitales (Gonzalez-Lara &
Delgado-Algarra, 2022). La escasa representacion de investigaciones procedentes de América
Latina, Asia o Africa limita la diversidad de enfoques pedagdgicos y contextos educativos
analizados, lo que dificulta la generalizacion de los resultados y refuerza la necesidad de impulsar
investigaciones en entornos culturales y educativos mas heterogéneos.

Asimismo, el predominio de estudios teoricos frente a investigaciones empiricas o
intervenciones educativas evidencia una debilidad metodoldgica del campo. Aunque los trabajos
conceptuales han sido fundamentales para justificar el potencial educativo de los videojuegos
comerciales, la falta de estudios aplicados impide evaluar de manera rigurosa su impacto real en
el aprendizaje histdrico (Karsenti & Parent, 2020; Ruth & Kaspar, 2021). Esta situacion coincide
con lo sefalado por otros autores, quienes subrayan la necesidad de avanzar hacia disefios
metodoldgicos mas robustos que incluyan experiencias en el aula y andlisis longitudinales.

Por ultimo, la dispersion de los articulos en revistas de distintos niveles de impacto refleja
un interés académico aun fragmentado. Si bien la presencia en revistas de alto impacto indica
un reconocimiento incipiente del tema, su falta de consolidacion en estos espacios sugiere que
el estudio de los videojuegos comerciales y la historia continian ocupando una posicion periférica

dentro de la investigacion educativa (Camufas-Garcia et al., 2024).

5. CONCLUSIONES

El analisis bibliométrico realizado permite ofrecer una visién global y actualizada del estado
de la investigacién sobre el uso de videojuegos comerciales en el aprendizaje de contenidos
histéricos. Los principales hallazgos evidencian que esta linea de investigacion presenta todavia
una produccién cientifica limitada y un desarrollo irregular en el periodo analizado. Desde una
perspectiva positiva, estos resultados ponen de manifiesto que el interés académico por los

videojuegos comerciales como recurso educativo para la ensefianza de la historia es creciente.
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El analisis bibliométrico contribuye asi a visibilizar esta linea de investigacion, ofreciendo
una base sistematizada que puede servir de referencia para futuros estudios y para la toma de
decisiones en el disefo de investigaciones educativas.

No obstante, el estudio presenta algunas limitaciones que deben ser consideradas. En
primer lugar, el analisis se ha circunscrito a un periodo temporal concreto y a determinadas bases
de datos, lo que puede haber dejado fuera trabajos relevantes publicados en otros contextos o
formatos. En segundo lugar, el enfoque bibliométrico permite identificar tendencias generales,
pero no profundiza en la calidad metodoldgica ni en los resultados educativos de los estudios
analizados.

A partir de estas limitaciones, se abren diversas lineas de investigacion futura. Resulta
especialmente necesario impulsar estudios empiricos e intervenciones educativas que analicen
de manera sistematica el impacto del uso de videojuegos comerciales en el aprendizaje histérico.
Asimismo, se recomienda ampliar la investigacion a contextos educativos y culturales menos
representados, asi como explorar enfoques metodologicos mixtos que permitan una
comprensiéon mas completa del fenémeno.

Como cierre, este trabajo subraya la importancia de seguir profundizando en el estudio de
los videojuegos comerciales desde una perspectiva educativa y critica. La sistematizacion de la
produccion cientifica constituye un paso necesario para avanzar hacia una integracién mas
fundamentada de estos recursos en la ensefianza de la historia y para consolidar esta linea de

investigacion dentro del ambito de la educacion histérica y la alfabetizacion mediatica.
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1. INTRODUCCION

En los contextos educativos contemporaneos, la preservacion y la transmisién del
patrimonio cultural afrontan desafios significativos, especialmente en la educacion infantil, donde
las presiones curriculares, la expansion de los medios digitales y los cambios en los patrones de
consumo cultural influyen cada vez mas en las practicas docentes (Bassok et al., 2016; Plowman
et al.,, 2012; UNESCO, 2003). Aunque el folclore ha desempenado histéricamente un papel
central en la socializacion cultural de la infancia, su presencia en la practica cotidiana del aula
parece haberse reducido progresivamente, poniendo en riesgo la continuidad de repertorios
tradicionales como canciones, leyendas, retahilas transmitidas oralmente (Martinez-Rodriguez &
Rodriguez Vera, 2023). Sin una mediacion pedagdgica intencional, podrian quedar
desconectados de las experiencias educativas del alumnado (UNESCO, 2003).

Desde una perspectiva cultural y educativa, el folclore constituye una manifestacion esencial
de la memoria colectiva y de la identidad de las comunidades, incluyendo, segin la UNESCO
(2003), una amplia variedad de formas orales que transmiten valores, imaginarios y
conocimientos compartidos. La investigacién en estudios folcléricos ha evolucionado desde
enfoques comparativos hacia perspectivas que lo entienden como una practica social situada y
una forma de cultura expresiva que articula memoria, identidad y creatividad (Ben-Amos, 2014;
Dundes, 2007; Wilson, 2006). Esta concepcion conecta con los enfoques pedagogicos

contemporaneos que defienden la integracion de conocimientos culturalmente situados y

1 Universidad de Ledn
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narrativas significativas en los procesos educativos desde las primeras etapas (Martos Nufez,
2007; Montero Ramirez, 2024).

Diversos estudios, en el ambito educativo, han sefalado el potencial de la literatura
tradicional para favorecer el desarrollo linguistico, cognitivo, emocional y social en la infancia
(Bruner, 1996; Isbell et al., 2004; Snow, 2006). En el ambito de la educacién musical, el folclore
ha sido considerado un repertorio especialmente adecuado para la educacion infantil. Diversos
meétodos destacan el valor de las canciones populares, los juegos ritmicos y las expresiones
orales como recursos para el desarrollo musical, linglistico y expresivo del alumnado (Kodaly,
1967; Orff & Keetman, 1950-1954). Asimismo, desde perspectivas etnomusicoldgicas se ha
subrayado el papel de la musica tradicional como vehiculo de identidad cultural, memoria
colectiva y educacion musical culturalmente situada (Campbell, 2018; Schippers, 2010). En
Espana, el marco normativo vigente reconoce a la escuela como agente clave en la transmision
del patrimonio cultural, subrayando la necesidad de integrar estos contenidos en el curriculo
(Espafa, 2020, 2022). Escuela y profesorado actian como mediadores entre el patrimonio
cultural y las nuevas generaciones, exigiendo docentes sensibilizados y formados (Arévalo
Galan, 2009; Ciriza-Mendivil et al., 2023).

No obstante, la integracion del folclore en el aula depende en gran medida de las creencias,
actitudes y formacion del profesorado. Estudios sefialan que, aunque los docentes suelen valorar
positivamente el patrimonio cultural, su presencia en la practica educativa continia siendo
limitada debido a carencias formativas, falta de recursos o escasa confianza para trabajar estos
contenidos (Gonzalez Martin & Mufoz Mufoz, 2019; Vega Perona et al., 2022; Martinez-
Rodriguez & Rodriguez Vera, 2023). Esta brecha también ha sido identificada en investigaciones
patrimoniales, subrayando la necesidad de reforzar la formacién inicial y permanente del
profesorado para favorecer una comprension amplia del patrimonio cultural inmaterial (Duarte
Pifia & Avila Ruiz, 2018; Moreno-Vera et al., 2020).

En este contexto, analizar cémo el profesorado percibe el folclore como recurso educativo
resulta clave para identificar oportunidades y barreras que condicionan su incorporacion a la
practica docente. Partiendo de esta premisa, el estudio se centra en la provincia de Ledn
(Espana) y tiene como objetivo examinar las diferencias en las percepciones del profesorado de
Educacién Infantil sobre el uso del folclore en funcién del entorno escolar (rural o urbano). Se
pretende aportar evidencia empirica que contribuya a mejorar la formaciéon docente y a orientar
estrategias educativas que favorezcan su integracion como patrimonio cultural vivo en la

educacion infantil.

2. METODO

2.1. Participantes
La poblacién objetivo estuvo compuesta por docentes de Educacion Infantil de la provincia

de Ledn (Espafia), que, en el sistema educativo espafiol, se organiza en dos ciclos: el primero
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(0-3 anos) y el segundo (3-6 anos), conforme a lo establecido en el marco normativo nacional
vigente. El marco muestral incluy6 todos los centros registrados en el Directorio Oficial de
Centros de Castilla y Ledn que ofertaban el segundo ciclo de Educacion Infantil (3—6 anos).

Los criterios de inclusién fueron: poseer la titulacion de maestro o maestra de Educacion
Infantil, ejercer docencia en el segundo ciclo de esta etapa (3—6 afios) y trabajar en un centro
educativo de la provincia de Le6n en el momento de la recogida de datos.

Para maximizar la cobertura del marco muestral, se envié una invitacion a participar a todos
los centros que impartian este ciclo educativo, con participacién voluntaria y procedimiento de
autoseleccién; por ello, la muestra resultante debe considerarse no probabilistica vy
potencialmente sujeta a sesgo de no respuesta; aunque la difusion traté de alcanzar la totalidad
del marco muestral, la muestra final puede interpretarse como un censo incompleto de la
poblacion objetivo.

Considerando la variable entorno del centro, la distribucién de la muestra se presenta en la
Tabla 1.

Tabla 1

Distribucion de la muestra en funcién de la variable entorno del centro

Entorno del centro N Total

Rural Urbano
40 60

100

2.2. Instrumento

Para la recogida de datos se utilizé la técnica de encuesta mediante un cuestionario ad hoc,
elaborado a partir de instrumentos validados en investigaciones previas sobre lectura y literatura
infantil. En particular, se tomd como referencia el cuestionario de Cérdova Ludefia et al. (2021),
disefiado para analizar los habitos de lectura vinculados al folclore infantil y su relacién con el
aprendizaje en Educacién Primaria, asi como el instrumento propuesto por Loayza-Maturrano
(2022), estructurado en dimensiones tematicas para el estudio de los habitos lectores en el
ambito universitario. Asi, el cuestionario se estructuré en torno a tres dimensiones tematicas,
agrupando los 25 items que finalmente conformaron el instrumento (Tabla 2).
Tabla 2

Instrumento con dimensiones e items

item Question

Conocimiento del folclore
Estoy familiarizado/a con el concepto de cancioneros infantiles.
Las canciones populares que conozco las aprendi durante mi infancia en la escuela.
Mi conocimiento sobre las canciones populares fue adquirido durante la edad adulta.

Considero que el folclore es una parte importante de la cultura.

a A WO N =

Considero que tengo la formacién adecuada para integrar eficazmente las canciones populares en

la practica en el aula.

(]

Estoy interesado/a en seguir explorando el campo del folclore infantil.

¢ Cuantas canciones populares infantiles conoces?
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Relevancia de la literatura folclorica
8 Creo que los cancioneros infantiles sirven como herramientas eficaces para el aprendizaje en la
primera infancia.
Las canciones populares ayudan a establecer una conexién con la literatura infantil.
10 Las canciones tradicionales transmiten valores culturales y normas sociales, apoyando el desarrollo

social de los nifios.

11 Las canciones tradicionales fomentan las relaciones interpersonales y apoyan el desarrollo social
de los nifios.

12 El folclore es un medio para adquirir conocimientos sobre el mundo real.

13 Considero que el folclore esta obsoleto.

14 Considero el folclore infantil como un recurso Util para su uso en el aula.

15 Es importante que los nifios estén familiarizados con la literatura folclérica.

16 Los nifios disfrutan interactuando con el folclore infantil.

Aplicacioén en la practica educativa

17 La transmision del folclore es una tarea necesaria.

18 La transmision del folclore es una tarea alcanzable.

19 Creo que utilizar canciones populares resta tiempo a otras actividades mas importantes.
20 No utilizo canciones populares infantiles porque las considero una actividad innecesaria.
21 Las canciones populares forman parte habitual de mi practica docente.

22 Prefiero utilizar canciones populares en lugar de canciones modernas o contemporaneas.
23 Utilizo canciones populares como recurso pedagdgico.

24 Utilizo canciones populares como forma de entretenimiento.

25 ¢, Con qué frecuencia utiliza canciones populares en el aula?

Los items se valoraron mediante una escala Likert de cinco puntos (1 = totalmente en
desacuerdo; 5 = totalmente de acuerdo), excepto el item 7, relativo al nimero de canciones
populares conocidas, y el item 25, que midi6 la frecuencia de uso en el aula mediante una escala
ordinal de seis categorias.

El cuestionario fue validado mediante juicio de expertos en Educacion Infantil y folclore literario.
Las propiedades psicométricas mostraron indices de ajuste adecuados (Tabla 3). La consistencia
interna, evaluada mediante alfa de Cronbach, fue a = 0.77 para el total del instrumento y de a =

0.73,a=0.91y a = 0.83 para las tres dimensiones, valores considerados aceptables (George &

Mallery, 2001).

Tabla 3

indice de ajuste del modelo
Medidas Ajuste absoluto Ajuste incremental Parsimonia
indices XZ df p RMSEA  CFlI TLI NFI IF1 PRATIO PGFI PNFI
Valores 201.74 172 0.06 0.048 090 0.89 0.90 0.91 0,84 0.68 0.9

2.3. Diseio de investigacion y procedimiento
Siguiendo la tipologia metodolégica propuesta por Ledn y Montero (2020), el estudio se
enmarca en un disefio cuantitativo, transversal y no experimental, con un enfoque descriptivo y

comparativo y la recogida de datos se realizé6 mediante encuesta.
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Una vez validado, el cuestionario se implementé6 a través de la plataforma Google Forms
difundiendo el enlace por correo electrénico institucional a los centros educativos de la provincia
de Ledn (Espafa) a través de una invitacion que los equipos directivos trasladaron al profesorado

de Educacion Infantil junto con el correspondiente consentimiento informado.

2.4, Variables y andlisis de datos

El procesamiento y analisis de los datos se realizé mediante IBM SPSS Statistics (version
29). Para examinar posibles diferencias segun el entorno del centro (rural vs. urbano), se efectud
un analisis comparativo mediante la prueba U de Mann—-Whitney, adecuada para datos ordinales
y no paramétricos.

El tamafo del efecto se estimé mediante el estadistico r de Rosenthal (0.10—-0.29 = pequefio;
0.30-0.49 = mediano; =0.50 = grande). Asimismo, se consideraron el valor Z estandarizado y el
estadistico de Wilcoxon asociados a la prueba.

Dado que se realizaron multiples contrastes a nivel de item, los resultados se interpretan
con caracter exploratorio, considerando conjuntamente la significacion estadistica y los tamafios

del efecto.

3. RESULTADOS

3.1. Analisis comparativo basado en el entorno del centro

Los resultados de la prueba U de Mann—-Whitney mostraron diferencias estadisticamente
significativas segun el entorno del centro en tres items, todos ellos con tamafios del efecto
pequefos. Para mayor claridad, estos se presentan primero de forma resumida y posteriormente

se detallan por dimensiones (Tabla 4).
Tabla 4

Analisis comparativo por entorno del centro

Entorno

Item n M SD U w z pr R
escolar
Urbano 60 3.97 1.40

Item 1 1130.5 2960.5 —0.53 0.59 0.05
Rural 40 418 1.17
Urbano 60 3.43 1.18

ltem 2 1146.0 2976.0 —0.40 0.70 0.04
Rural 40 350 1.22
Urbano 60 2.60 1.03

ltem 3 1163.5 19835 —0.27 0.79 0.03
Rural 40 250 0.96
Urbano 60 4.03 1.41

ltem 4 1059.0 2889.0 ~—1.14 (.25 0.11
Rural 40 438 1.13
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Entorno

Item n M SD U w Y4 P R
escolar
Urbano 60 3.52 1.19

ltem 5 1127.0 1947.0 —0.54 060 0.05
Rural 40 343 117
Urbano 60 3.75 1.39

ltem 6 1108.5 29385 —0.68 0.50 0.07
Rural 40 4.00 1.13
Urbano 60 1.05 0.22

ltem 7 1200.0 2020.0 0.00 1.00 0.00
Rural 40 1.05 0.22
Urbano 60 443 0.62

ltem 8 907.0 17270 —2.26 0.02 0.23
Rural 40 4.08 0.80
Urbano 60 465 0.58

ltem 9 1173.0 3003.0 ~—0.24 .81 0.02
Rural 40 465 0.66
Urbano 60 4.43 0.72

Item 10 1122.0 19420 —0.61 054 0.06
Rural 40 435 0.74
Urbano 60 447 0.70

Item 11 967.5 17875 —1.81 0.07 0.18
Rural 40 422 0.73
Urbano 60 4.08 0.91

Item 12 1132.0 19520 —0.51 0.61 0.05
Rural 40 4.00 0.91
Urbano 60 2.23 1.18

Item 13 1090.5 1910.5 —0.31 042 0.08
Rural 40 2.05 1.15
Urbano 60 4.53 0.57

Item 14 1104.0 19240 —0.77 0.44 0.08
Rural 40 440 0.71
Urbano 60 4.62 0.61

Item 15 1010.0 1830.0 —1.56 0.12 0.16
Rural 40 443 064
Urbano 60 4.70 0.56

Item 16 9555 17755 —2.10 0.04 0.21
Rural 40 4.38 0.81
Urbano 60 4.37 0.76

Item 17 1054.0 18740 ~—112 0.26 0.11
Rural 40 420 0.80
Urbano 60 4.32 0.77

Item 18 9785 1798.5 —1.67 0.10 0.17
Rural 40 4.00 0.93
Urbano 60 1.47 0.77

Item 19 1194.0 20140 —0.05 0096 0.01
Rural 40 143 0.68
Urbano 60 1.28 0.74

Item 20 1197.0 2017.0 —0.03 o0.97 0.01
Rural 40 120 0.46

Item 21 Urbano 60 4.12 0.98 862.5 1682.5 0.01 0.25
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Entorno

Item n M SD U w Y4 P R
escolar
Rural 40 3.63 1.03 —2.49
Urbano 60 3.23 0.96

Item 22 1196.0 2016.0 —0.03 (.98 0.01
Rural 40 3.20 1.24
Urbano 60 4.10 0.93

Item 23 1059.5 18795 —1.04 030 0.10
Rural 40 3.85 1.10
Urbano 60 3.85 1.01

Item 24 1119.0 1939.0 ~—0.60 .55 0.06
Rural 40 3.70 1.04
Urbano 60 1.95 1.00

Item 25 1105.0 29350 —0.73 046 0.07
Rural 40 213  1.04

1Sig. p < 0.05.

En la dimensién Conocimiento del Folclore, no se observaron diferencias estadisticamente
significativas entre los contextos urbano y rural. Las puntuaciones medias fueron ligeramente
superiores en los centros rurales en varios items (p. ej., item 1: M urbano = 3.97; M rural = 4.18),
lo que podria reflejar una mayor familiaridad contextual con el folclore en estas areas. Sin
embargo, estas diferencias no fueron estadisticamente significativas (p > 0.05). El item 3,
relacionado con la adquisicion de conocimientos sobre folclore en la edad adulta, mostré valores
bajos en ambos contextos (M urbano = 2.60; M rural = 2.50), lo que reafirma que las canciones
populares se aprenden principalmente durante la infancia.

En la dimensién Relevancia de la Literatura Popular, se encontraron diferencias
estadisticamente significativas en los items 8 y 16. El item 8 (“Las canciones infantiles son
herramientas eficaces para el aprendizaje en la educacion infantil”’) mostré una diferencia
estadisticamente significativa (Z = -2.26; p = 0.02; r = 0.23), con una media mas alta en los
entornos urbanos (M = 4.43; SD = 0.62) que en los rurales (M = 4.08; SD = 0.80). Del mismo
modo, el item 16 (“Los nifios disfrutan interactuando con el folclore infantil’) también mostré una
diferencia significativa (Z = -2.10; p = 0.04; r = 0.21), con una media mas alta en los centros
urbanos (M =4.70; SD = 0.56) que en los rurales (M = 4.38; SD = 0.81).

En la dimensién Aplicacién en la Practica Educativa, el item 21 (“Las canciones populares
forman parte habitual de mi practica docente”) también resulté significativo (Z = -2.49; p = 0.01;
r = 0.25), con puntuaciones mas altas en los entornos urbanos (M = 4.12; SD = 0.98) que en los
rurales (M = 3.63; SD = 1.03).

No obstante, el item 25 (frecuencia de uso) merece una atencién particular. Los valores
medios fueron M = 1.95 (SD = 1.00) en entornos urbanos y M = 2.13 (SD = 1.04) en entornos

rurales, aunque la diferencia no fue significativa (p = 0.46).
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Los demas items de esta dimension, como los items 9, 10, 11y 12, no mostraron diferencias
estadisticamente significativas, aunque los valores medios se mantuvieron elevados (>4),
confirmando una percepcion generalmente positiva en ambos contextos sobre el valor educativo

del folclore.

4. DISCUSION

Los resultados sugieren que la integracion del folclore en las aulas de educacion infantil
puede verse influida por factores contextuales vinculados al entorno escolar, aunque las
diferencias observadas fueron limitadas y se concentraron en algunos items. Aunque cabria
esperar una mayor presencia del folclore en centros rurales, por su proximidad a comunidades
donde las tradiciones culturales permanecen mas activas, los resultados apuntan a una realidad
matizada. Si bien el profesorado de contextos rurales manifestd una valoracion positiva de estas
tradiciones y, en muchos casos, una experiencia personal cercana a ellas, fueron los docentes
de entornos urbanos quienes declararon utilizarlo con mayor frecuencia en el aula. Este patréon
podria explicarse por diferencias en el acceso a formacion docente, programas culturales o
materiales didacticos estructurados, mas habituales en contextos urbanos. En entornos rurales,
aunque el folclore puede mantenerse vivo en la comunidad, su incorporacion sistematica al aula
puede verse limitada por la falta de recursos pedagégicos o apoyo institucional. De hecho,
diversos estudios sefalan que la integracion educativa del patrimonio depende de la valoracién
social y de la mediacion pedagdgica y preparacion del profesorado para trabajar con contenidos
culturalmente situados (Campbell, 2018; Martinez-Rodriguez & Rodriguez Vera, 2023; Veliz et
al., 2025). Asimismo, investigaciones recientes subrayan el papel del folclore como recursos
educativos relevantes para fortalecer la identidad cultural y conectar el aprendizaje escolar con
el contexto comunitario, especialmente en entornos rurales (Shih, 2022; Wiysahnyuy & Valentine,
2023; Valencia-Arnica et al., 2023).

La diferencia observada segun el tipo de centro podria relacionarse con la mayor vinculacién
de los centros publicos con marcos curriculares que enfatizan el patrimonio cultural. No obstante,
la similitud general entre los tipos de centro sugiere que las barreras para una integracion habitual
del folclore (como la falta de tiempo, formacién especifica o confianza docente) atraviesan los

distintos contextos institucionales.

5. CONCLUSIONES

Los resultados indican que la presencia del folclore en las aulas de educacion infantil no
depende Unicamente del entorno escolar, sino también de factores vinculados a la disponibilidad
de recursos pedagodgicos, oportunidades de formacién y apoyo institucional. Aunque el
profesorado de contextos rurales muestra una valoracion positiva de las tradiciones culturales,

su incorporacion sistematica al aula no siempre se traduce en practicas educativas frecuentes,
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mientras que en los entornos urbanos parece existir un mayor acceso a recursos y programas
que facilitan su utilizacién didactica.

En este sentido, los hallazgos refuerzan la idea de que la integracién del folclore en la
educacion infantil requiere no solo una valoracién cultural del patrimonio, sino también
mediaciones pedagdgicas que permitan convertirlo en un recurso educativo significativo para el
desarrollo cultural, linguistico y social del alumnado.

No obstante, dado el caracter voluntario y no probabilistico de la muestra, los resultados
deben interpretarse con cautela. Futuras investigaciones deberian ampliar el alcance geografico
y el tamafo de la muestra para comprobar la estabilidad de estos patrones y profundizar en las

condiciones que favorecen la incorporacion efectiva del folclore en la practica educativa.
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ALFABETIZACION CIENTIFICA APLICADA:
DISENO COLABORATIVO DE RECURSOS
PARA DETECTAR IDEAS PREVIAS EN
EDUCACION INFANTIL
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1. INTRODUCCION

La investigacion en didactica de las ciencias ha puesto de manifiesto que el alumnado no
accede al aprendizaje cientifico desde cero, sino que interpreta los fendmenos naturales que
observa a partir de las ideas previas que desarrollan (Cubero, R., 1993).

Las ideas previas o alternativas son esquemas, representaciones o concepciones que el
alumnado construye de manera espontanea para interpretar los fendmenos y procesos naturales
a partir de su experiencia cotidiana, de la interaccion social y del lenguaje que utilizan. Estas
ideas poseen coherencia interna para quien las elabora, pero con frecuencia difieren parcial o
totalmente de las explicaciones cientificas aceptadas. En el ambito de la didactica de las ciencias,
se consideran un punto de partida imprescindible para el aprendizaje, ya que condicionan la
comprensiéon de nueva informacién y requieren procesos de reorganizacion conceptual para
aproximarse progresivamente al conocimiento cientifico escolar (Cubero, R., 1993; Pozo y
Gomez Crespo, 1998).

Desde una perspectiva constructivista, el aprendizaje cientifico se concibe como un proceso
activo de creacién del conocimiento a partir de los esquemas previos del alumnado. En este
marco, el papel del docente consiste en partir de esas concepciones iniciales, ya que condicionan
de manera decisiva la interpretacién que el alumnado realiza de los fenédmenos naturales y el
significado que atribuye a las nuevas experiencias de aprendizaje (Ausubel, Novak y Hanesian,
1983; Driver et al., 1994; Driver, Guesne y Tiberghien, 1985). Los instrumentos con los que se
inicia la indagacion de ideas previas y que se consolidaron como instrumentos basicos son los

cuestionarios (cerrados, intermedios y abiertos, distinguidos en funcién de si la respuesta viene

1 Universidad de Ledn
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dada o se debe construir de forma parcial o total), las entrevistas y los diarios de observacion
(Cubero, 1993). Posteriormente se plantearon otras formas alternativas y mas dinamicas de
explorar las ideas a partir de la creacion de murales, dramatizaciones o cémics, entre otros (Diaz,
2004). Todos ellos son clave para poder identificar dichas ideas de las cuales partir para la
construccion del conocimiento y siguen vigentes a dia de hoy.

En la etapa de Educacion Infantil, la identificacién de ideas previas adquiere una especial
relevancia, dado que los nifios y las nifias elaboran explicaciones propias —frecuentemente
alejadas de los modelos cientificos— sobre los fendmenos naturales que observan en su entorno
inmediato, como el crecimiento de los seres vivos, los cambios atmosféricos o las propiedades
de los materiales (Conde et al., 2016). Sin embargo, el profesorado de Educacién Infantil se
caracteriza por una formacién de caracter generalista, en la que las distintas areas del curriculo
comparten el tiempo formativo y donde la didactica de las ciencias experimentales no siempre
dispone de un desarrollo suficientemente profundo. Esta situacion puede traducirse en una
preparacion limitada para abordar de forma adecuada los contenidos cientificos del curriculo y
las estrategias especificas vinculadas a la ensefianza de las ciencias en edades tempranas, que
puede repercutir en niveles superiores (Mellado, 1998).

En este sentido, el reconocimiento de las concepciones iniciales del alumnado se convierte
en un recurso clave para promover dichas habilidades y por extensioén la alfabetizacion cientifica.
Al identificar las ideas con las que los nifios y las nifias llegan al aula, los docentes pueden
disefiar experiencias de aprendizaje que fomenten la comprensién profunda, la curiosidad y la
capacidad de aplicar conceptos cientificos en distintos contextos, contribuyendo asi a una
educacion cientifica significativa desde edades tempranas (Osborne et al., 2004; Romero-Ariza
etal., 2021).

Por todo ello, la propuesta didactica disefiada tiene como objetivo principal promover la
alfabetizacion cientifica del futuro docente a través del disefio y elaboracién de instrumentos de
deteccion de ideas previas o alternativas desarrolladas por los nifios en la etapa de infantil. Se
establecieron los siguientes objetivos especificos:

1. Elaborar un manual de ideas previas de forma colaborativa que pudiera ser de utilidad

durante su periodo de practicum.

2. Comprender la importancia de la deteccion de ideas previas en ciencias para la

imparticién de los conocimientos de ciencias.

2. METODO

Se desarrollé un proyecto de innovacion docente para el alumnado del Grado de Educacion
Infantil. La actividad fue disefiada para los 71 estudiantes que cursaron la asignatura Aprendizaje
de las Ciencias Naturales de la Universidad de Ledn durante el curso 2025-2026, de los cuales

participaron 63 (88, 7 %), siendo un 84 % mujeres y 16 % hombres.
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2.1. Desarrollo de la actividad

La actividad en el aula consistié en crear de forma colaborativa un manual de deteccion de
ideas previas de contenidos cientificos que pudieran desarrollarse en las aulas de Educacion

infantil de la comunidad de Castilla y Ledn. La actividad se desarrollé en dos fases:

2.1.1. Primera fase: elaboracién de los instrumentos de ideas previas

Durante la primera fase se explicé el producto que debian elaborar y cémo lo iban a realizar.
Por grupos de 5 personas debian elaborar un documento que recogiera la siguiente informacion:

- Contenidos curriculares del Decreto 37/2022, de 29 de septiembre, que se trabajarian
en el aula.

- Disefio y elaboracién de los diferentes instrumentos de deteccion de ideas previas: tres
cuestionarios cerrados, dos cuestionarios intermedios, dos cuestionarios abiertos, una
entrevista de 5 preguntas y un instrumento no convencional (a elegir entre mapas
conceptuales, fotomural, dramatizaciones, dilemas, frases y situaciones sin terminar,
dibujos, comics y debates).

- Justificacion de las ideas alternativas que creian que pretendian recoger.

- Revision bibliografica que justificara el disefio de los instrumentos y la exploracion de
ideas previas.

Los estudiantes que participaron se dividieron en 15 grupos de entre 4 y 6 integrantes. Asi,
seleccionaron una tematica propuesta por el docente de la asignatura a partir de los contenidos
formulados para el area de Descubrimiento y exploracién del entorno desarrollados en el Decreto
37/2022, de 29 de septiembre. Las tematicas fueron las siguientes: estaciones del afio, partes
del cuerpo, plantas del huerto, animales domésticos y salvajes, meteorologia y tiempo
atmosférico, reciclaje de basuras y cuidado de medioambiente, habitats de los seres vivos, los
sentidos del cuerpo humano, paisajes y relieves, salud y enfermedad, materiales: propiedades y
usos, mezclas homogéneas y heterogéneas, fendmenos naturales, y recursos naturales.

Esta fase se desarroll6 en 2 sesiones y durd 2 horas, los estudiantes elaboraron el

documento y preparan parte de la presentacion para la exposicién oral.

21.2. Segunda fase: presentacion de los instrumentos, coevaluacion y encuesta de
satisfaccion.

En la segunda fase cada grupo expuso en 10 minutos los diferentes instrumentos disefiados
para detectar ideas previas en el ambito de conocimiento seleccionado, explicando qué
pretendian averiguar con sus instrumentos. Durante las presentaciones, el resto de los
compafieros debian estar atentos para realizar la coevaluacién mediante una rubrica de
elaboracién propia (Tabla 1). La rubrica se completaba con dos preguntas de texto libre donde
se les pedia que indicaran las fortalezas observadas y aspectos a mejorar de los trabajos.
Mediante la coevaluacion se pretendia que los futuros docentes trabajaran la comprension critica

y una evaluacion constructiva sobre el trabajo realizado de sus compafieros.
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Tabla 1

Rubrica de coevaluacion de la actividad

item

Excelente (3)

Adecuado (2)

En desarrollo (1)

1. Objetivos del trabajo
y coherencia con
instrumentos

Los objetivos estan
claramente formulados

Los objetivos estan
bastante claros

Los objetivos estan poco
claros o ausentes

2. Variedad y definicion
de instrumentos de
deteccion

Instrumentos de todos los
tipos requeridos,
claramente definidos y
adaptados al nivel infantil

Varios tipos de
instrumentos, aunque
falta alguno o su
definicién es poco clara;
la adaptacion al nivel
infantil es parcial o esta
adaptado a primaria

Pocos instrumentos o
estan mal definidos y no
estan adaptados al nivel

infantil

3. Pertinencia de los
instrumentos y relacion
con los objetivos

Los instrumentos
coinciden plenamente con
los objetivos

Los instrumentos
coinciden parcialmente
con los objetivos

Los instrumentos no se
relacionan con los
objetivos

4. Inclusion y
pertinencia de la
bibliografia

Se incluye bibliografia
relevante y completa,
relacionada con la
deteccion de ideas
previas en ciencias para
infantil

Se incluye bibliografia
parcial o limitada, con
relacién parcial con la
tematica de ideas previas
en ciencias para infantil

No se incluye bibliografia,
o la presentada no guarda
relacion con la deteccion
de ideas previas en
ciencias para infantil

5. Trabajo grupal y
participacion

Todos los miembros
participan activamente y
la presentacioén esta bien

organizada

La participacion es
irregular, algunos
miembros participan
menos; la organizacion es
aceptable

Poca participaciéon o
desorganizacion evidente
del grupo

6. Claridad y
organizacion de la
exposicion

El grupo se expresa
claramente, habla alto y
entendible, y la exposiciéon
esta bien organizada

La exposicion es en
general clara, pero hay
momentos confusos o
desorganizacion leve

La exposicion es dificil de
seguir, con poca claridad
o desorganizaciéon
evidente

Fortalezas detectadas:

Aspectos a mejorar:

Finalizada las presentaciones se pidid que contestaran a una encuesta de satisfaccion
(Tabla 2) compuesta por 17 items en escala Likert adaptada de Esposito et al., 2015.

El proyecto concluyé con la elaboracion del manual de instrumentos de ideas previas por
parte del docente de la asignatura. Tras la revision de los documentos escritos de los alumnos,
se creod el manual con los instrumentos bien planteados y fue distribuido al alumnado a través

del Moodle institucional.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

3.1. Resultados de la elaboraciéon del manual y calificaciones
La calificacion del trabajo era Unica para cada grupo y venia dada por la valoracion de la
rubrica por parte del docente junto con un comentario general donde se justificaba la nota de
cada item de la rubrica con el objeto de que entendieran los posibles fallos realizados o los
aspectos que pudieran mejorar y que estaba relacionado con items con valoracién mas baja.
De la evaluacién realizada por el docente se determiné que los alumnos que participaron en

la actividad elaboraron practicamente la totalidad de los instrumentos solicitados. Tres grupos no
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incluyeron al menos uno de los cuestionarios intermedios y un grupo no incluyé la entrevista.
Asimismo, otros cuatro grupos confundieron al menos uno de los cuestionarios cerrados como
intermedios. También se identificaron 2 grupos que no aportaron bibliografia correcta. El resto
de items evaluados en los trabajos fueron valorados de forma satisfactoria.

Ademas de la calificacion del docente, a cada grupo se le comunicaba las puntuaciones de
cada item obtenidos de la coevaluacion de sus compafieros, junto con los comentarios mas
representativos con el objetivo de fortalecer sus aprendizajes. Los comentarios se referian
principalmente a aspectos de mejora de expresion oral y de justificacion de los instrumentos.
Como se puede observar en la Tabla 2, las calificaciones obtenidas de la coevaluacién arrojan
resultados muy positivos, todas ellas por encima del notable, y con relativa coherencia con las

calificaciones propuestas por el docente.

Tabla 2
Calificaciones resultantes de la coevaluacién (por orden decreciente) y comparacion con

calificacion del docente

Tematicas Calificacion Calificacion

coevaluacion del docente
Habitats seres vivos 9,65 10,00
Animales 9,60 9,30
Paisajes y relieves 9,58 9,30
Materiales 9,57 9,20
Mezclas 9,54 9,20
Reciclaje y medio ambiente 9,50 9,80
Estaciones del afio 9,45 9,30
Plantas del huerto 9,36 8,50
Recursos naturales 9,12 8,70
Meteorologia 8,98 8,70
Los sentidos 8,96 9,20
Materia y sus caracteristicas 8,92 8,50
Fendmenos naturales 8,86 8,80

3.2. Valoraciones de la encuesta de satisfaccion

Los resultados de la valoracion de la propuesta didactica aparecen en la Tabla 3. Como se
deduce del promedio de las sumas de las escalas 4 y 5, en general los alumnos consideraron la
actividad muy util (95 %, preguntas 1-3) solamente a un 2% de los encuestados les ha parecido
de muy poca utilidad. La metodologia de trabajo fue adecuada (90 %, preguntas 4-7) y
motivadora para su aprendizaje sobre la futura labor docente en el ambito de las ciencias (83 %,
preguntas 8-15). Como valoracion general un 97 % de los estudiantes esta satisfecho y consideré

la actividad estimulante (preguntas 16y 17).
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Tabla 3
Resultados en % de la Encuesta de satisfaccion

Escala Likert 1 2 3 4 5
Utilidad
1. Se han cubierto las expectativas en relacion con la utilidad de la 1,9 0,0 3,8 51,9 42,3
creacion de instrumentos para mejorar mi comprension sobre el
concepto de idea previa y su indagacion en los alumnos
2. Los contenidos desarrollados han sido utiles 1,9 0,0 1,9 423 53,8
3. Voy a poder aplicar los conocimientos adquiridos en mi futuro 1,9 0,0 3,8 42,3 51,9
profesional como docente
Metodologia
4. La actividad ha sido adecuada para la consecucioén de los objetivos 0,0 0,0 5,8 53,8 40,4
establecidos
5. El sistema de evaluacién empleado me ha permitido conocer mi nivel 0,0 1,9 15,4 55,8 26,9
de dominio tras el desarrollo de la actividad
6. Considero que la actividad me ha ofrecido mas oportunidad de 0,0 0,0 9,6 42,3 48,1
conocer y colaborar con mis compafieros que el modelo tradicional
7. El nivel de esfuerzo requerido ha sido adecuado 0,0 1,9 5,8 36,5 55,8
Motivacién y aprendizaje
8. Me he sentido motivado al realizar la actividad 0,0 1,9 15,4 51,9 30,8
9. Mi interés por los conceptos/fenomengs en relaplpn a ciencias 0.0 0.0 23.1 50,0 26.9
naturales ha aumentado al realizar la actividad
10. Mediante esta actividad considero que tengo una vision mas amplia
de como los alumnos de infantil pueden entender la ciencia y su 0,0 0,0 9,6 44,2 46,2
relacion con el mundo que les rodea
11. Esta actividad me ha ayugado a comprender mejor el concepto de 0.0 0.0 3.8 46,2 50,0
idea previa
12. La participacién activa e.n el aprendizaje me ha parecido 0,0 0.0 77 51.9 40.4
estimulante
13. La actividad "elaboracién de instrumentos de deteccion de ideas
previas" me ha parecido interesante para aprender conceptos de las 0,0 0,0 7,7 50,0 42,3
ciencias experimentales
14. Esta actividad me’ ha ggneraq? em.ocmr.u’as positivas (curiosidad, 0.0 0.0 13,5 50,0 36,5
alegria, satisfaccion, diversion, etc.)
15. Esta actividad me h.a genferado emocm'nes negativas (nerviosismo, 28.8 19,2 77 25.0 19,2
incertidumbre, estrés...)
Valoracion general
16. En general estoy satisfecho/a con el desarrollo de la actividad 0,0 1,9 0,0 42,3 55,8
17. En general, me pareci6 estimulante el desarrollo de la actividad 0,0 0,0 3,8 57,7 38,5

4. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto que la actividad desarrollada constituye una

estrategia formativa adecuada para fortalecer la deteccién de ideas previas alternativas de

conceptos cientificos en la formacién del profesorado de Educacion Infantil.

Asimismo, la elaboraciéon del manual a través del disefo de los instrumentos de ideas

previas permitié que los futuros docentes comprendieran que la alfabetizacion cientifica implica

promover procesos de indagacion, analisis critico y toma de decisiones, profundizando en el

conocimiento de fendmenos y procesos naturales presentes en su entorno.

Finalmente, la alta valoracion de la actividad por parte de los estudiantes y su percepcion

de utilidad para la futura practica profesional indican que este tipo de proyectos pueden contribuir

a mejorar la preparacion del profesorado para disefiar experiencias de aprendizaje mas eficaces.
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METODOLOGIAS PARA UNA DOCENCIA
INCLUSIVA EN LA EDUCACION
SUPERIOR ESPACIO
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1. INTRODUCCION

En el marco actual de la Educacion Superior, la innovacion docente ya no puede entenderse
al margen de los principios de inclusién, equidad y compromiso social. Desde esta perspectiva,
la articulacién entre el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) y el Aprendizaje-Servicio
(ApS) constituye una via especialmente pertinente para repensar la formacién universitaria. El
DUA aporta un marco para anticipar barreras y disefar propuestas accesibles mediante multiples
formas de implicacidn, representacion y accion y expresion (CAST, 2018, 2024). Por su parte, el
ApS permite vincular el aprendizaje académico con la respuesta a necesidades reales del
entorno (Puig et al., 2007; Tapia, 2010). Podemos afirmr que ambos enfoques favorecen una
docencia inclusiva que no solo atiende a la diversidad del alumnado, sino que también proyecta
el conocimiento universitario hacia la comunidad. Esta convergencia adquiere una especial
relevancia en la Agenda 2030 y la Educacion para el Desarrollo Sostenible, ya que el proyecto
se vincula principalmente con el ODS 4, al promover una educacion inclusiva, equitativa y de
calidad mediante metodologias activas e innovadoras. Ademas, conecta con los ODS 16y 17, al
fomentar la justicia social, la participacion y la colaboracion entre universidad y centros escolares
(UNESCO, 2020).

En su formulacién clasica, el ApS se define como una propuesta educativa que integra, en
un mismo proyecto, procesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad, de modo que el
estudiantado aprende al intervenir sobre necesidades reales con la finalidad de mejorar el

entorno (Puig et al., 2007; Tapia, 2010). En términos convergentes, la Red Espafola de

' Universidad de Léon (Espana).

195



Aprendizaje-Servicio lo concibe como una metodologia que articula aprendizaje y compromiso
social mediante acciones de utilidad comunitaria. De forma sintética, este método comprende las
siguientes fases: la deteccion de necesidades, la planificacién del proyecto, la realizacién del
servicio, la reflexién sobre la experiencia y la evaluacién tanto de los aprendizajes como del
impacto social (REDAPS, s. f.; Batlle, 2011).

La articulacién entre el ApS, el DUA y los ODS en la Educacién Superior implica disefiar
experiencias académicamente rigurosas, socialmente relevantes e inclusivas. En este marco, se
presenta una experiencia de Aprendizaje-Servicio orientada a conectar la formaciéon académica
del alumnado con una necesidad real del entorno educativo. La iniciativa parte de la materia
“Estrategias Organizativas en la Sociedad del Conocimiento” del Master de Investigacion en
Psicologia y Ciencias de la Educacion y se dirige a colegios publicos y concertados de Educacion
Primaria de la ciudad de Ledn. Con esta iniciativa se persigue un doble propésito: por una parte,
favorecer la formacién investigadora y pedagdgica del estudiantado universitario; por otra,
ofrecer a los centros escolares un servicio de transferencia de conocimiento vinculado a la
innovacion educativa. De este modo, la asignatura trasciende el espacio universitario y se
configura como un escenario de colaboracion institucional, dialogo profesional y aprendizaje
mutuo entre universidad y escuela. El proyecto “La Feria de las Metodologias” se configura como
el espacio donde confluyen disefio inclusivo, aprendizaje académico y compromiso comunitario,
haciendo visible una forma de docencia universitaria mas abierta a la diversidad y mas conectada
con la transformacion educativa y social.

El interés de esta propuesta se apoya, ademas, en un cuerpo creciente de investigaciones
que avalan el potencial del ApS en la Educacién Superior. Opazo et al. (2019) destacan que su
expansion internacional se explica por su capacidad para articular formacion disciplinar,
participacion ciudadana y compromiso con problemas sociales contemporaneos. En la misma
linea, la revision sistematica de Salam et al. (2019) concluye que el service-learning mejora
competencias como el pensamiento critico, la comunicacion, la colaboracion, la resolucion de
problemas y la responsabilidad civica. En el ambito de la formacién inicial docente, Blanco y
Lozano (2024) muestran que un proyecto de ApS vinculado a la Educacion para el Desarrollo
Sostenible incrementa la concienciacion socioambiental y favorece la disposicién del futuro
profesorado a trasladar estas experiencias a su practica. Por su parte, Lazaro-Cantabrana et al.
(2021) evidencian, tras siete cursos académicos de trabajo con centros escolares, que el ApS
fortalece la relaciéon universidad-escuela y enriquece la competencia profesional mediante el
disefio colaborativo de materiales digitales. Del mismo modo, Mir6-Mir6 et al. (2021) subrayan
su valor para conectar universidad, escuela rural y territorio a través de aprendizajes con sentido
social; Lobo-de-Diego et al. (2024) resaltan su contribucion al desarrollo de empatia, compromiso
civico y sensibilidad hacia colectivos vulnerables; y Pefia-Martinez et al. (2025) aportan
evidencias de mejora en la percepcion hacia las personas con discapacidad intelectual tras
participar en experiencias de ApS. Todas estas investigaciones permiten situar el ApS como una

metodologia sélida para promover una formacion inclusiva, ética y comprometida.
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2. OBJETIVOS

El objetivo de este estudio es analizar la adquisicién de competencias investigadoras en el
alumnado en formacién mediante microproyectos de metodologias activas desarrollados con
Aprendizaje-Servicio (ApS). Con el fin de responder a esta cuestidn, se proponen los objetivos
especificos: (1) valorar las competencias adquiridas por los estudiantes a partir de su
participacion en la Feria de Metodologias; (2) analizar la valoracion de los estudiantes y de los
docentes en ejercicio sobre la efectividad pedagdgica de sus propuestas; y (3) proponer

estrategias de mejora que permitan optimizar su planificacion, ejecucion y evaluacion.

3. METODO

3.1. Contexto y participantes en la experiencia

La experiencia se desarrolla durante el primer semestre del curso 2025-2026, en la citada
materia del Master Universitario en Investigacién en Psicologia y Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Ledn. En esta experiencia participaron los 29 estudiantes matriculados en la
asignatura y dos profesoras de la universidad. Como invitados a la Feria de las Metodologias,
participaron 50 alumnos y alumnas de 5.° de Primaria y seis de sus profesoras, procedentes de

dos centros de la ciudad de Leon.

3.2. Procedimiento

Para el desarrollo de las fases se han considerado los pasos habituales de la metodologia
ApS (Red Espaniola de Aprendizaje-Servicio [REDAPS], s. f.; Batlle, 2011).

Figura 1

Sintesis de las fases del proyecto de Aprendizaje Servicio

m m : L Fasea QL Fases5 N
Comprensién Dossier Material Feria de Evaluacion

. y Eleccién » Académico ‘ Didactico Metodologias » y Reflexién
- Metodologias ‘ Analisis y ' Infografias, guias, Exposicion Rubricas, encuestas,
X \g"' activas fundamentacn)n videos, recursos y didlogo autoevaluacién

Grupos de trabajo & ' ¥ . il z ; | : il

Nota. Elaboracién propia

En una primera fase, denominada “Comprension y eleccion”, el alumnado se aproxima al
marco conceptual del ApS y a diversas metodologias activas, identifica enfoques relevantes y

selecciona una propuesta individual de trabajo. A continuacién, se constituyen los grupos de
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trabajo de “sinergias entre metodologias”, lo que favorece la comparacién entre enfoques, el
contraste de perspectivas y la construccion colaborativa del conocimiento. Esta fase cumple una
funcion diagnodstica y fundamentadora sustentada en criterios pedagdgicos basados en
evidencias.

La segunda fase se centra en la elaboracion de un dossier académico que incluye: la
justificacion de la metodologia seleccionada vinculada al caso practico planteado, la definicion
de la metodologia elegida, sus objetivos, ventajas e inconvenientes, incorporando ademas una
propuesta de actividades y materiales que incorporen los principios y pautas del DUA y los
citados ODS, asi como las conclusiones, la discusion de resultados y las correspondientes
referencias bibliograficas. Esta fase fortalece competencias propias de la investigacion
académica, como la busqueda de fuentes, la sintesis critica, la argumentacion y la redaccion
cientifica.

La tercera fase consiste en la produccion de materiales didacticos transferibles -infografias,
posteres, guias, videos o recursos digitales- que traduzcan el conocimiento tedrico en propuestas
accesibles y aplicables. Asi, el servicio a los centros escolares no se limita a una difusion
genérica de ideas, sino que se concreta en materiales susceptibles de inspirar practicas
innovadoras.

La cuarta fase culmina en la Feria de Metodologias, en la que cada estudiante dispone de
un espacio propio para exponer su propuesta mediante una presentacion oral breve y la
exhibicién de los materiales disefados. La feria constituye una oportunidad para intercambiar
preguntas, contrastar posibilidades de aplicacion y generar un dialogo horizontal entre la
investigacién universitaria y la practica docente.

Finalmente, la quinta fase se orienta a la evaluacion y la reflexion, integrando
heteroevaluacion y autoevaluacién para valorar el proceso, la utilidad percibida del servicio y la

adquisicion de las competencias.

4. ANALISIS DE LA EXPERIENCIA DE INNOVACION Y RESULTADOS

4.1. Fase 1: Comprensién y eleccion

En relacién con la primera fase, correspondiente a la comprensién y eleccién de
metodologias, se observé una alta implicacién del alumnado. Este proceso permitié identificar
enfoques innovadores y experiencias practicas similares publicadas. En la tabla 1 se recogen las
metodologias seleccionadas y los grupos conformados para las “sinergias entre metodologias”,
con la idea de buscar un hilo comun para la presentacion de actividades en la Feria y apoyarse

en la creaciéon de materiales como una comunidad cientifica practica.
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Tabla 1

Metodologias seleccionadas y conformacion de grupos de trabajo.

Grupo

Metodologia

Grupo 1

Método RULER para el desarrollo emocional

Aprendizaje basado en Role-Playing

Método Waldorf

Enfoque para el desarrollo de las inteligencias multiples

Grupo 2

Aprendizaje basado en problemas (ABP)

Coaching educativo

Aprendizaje Basado en Pensamiento (TBL)

Rincones de trabajo

Grupo 3

Estaciones de Aprendizaje

Aprendizaje Basado en Juegos (ABJ)

Aprendizaje cooperativo

Aprendizaje colaborativo

Grupo 4

Respuesta Fisica total o Total Physical Response

Método Acouterier

Grupo 5

Trabajo por proyectos

Talleres

Aprendizaje por descubrimiento

Mindfulness o practica de atencién plena

Grupo 6

Programacion Neurolinguistica

Método Teacch

Aprendizaje y Servicio

Grupo 7

Método Singapur para aprendizaje de las matematicas

Aprendizaje significativo

Calculo ABN

Grupo 7

Método Singapur para aprendizaje de las matematicas

Aprendizaje significativo

Calculo ABN

Grupo 8

Aprendizaje basado en la indagacion (ABI)

Método Montessori

Método cientifico

Gamificacion

4.2. Fase 2: Elaboracion del dossier académico

En la segunda fase, centrada en la elaboracion del dossier académico, los resultados

muestran la calidad en la produccion de los documentos. Estos dossiers escritos incorporan

elementos fundamentales como la justificacion de la situacién-problema planteada, la definicion,
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los objetivos, la descripcién del método, sus ventajas e inconvenientes, una reflexion critica sobre

lo aprendido, asi como referencias bibliograficas actualizadas y contrastadas. Ademas, se

evidencia la integraciéon de principios y pautas del DUA y de los objetivos de la EDS en la

propuesta didactica de actividades y materiales. Para la evaluacion de este dossier se ha

elaborado una rubrica de evaluacion de competencias de investigacion.

Figura 2

Rubrica evaluacion de competencias de investigacion para los Proyectos escritos

Competencia Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Inicial En desarrollo Adecuado Avanzado
Identificacion y | Identifica el problema de | Reconoce el problema, | Delimita un problema relevante, lo | Formula el problema con claridad,
diagnéstico del | forma wvaga o poco | peroconescasa precision o | justifica en relacion con una situacion- | profundidad y sélida justificacion tedrica y
problema relacionada con el | justificacion. problema concreta y lo vincula con el | contextual, evidenciando su relevancia
contexto. contexto educativo. educativa y social.

practica

de la necesidad detectada.

necesidad, con aplicacion
limitada.

incluyendo actividades y materiales
ajustados al contexto.

Busqueda y seleccion | Utiliza pocas fuentes o | Consulta algunas fuentes | Selecciona fuentes adecuadas, | Localiza, compara y selecciona fuentes
de informacién poco pertinentes. relevantes, aunque sin | actualizadas y pertinentes, con | actualizadas, contrastadas y de rigor
suficiente criterio critico. referencias bibliograficas basicas. cientifico, integrandolas de forma critica en
el trabajo.

Andlisis y | Presenta ideas | Relaciona algunas ideas | Define la metodologia, establece | Integra definicion, objetivos, ventajas e
fundamentacion tedérica | descriptivas, sin apenas | con teoria, pero de forma | objetivos claros y analiza la | inconvenientes de la metodologia,
analisis ni apoyo tedrico. limitada. informacion vinculandola | contrastando la teoria de forma critica,

correctamente  con fundamentos | coherente y bien argumentada.

tedricos.

Transferencia del | La propuesta resulta poco | La propuesta responde | Describe el método y disefia una | Desarrolla una propuesta didactica
conocimiento  a la | aplicable o desconectada | parcialmente a la | propuesta didactica  coherente, | completa, viable e innovadora, integrando

principios del DUA y la EDS en actividades
y materiales.

Comunicacién
académica y divulgativa

Expone ideas de manera
poco clara y
desorganizada.

Comunica el trabajo con
cierta claridad, aunque con
limitaciones de estructura o

precision.

Presenta el trabajo con estructura
clara (definicién, objetivos, método,
ventajas e inconvenientes) y lenguaje
académico adecuado.

Reflexion y evaluacion
del proceso

Apenas reflexiona sobre el
proceso o lo hace de
manera superficial.

Identifica algunos aciertos y
dificultades, con escasa
profundidad.

Comunica con claridad, rigor y coherencia,
integrando todos los elementos del trabajo
y adaptando el discurso a distintos
publicos.

Reflexiona sobre el proceso, valora
resultados y plantea mejoras.

Realiza una reflexién critica, profunda y
fundamentada sobre lo aprendido,
evidenciando metacognicion y
transferencia futura.

Compromiso  ético y
social

Muestra escasa conciencia
del impacto social o
educativo del trabajo.

Reconoce de forma general
la dimension social del
proyecto.

Valora la utilidad social del proyecto e
incorpora principios inclusivos
basicos.

Integra de forma explicita una perspectiva
ética, inclusiva y socialmente
comprometida, evidenciando la aplicacién
del DUA y la EDS.

Nota. Escala: Nivel 1 = 1 punto; Nivel 2 = 2 puntos; Nivel 3 = 3 puntos; Nivel 4 = 4 puntos. Interpretacion: 7-12 puntos
(inicial), 13-18 (en desarrollo), 19-24 (adecuado) y 25-28 (avanzado).

Grafico 1

Medias de los resultados de la rubrica de los Dosieres Académicos

Comunicacién académica y divulgativa
Transferencia del conocimiento a la...
Analisis y fundamentacion tedrica
Busqueda y seleccién de informacion
Identificacion y diagndstico del problema

Compromiso ético y social
Reflexién y evaluacion del proceso

[y
-
]

3,5
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4.3. Fase 3: Produccion de materiales didacticos

La tercera fase, relativa a la produccién de materiales didacticos, ha generado una amplia
variedad de recursos aplicables en contextos educativos reales. Entre los materiales elaborados
destacan las infografias explicativas, que sintetizan de manera visual los elementos clave de
cada metodologia; las guias didacticas dirigidas al profesorado, que facilitan su implementacion
en el aula; los recursos digitales interactivos, que incorporan elementos innovadores como
videos, presentaciones dinamicas y propuestas manipulativas. Asimismo, algunos trabajos han
incluido actividades practicas como dinamicas de role-play, proyectos basados en retos, juegos.
En las figuras 2 y 3 se muestran algunos ejemplos.

Figura 3

Ejemplos de Infografias

ntograta 9. ANEXOS
- Intogratia: Aprander Jugando: El poder del Aorendizaje Basedo en Jusgos.
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g g ?’ zo..-q_ aewe? G

i o g o it veton.
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Figura 4

Ejemplos de Guias para docentes
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4.4. Fase 4: Feria de Metodologias

La cuarta fase corresponde a la realizacion de la puesta en escena de los microproyectos.

Se realizé una convocatoria a los centros de practicas con los que colabora la Facultad de

Educacién. Por motivos de logistica y disponibilidad de tiempo, tuvo que limitarse el nimero de

participantes. En la figura 4 se adjunta la disposicion de los stands de las metodologias y algunas

evidencias de las actividades y materiales implementados (figuras 5y 6).

Figura 5

Distribucién espacios para la Feria de las Metodologias

Feria de las He.’rodoquias

1. Método RULER

1. Role-playing

2. Método Waldorf

3. Inteligencias mutiples

Aula de Psicomotricidad_Facultad de Educacion

1. ABP
2. Coaching
3.TBL

4. Rincones de trabajo

1. Estaciones de aprend.
2.A

3. Cooperativo

4. Colaborativo

1.Respuesta  Fisica
total
2. Método Acouterier

Figura 6

Evidencia Stand Feria de las Metodologias

1. Trabajo por proyectos
2. Talleres

3. A. por descubrimiento
4. Mindfulness

1. Programacién NL
2. Método Teacch
3. ApS

1. Método Singapur
2. A. significativo
3.ABN

1.ABI

2. Montessori

3. Método cientifico
4. Gamificacion
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Figura7

Evidencia Stand Feria de las Metodologias

4.5. Fase 5: Evaluacion y la reflexién

Esta fase muestra una valoracion positiva de la experiencia por parte de los distintos agentes

implicados y una progresiva adquisicion de competencias de investigacioén en el alumnado en

formacion a lo largo de las distintas fases del proyecto. Cada etapa fue evaluada mediante

instrumentos especificos: rubricas de desempefio para el informe teérico (Figura 2) y la

presentacion oral en la Feria (Figura 8), complementadas con autoevaluacion y coevaluacion

mediante escalas de valoracion.

Figura 8

Rubrica para valorar la implementacion de las metodologias presentadas en la Feria

Dimension

Materiales presentados

Interaccién  con el
alumnado visitante

Capacidad de
explicacién y
demostracién

Recepcion de
retroalimentacion de las
diferentes  audiencias
(profesorado,

estudiantes)

Valoracién global de la
implementacion

Fortalezas observadas:

Aspectos de mejora / sugerencias:

Nivel 1. Inicial

Los materiales son
€5¢as0s, Poco claros o con
escasa relacion con la
metodologia expuesta.

La interaccién es limitada,
poco planificada o centrada
en una explicacién
unidireccional.

La metodologia se explica
de forma confusa o
incompleta, con dificultad
para ejemplificar su
aplicacion.

Apenas se recoge o
considera la
retroalimentacion aportada

Nivel 2. Basico

Los materiales permiten
comprender parcialmente la
propuesta, aungue presentan
limitaciones de organizacion,
claridad o adecuacion.

Se establece interaccién con
el alumnado visitante, aunque
de forma irregular o con
participacién desigual.

La explicacion resulta
comprensible en términos
generales,  aunque  con
ejemplos limitados o poco
precisos.

Se recoge parte de la
retroalimentacion, aunque con
escasa profundizacion o

por otros

La puesta en practica
presenta limitaciones
significativas en coherencia,
organizacion o
aprovechamiento formativo.

aprovech )

La implementacion resulta
aceptable, aungue con
debilidades en alguno de los
aspectos clave.

Nivel 3. Adecuado

Los materiales son claros,
dtiles y coherentes con la
metodologia presentada y
con el contexto de la Feria.

Se favorece una
interaccién cercana,
ordenada y participativa,
adaptando la explicacién al
alumnado visitante.

La metodologia se explica
con claridad y se

Nivel 4. Destacado

Los materiales destacan por
su claridad, calidad formal y
capacidad para hacer
comprensible y atractiva la
metodologia.

La interaccion es dindmica,

motivadora ¥ muy
participativa, generando
interés, dialogo y

comprensién activa de la
metodologia.

La explicacién es clara,
rigurosa y convincente, con
jemplos bien seleccionados

fia de ej o
demostraciones
pertinentes.

Se atiende la

retroalimentacion recibida y
se identifican aportaciones
dtiles para mejorar la
propuesta.

La implementacion es
coherente, bien
desarrollada y adecuada a
los objetivos de la Feria.

que facilitan la comprensién
de su aplicacion.

Se integra de forma reflexiva
la retroalimentacion de otros
estudiantes, utilizandola para
enriquecer criticamente la
propuesta.

La implementacion evidencia
una puesta en practica sélida,
reflexiva y pedagogicamente
rica, con impacto formativo
claro.
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Las evidencias recogidas en las rubricas, encuestas y procesos de autoevaluacion indican
un alto grado de satisfaccion y el desarrollo de competencias clave: el pensamiento critico, la
comunicacion, la colaboracion y el compromiso social.

Desde una perspectiva cualitativa, se identificaron avances significativos en varias
dimensiones. En primer lugar, la motivacion estudiantil evolucioné hacia un mayor compromiso
con la organizacién y el sentido formativo de la actividad. En segundo lugar, se observé una
mejora en las habilidades comunicativas, durante la Feria, el alumnado mostré mayor confianza,
dominio de los contenidos y capacidad para interactuar con las distintas audiencias. El trabajo
en equipo presenté diferencias entre grupos, pero, en conjunto, favorecid la colaboracion, la
corresponsabilidad y la toma de decisiones compartida. Podemos afirmar que la fase de
evaluacion y reflexién confirmd el vinculo entre universidad y comunidad educativa, conformando

un modelo formativo basado en la utilidad social del conocimiento.

5. CONCLUSIONES

La aplicacién de la metodologia de Aprendizaje-Servicio (ApS) nos ha permitido el desarrollo
de competencias de investigacion de forma integrada, contextualizada y progresiva. Su principal
aportacion no radica unicamente en la adquisicion de conocimientos teédricos, sino en la
posibilidad de situar al alumnado ante problemas reales que exigen observar, interpretar,
fundamentar y tomar decisiones con criterio académico y sentido social. Retomando el
cumplimiento de los objetivos propuestos, destacamos, en primer lugar, que esta metodologia
refuerza la competencia de identificacién y delimitacién de problemas de investigacion, ya que,
a partir de necesidades concretas del entorno educativo, obliga a formular preguntas relevantes,
comprender el contexto y justificar la pertinencia de la intervenciéon. En segundo lugar, se
potencia la competencia de busqueda, seleccion y analisis critico de la informacién. La necesidad
de construir una base tedrica solida para sustentar la propuesta implica localizar fuentes
pertinentes, compararlas, valorar su calidad y extraer de ellas argumentos consistentes. En este
sentido, el ApS favorece un uso menos reproductivo de la bibliografia y més orientado a la
comprension, la sintesis y la fundamentacién razonada.

Esperamos haber contribuido al desarrollo de la competencia de transferencia del
conocimiento, lo que resulta especialmente relevante en la formacion investigadora, porque
vincula la produccion de conocimiento con su utilidad social y con la responsabilidad de hacerlo
accesible a distintas audiencias. Hemos constatado que se ha fortalecido la competencia
comunicativa en su dimension escrita y oral. La elaboracion de materiales, la exposicion publica
de resultados y el intercambio con otros agentes educativos exigen organizar ideas con claridad,
argumentar decisiones y adaptar el discurso a diferentes audiencias.

Se ha pretendido favorecer la competencia reflexiva y evaluativa, ya que esta metodologia
incorpora procesos de autoevaluacion, revisién del trabajo realizado y valoracién del impacto del

servicio prestado. Esta dimensién es esencial en la formacion investigadora, porque contribuye
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a desarrollar una actitud critica ante el propio proceso, permite identificar fortalezas y
limitaciones, y fomenta la mejora continua a partir de la experiencia.

A largo plazo, esperamos fortalecer la competencia ética y social de la investigacion. Al
vincular el aprendizaje universitario con necesidades reales del entorno, el alumnado comprende
que investigar no consiste Unicamente en generar conocimiento valido, sino también en producir
conocimiento pertinente, responsable y orientado a la transformacion educativa. En
consecuencia, el proceso investigador adquiere un sentido mas comprometido con la inclusion,

la colaboracion y la utilidad social.

6. LIMITACIONES DE LA EXPERIENCIA

La experiencia presenta algunas limitaciones. Por una parte, el tiempo disponible para su
desarrollo ha condicionado la profundidad del trabajo en las fases de busqueda de informacion,
andlisis y reflexion final. Por otra parte, los diferentes conocimientos previos del alumnado en la
busqueda documental, asi como los distintos niveles de experiencia docente, han influido en la
calidad del proceso y de los productos elaborados. A ello se suman factores organizativos, como
la coordinacion con los agentes implicados y las condiciones concretas de interacciéon con el
alumnado visitante de los colegios. Por ello, las conclusiones derivadas de la experiencia deben
entenderse en clave cualitativa y contextualizada, como indicios del potencial formativo de la

metodologia, mas que como resultados plenamente generalizables.
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LOS VIERNES ANALITICOS:
ALFABETIZACION CIENTIFICA APLICADA
Y MEJORA DE LA MOTIVACION HACIA LA

QUIMICA EN EL GRADO EN CIENCIAS
AMBIENTALES

Fernando José Pereira Garcia'’
Maria lluminada Muifoz Lucas'2
Roberto Lépez Gonzalez'

Luisa Maria Ariza Carmona3

1. INTRODUCCION

La educacioén superior contemporanea se enfrenta al reto de formar profesionales capaces
de interpretar situaciones complejas, tomar decisiones fundamentadas y transferir conocimientos
disciplinares a problemas reales no fragmentados en asignaturas. En este marco, la innovacion
docente no debe entenderse como una simple adopcion de actividades novedosas, sino como
una revision profunda de las condiciones que favorecen el aprendizaje significativo, la implicacion
del estudiantado y la conexion entre el saber académico y la practica profesional. Numerosos
organismos internacionales recientes insisten en que la universidad debe propiciar experiencias
educativas encaminadas al desarrollo de competencias, al razonamiento critico y a la
participacion activa del alumnado en entornos de aprendizaje significativos (OECD, 2021;
UNESCO, 2021). Esta orientacion resulta especialmente pertinente en titulaciones cientificas y
tecnoldgicas, donde la comprension conceptual solo se alcanza cuando se vincula con
problemas auténticos y con practicas propias de la disciplina.

En el ambito de las ciencias experimentales, la nocién de alfabetizacién cientifica ofrece un

marco especialmente fértil para interpretar esta exigencia. Lejos de reducirse a la memorizacion

1 Universidad de Leon.
2 Consejeria de Educacion de la Junta de Castilla y Ledn.
3 Universidad Internacional de La Rioja.
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de conceptos, la alfabetizacion cientifica implica comprender como se construye el conocimiento,
interpretar datos, argumentar a partir de evidencias y reconocer la relevancia social y profesional
de la ciencia (Bybee, 1997; National Research Council, 2012). Desde esta perspectiva, la
ensenanza universitaria de la Quimica no puede limitarse a la explicacion tedérica de contenidos
ni a la resoluciéon rutinaria de ejercicios; debe facilitar experiencias en las que el alumnado
relacione principios quimicos con situaciones reales, analice informacién obtenida
experimentalmente y adopte un papel activo en la discusion de estos resultados. El laboratorio,
cuando se disefia como un espacio de indagacion y de interpretacion, constituye uno de los
entornos mas proclives para alcanzar estos fines (Hofstein & Lunetta, 2004).

Sin embargo, la literatura especializada ha mostrado que la mera existencia de practicas de
laboratorio no garantiza, por si sola, aprendizajes profundos. Si estas se reducen a la
reproduccién mecanica de protocolos o a la verificacion de resultados previsibles, el alumnado
puede percibirlas como tareas técnicas con escaso valor cognitivo, desconectadas tanto de la
comprension conceptual como del ejercicio profesional de la ciencia (Fay et al., 2007; Bretz,
2019). Por tanto, se debe repensar el papel del laboratorio para que no sea un espacio donde se
desarrollen unas practicas que tienen que cumplimentar y se convierta en un contexto de
interpretacion, toma de decisiones, discusion y reflexion sobre la calidad de las evidencias
obtenidas (Hofstein & Lunetta, 2004; Seery et al., 2024). De manera coherente con ello,
diferentes enfoques de aprendizaje activo han mostrado efectos positivos sobre el compromiso
del estudiantado y sobre la calidad del aprendizaje cuando las actividades exigen participacion
genuina, razonamiento y responsabilidad compartida (Prince, 2004). En este sentido, el
Aprendizaje Basado en Escenarios es la base metodoldgica sobre la que se plantea la actividad
descrita en este trabajo. Este enfoque emplea situaciones cercanas a la realidad con el objeto
de acrecentar la motivacion del alumnado, haciendo que los aprendizajes sean mas significativos
(Del Rosario Ahumada, 2013).

Estas consideraciones adquieren una relevancia singular en el Grado en Ciencias
Ambientales (CCAA). Se trata de una titulaciéon intrinsecamente multidisciplinar, en la que
convergen contenidos de Ciencias Experimentales, Ingenieria y Ciencias Sociales para abordar
problemas complejos relacionados con el medio ambiente. Precisamente por ello, no siempre
resulta inmediato para el alumnado reconocer el papel vertebrador de ciertas materias basicas
en la comprensién de los procesos ambientales. La Quimica, en particular, suele ser percibida
como una disciplina exigente, abstracta o excesivamente centrada en conceptos alejados de la
realidad profesional, a pesar de que constituye una herramienta imprescindible para interpretar
el comportamiento de los contaminantes de diferentes esferas ambientales o el funcionamiento
de distintas tecnologias de descontaminacién. Cuando esta conexion no se hace visible,
disminuye la motivacion y aumenta la dificultad para atribuir valor formativo a la materia.

En este contexto, se ha disenado la propuesta Los Viernes Analiticos, concebida como una

estrategia para reforzar el sentido de la Quimica mediante experiencias de laboratorio
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voluntarias, contextualizadas y orientadas a escenarios ambientales reales, segun dicta el
Aprendizaje Basado en Escenarios. Los objetivos de esta experiencia docente son:

1. Incrementar la motivacion y la implicacion activa del alumnado del Grado en Ciencias
Ambientales hacia la Quimica y, de forma mas amplia, hacia la propia titulacion.

2. Complementar la formacion practica de laboratorio del alumnado, profundizando en
contenidos, técnicas e instrumentacion de Quimica Analitica y Quimica Ambiental no abordados
en las asignaturas regladas.

3. Promover un aprendizaje significativo, interdisciplinar y orientado a la sostenibilidad.

2. METODO

2.1. Descripcion de la actividad

Los Viernes Analiticos consiste en una iniciativa de innovacion docente puesta en marcha
el curso 2025-2026, orientada a aumentar la motivacion y la implicacion del alumnado hacia su
titulacion, en general, y hacia la Quimica, en particular, mediante practicas voluntarias de
laboratorio basadas en escenarios ambientales reales.

Este primer curso ha estado dirigido a estudiantes que hayan cursado o estén cursando la
asignatura Quimica Analitica, por lo que una parte del alumnado podria no estar matriculado de
la asignatura. La propuesta es escalable y sostenible: se prevé su ampliacién a las materias que
participan en la actividad (Tabla 1) para poder abarcar al mayor nimero de estudiantes de todos
los cursos. Por ello, Los Viernes Analiticos se extenderan a Los Viernes Atmosféricos, Los
Viernes Edafolégicos, etc., segun se vayan desarrollando las nuevas practicas. La valoracion de
esta propuesta se apoya en encuestas y en indicadores académicos comparativos, permitiendo

valorar impacto, satisfaccién y mejora percibida.

Tabla 1

Asignaturas del Grado en CCAA que participan en esta propuesta didactica.

1er curso 2° curso 3er curso 4° curso
1er semestre Quimica Quimica Analitica Erosion y
Desertizacion de
Suelos
2° semestre Quimica Ambiental Tecnologias para la Recuperacion de
Descontaminacion Suelos
de Gases y Contaminados
Depuracion de
Aguas

Nota. Fuente: elaboracion propia

2.2. Plan de trabajo

El plan de trabajo consta de las siguientes fases:
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1. Disefo de las practicas: se contactd con profesores relacionados con la Quimica en la
Universidad de Ledn a fin de que disefaran practicas de laboratorio cuya tematica girase en
torno a la Quimica y al medio ambiente. A continuacion, probaron diferentes condiciones
experimentales para conocer cual era la mejor situacion desde el punto de vista didactico. Esta
fue la etapa mas compleja de toda la actividad, puesto que implicé un gasto considerable de
recursos materiales, personales y temporales. El disefio de las practicas culminé con la
elaboracién de un guion para cada una de las ellas.

2. Desarrollo de las sesiones: al tratarse de una experiencia piloto, se seleccionaron tres
practicas de Quimica Analitica del total generado, que tuvieron lugar durante tres viernes de
primeros de octubre de 2025 y que se repitieron tres viernes de finales de noviembre y primeros
de diciembre. Ademas, cada viernes se llevaron a cabo dos sesiones de la misma practica:
consecuentemente, cada una se impartio un total de cuatro veces, a fin de llegar al mayor nimero
de estudiantes posible.

Se contabilizaron 25 estudiantes que realizaron las tres practicas, otros 10 que participaron
en dos practicas y 3 que solo acudieron a una: esto hace un montante de 38 estudiantes y 98
participaciones totales, dando una media de algo mas de 8 estudiantes por sesién.

3. Valoracion de la experiencia: al ser completamente voluntaria, no se ha destinado un
apartado especifico para esta actividad en la calificacion final de la asignatura, puesto que, como
se indico anteriormente, podria haber estudiantes que no estén matriculados de ella (como asi
ha sido). Sin embargo, se encuesté a los participantes acerca del interés en la misma, de su
comprensién de los conceptos tratados y de las mejoras que consideran que deberian
incorporarse para futuras ediciones. Para responder a esas cuestiones, se disefid una encuesta

de 15 preguntas, que contestaron 34 estudiantes.

2.3. Recursos

En primer lugar, y desde el punto de vista institucional, destaca el interés del Decanato de
la Facultad de Ciencias Biolégicas y Ambientales (FCCBA) de la Universidad de Le6n por mejorar
la motivacion del estudiantado de una titulacion que, en otro tiempo, habia sido especialmente
atractiva dentro de esta institucion. Asimismo, la direccion del Departamento de Quimica y Fisica
Aplicadas favorece este tipo de iniciativas de innovacion docente, facilitando la colaboracion
entre areas. Este contexto institucional es relevante porque la iniciativa encontré un ecosistema
favorable para su puesta en marcha y para su futura expansion.

Desde el punto de vista infraestructural, las practicas se desarrollaron en un laboratorio
universitario pensado para grupos reducidos, que promueva el seguimiento cercano, a fin de
crear las condiciones mas favorables posible para personalizar el aprendizaje.

En cuanto a recursos materiales, la experiencia utilizé equipamiento perteneciente de las
Areas de Quimica Analitica y de Quimica Fisica. Entre los equipos empleados destacan un
espectrofotometro de absorcién UV-Vis, un fluorimetro y varios pHmetros, todos ellos de uso

habitual en investigacion que fueron integrados en la actividad. Con ellos, el alumnado se
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familiarizé con instrumentacién analitica sofisticada y comprendié mejor cémo se obtienen datos
en contextos profesionales, reforzandose la autenticidad del escenario de aprendizaje.

Por ultimo, conviene destacar el papel de los recursos humanos y didacticos. La
colaboracion del profesorado y del técnico de laboratorio fue esencial para la preparacion final
de reactivos y disoluciones, la verificacion del equipamiento y el apoyo logistico previo a las
sesiones. Igualmente importante fue la elaboraciéon de guiones propios de practicas, mas
profundos que los habituales en asignaturas regladas, con explicaciones detalladas del
fundamento quimico, de las técnicas analiticas y de la contextualizacion ambiental. Desde la
perspectiva de la innovacion, este material didactico constituye uno de los productos mas
valiosos de la experiencia, porque puede revisarse, reutilizarse, adaptarse y transferirse a futuras

ediciones y a otras asignaturas del grado o, incluso, de otros grados.

3. RESULTADOS

La evaluacién de Los Viernes Analiticos se disefid de forma coherente con la naturaleza
voluntaria de la actividad. Al tratarse de una actividad no reglada, no se establecié un sistema de
evaluacion del aprendizaje en sentido convencional con la intencidn de evitar que la implicacion
del alumnado se debiese a recompensas externas (mejores calificaciones, créditos para
convalidar, etc.). Sin embargo, la ausencia de calificacién no supuso ausencia de evaluacion,
puesto que la actividad fue valorada mediante una encuesta final de 15 items que cumplimenté
el estudiantado a fin de aproximarse tanto al posible impacto formativo como a su experiencia.

En relacién con los resultados académicos, se comparé el rendimiento en la asignatura
Quimica Analitica del alumnado participante con el de quienes no participaron. Mas del 40% de
las personas implicadas en la experiencia estaban matriculadas en la asignatura en el momento
de su desarrollo, mientras que el resto ya la habia superado con anterioridad. Tras la
convocatoria ordinaria, cerca del 50% del alumnado matriculado participante aprobd Ia
asignatura, frente a aproximadamente un 20% de los matriculados no participantes.

Esto se refrenda con lo observado en la encuesta. En lo relativo a la comprensién
conceptual, excepto dos estudiantes, el conjunto de participantes considerd que su comprensién
de la Quimica Analitica habia aumentado tras la actividad, y veinte de ellos afirmaron haber
ampliado “mucho” sus conocimientos (Fig. 1A). Asimismo, casi el 90% declaré que la asignatura

les resultaba mas entendible y sencilla después de haber participado (Fig. 1B).
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Figura 1.

Respuestas del estudiantado a las preguntas (A) “Uno de los objetivos de estas practicas
era profundizar en diferentes contenidos de la Quimica Analitica Ambiental que no se han podido
tratar en la asignatura. ; Consideras que se han ampliado tus conocimientos de Quimica Analitica
con esta actividad?”, y (B). “Tras esta actividad, ¢consideras que la Quimica es mas entendible

y sencilla para ti?”

20
g 16 (A) (B)
1]
g 12
Q.
g 8
> 4

0 [ |

1 2 3 4 5
Valoracion

Nota. Fuente: elaboracion propia.

Continuando con la formacion del estudiantado, se le encuesto por el ejercicio de diferentes
competencias, tanto aquellas mas relacionadas con el trabajo de laboratorio (Fig. 2A) como otras
mas transversales (Fig. 2B). Se aprecia que todas las competencias experimentales han sido
sefaladas al menos en 15 respuestas, al contrario que varias transversales (habilidades sociales,
competencias digitales y liderazgo y emprendimiento), que han sido seleccionadas 10 o menos

veces.

Figura 2.

Respuestas del estudiantado a la pregunta “Ademas de los contenidos relacionados con la
Quimica, ¢;qué otras competencias de laboratorio y/o habilidades de laboratorio (A) y

transversales (B) has trabajado?” (se pueden marcar varias respuestas).

Discusion de los resultados I Habilidades sociales [N
Manejo de equipamiento . .
o |
analitico Competencias digitales I
Toma de datos [INEEG_G_G___—_— Compromiso N
Disefio experimental I Liderazgo y emprendimiento Il
Desempefio en el laboratorio I Trabajo colaborativo I
0 5 10 15 20 25 30 0 5 10 15 20 25 30
(A) Numero de respuestas (B) Numero de respuestas

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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En la Figura 3 se muestran los resultados obtenidos tras preguntar al estudiantado por su
motivacion y por si ha cambiado su percepcidn respecto a la importancia de la asignatura
Quimica Analitica para su formaciéon como ambientdlogos/as (Fig. 3A y 3B, respectivamente).
Todos reconocen haber aumentado su motivacién, la mayor parte (mas del 80%) tanto con la
asignatura como con la titulacion y el resto solo con la asignatura. Por su parte, en la Figura 3B
se observa que, a pesar de que todos conocian la importancia de la Quimica en el medio

ambiente, dos tercios manifiestan que esta percepcidn se ha acrecentado tras la experiencia.

Figura 3.

Respuestas del estudiantado a las preguntas (A) “Tras estas sesiones, ¢ite sientes mas
motivado/a en la asignatura de Quimica Analitica en particular y en el grado en general?”, y (B)

“Tras esta actividad, ;ha cambiado tu percepcion de la importancia de la Quimica para un/a

ambientélogo/a?”
Si, pero solo en Si, ahora me Siempre supe
la asignatura parece mas

que era muy
importante
35,3%

importante
64,7%

17,6%

Si, pero solo

en el grado ) No, creo que
0,0% Si, tanto en la no tiene la
asignatura como suficiente
en el grado relevancia
(A) 82,4% (B) 0,0%

Nota. Fuente: elaboracién propia.

Otros resultados destacables emergen de las respuestas tras preguntar al estudiantado por
si participarian en una segunda edicion con nuevas practicas o en actividades similares
orquestadas desde otras asignaturas (Fig. 4A y 4B, respectivamente). Excepto dos estudiantes,
que indicaron “es posible”, el resto si participaria otra vez con nuevas practicas. Asimismo, 28
de 34 formarian parte de actividades similares propuestas desde otras asignaturas: el resto de

las respuestas fueron del tipo “dependiendo del profesor” o “dependiendo de la asignatura”.
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Figura 4.

Respuestas del estudiantado a las preguntas (A) “;Participarias en la siguiente edicion con

nuevas practicas?”, y (B) “;Te apuntarias a actividades similares promovidas desde otras

asignaturas?”
No
0,00/0 ES Ohlooo/
posible 07
5,9%

Si Si

94,1% 82,4%
(A) (B) ’

Nota. Fuente: elaboracion propia.

La valoracion global de la experiencia fue igualmente muy positiva, lo cual se pone de
manifiesto en la Figura 5. EI 94% del alumnado considerd que su experiencia habia sido positiva
o muy positiva y la labor del profesorado recibié una valoracion extraordinariamente alta, hasta
el punto de que todos los participantes la calificaron como muy destacable (Fig. 5A). De cara al
futuro, la mejora mas demandada fue el aumento del numero de practicas, mientras que ninguna
persona solicitd su reduccion. También emergié el interés por participar en la selecciéon tematica

de las practicas (Fig. 5B).

Figura 5.

Respuestas del estudiantado a las preguntas (A) ;Cémo valorarias tu experiencia en la
actividad Los Viernes Analiticos?, ¢y la labor del profesorado?”, y (B)” ;Qué consideras que
podria mejorarse de cara a una segunda edicion de Los Viernes Analiticos? (se pueden marcar

varias respuestas)”.

36 L
3o MExperiencia didactica Otros
8 28 ® Profesorado Mg gustan’a que los estudigntles [
“ o4 sugiriesen el tema de las practicas
o Cambiaria el horario de las
5._) 20 sesiones I
o 16 Las practicas deberian
o 12 relacionarse mas con el medio. "
z 8 Creo que con menos practicas
4 seria suficiente
- Me gustaria que hubiese mas R
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L 2 3 4 5 0 4 8 12 16 20 24
(A) Valoracién (B) N° respuestas
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4. DISCUSION

Respecto a la mejora de los resultados académicos observada, y aunque el propio disefio
de la experiencia no permite establecer relaciones causales fuertes, la diferencia observada
apunta a una posible relacion positiva entre participacion, implicacion y desempefio académico.
En términos prudentes, los datos son compatibles con la hipétesis de que la actividad favorecié
un acercamiento mas comprensivo y motivado a la materia, como se aprecia en la Figura 1. Estos
datos son especialmente relevantes porque la comprension percibida es uno de los factores que
mas influye en la autoeficacia y, por tanto, en la disposicién del alumnado a seguir aprendiendo
en una materia considerada inicialmente compleja, como es el caso de la Quimica (Davila Acedo
& Sanchez Martin, 2021). En futuras ediciones, se tratara de ahondar en esta hipétesis.

Por su parte, y en relacion a las competencias tratadas (Fig. 2), el nUmero de respuestas
totales del alumnado relativas a las competencias experimentales ejercitadas (Fig. 2A) es
considerablemente mayor que el obtenido de a las competencias transversales (Fig. 2B), 100
frente a 76. Con ello, se pone de manifiesto que los estudiantes consideran que han mejorado
considerablemente desde el punto de vista empirico, hecho muy importante en ciencias
experimentales. Concretamente, el alumnado identific6 como habilidades de laboratorio mas
trabajadas el manejo general en el laboratorio y el uso de equipos analiticos, ambas claramente
vinculadas con su futuro desempefio profesional, lo que parece validar el empleo de un
laboratorio mas profesionalizado como escenario en el que desarrollar sus aprendizajes (Brown
& Wettstein, 2025). No obstante, el disefio experimental ha sido la menos seleccionada, por lo
que seria interesante modificar la propuesta en siguientes ediciones para contrarrestar esto.

Aunque han sido menos identificadas por parte del alumnado como competencias
ejercitadas, llaman la atencion dos competencias transversales ampliamente seleccionadas por
el alumnado, que son trabajo colaborativo y compromiso. Respecto a la primera, esta bien
documentado que un trabajo colaborativo bien disefiado puede mejorar ampliamente el
aprendizaje (Mufioz-Osuna et al., 2014). En cuanto a la segunda, ha sido una de las
competencias que mas interesaba fomentar con esta actividad: el estudiantado se ha percatado
que su compromiso, con la asignatura o con la propia titulacion, ha mejorado con Los Viernes
Analiticos.

Ligado a lo anterior, cabria esperar un aumento consecuente de la motivaciéon y de la
percepcion de la importancia de la Quimica Analitica respecto a su titulacién. Los resultados son
muy alentadores, puesto que todos los estudiantes estan mas motivados: de hecho, mas del 80%
lo estan no solo con la asignatura, sino con el grado, como se aprecia en la Figura 3A. También
merece la pena destacar la percepcién de la asignatura: todos indican que ya sabian que era
relevante, pero casi dos tercios aseguran que, tras la actividad, les resulta mas importante (Fig.
3B).

La Figura 4 pone de manifiesto que, si el estudiantado esta motivado, no le importa participar
en actividades de las que no va a obtener ningun beneficio mas que el puramente formativo.

Desde el punto de vista docente, se dejan de desarrollar numerosas iniciativas didacticas porque
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se aprecia que el alumnado no tiene interés, pero los resultados de este trabajo apuntan a que
esto no es del todo asi: si se busca el contexto adecuado, el alumnado responde, probablemente
no todo lo que se desearia, pero podria merecer la pena intentarlo.

Los Viernes Analiticos trabaja la motivacién mostrando la Quimica como herramienta para
interpretar y actuar sobre problemas ambientales. La actividad no simplifica la disciplina para
hacerla mas atractiva, la hace mas significativa porque la sitia en escenarios donde su relevancia
se vuelve visible (Lawrie et al., 2019). En términos de alfabetizacion cientifica, este punto es
decisivo: el alumnado comprende mejor cuando advierte para qué sirven los conocimientos,
cdmo se usan y qué tipo de razonamiento permiten desplegar.

Los resultados obtenidos son consistentes con este planteamiento. La mejora percibida en
la comprensién y el aumento de la motivacion y de la importancia del papel de la Quimica en la
formacién de los/as ambientélogos/as sugieren que el formato adoptado logré responder a
necesidades reales del alumnado, como muestra la Figura 5. Parece que las caracteristicas de
la experiencia han permitido actuar en varios planos simultaneamente. La voluntariedad favorece
la autonomia, el trabajo con instrumentacion real y la mayor comprension de los contenidos
refuerzan la percepcion de competencia y el formato en grupos reducidos, junto con la valoracion
tan positiva del profesorado, apunta a una experiencia relacionalmente satisfactoria. En estas
situaciones, la literatura apunta a una motivacién mas eficaz y a una relacion mas saludable con
el aprendizaje (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2020).

La propuesta también aporta argumentos a favor de una concepcién exigente del laboratorio
universitario. En muchas ocasiones, el debate sobre la innovacion en ciencias oscila entre la
defensa de précticas tradicionales y la incorporacién de recursos digitales o simulaciones. Los
Viernes Analiticos muestra que el laboratorio presencial sigue teniendo una enorme potencia
formativa cuando se estructura como espacio de contextualizacion, de trabajo con datos reales
y de aproximacién a practicas profesionales auténticas. Esto no contradice que laboratorios
virtuales puedan ser efectivos en determinados resultados de aprendizaje (Brinson, 2015), mas
bien subraya que el valor del laboratorio presencial se multiplica cuando el alumnado percibe que
estd participando en una actividad cientificamente verosimil, intelectualmente desafiante y
socialmente relevante. La actividad, ademas, no se limita a reforzar destrezas técnicas, sino que
promueve una relacion distinta con la disciplina, mas integrada en la identidad profesional del
estudiantado.

En cuanto a las limitaciones de esta experiencia piloto, se encuentra que la muestra es
relativamente reducida y la participacion voluntaria introduce un sesgo de selecciéon que es
complicado de eliminar: es posible que quienes se inscribieron mostrasen, de partida, unas
mayores implicacion y disposicion al aprendizaje. Del mismo modo, la comparacion de resultados
académicos, aunque sugerente, no permite aislar el efecto de la intervencion de otras variables
académicas o personales. En futuras ediciones, se incorporaran disefios de monitorizacion del
aprendizaje mas robustos (medidas pretest-postest u observaciones sistematicas del trabajo en

el laboratorio) (Vasquez-Hidalgo et al., 2025).
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5. CONCLUSIONES

Los Viernes Analiticos representa una propuesta de innovacién docente sdlida, rigurosa y
formativamente coherente que responde a una necesidad real del Grado en CCAA: reforzar la
motivacion del alumnado hacia la Quimica y mostrar con claridad su relevancia para la formacion
y para el ejercicio profesional. Su principal acierto radica en haber unido voluntariedad,
contextualizacion ambiental y practica experimental real en un formato capaz de generar
comprension, interés y sentido de utilidad.

Los resultados recogidos en la fase piloto muestran una valoracion muy positiva por parte
del estudiantado, mejoras percibidas en la comprension de la Quimica Analitica, incremento de
la motivacion y fortalecimiento de la percepcion del papel de la Quimica en la titulacion. Aunque
las limitaciones metodolégicas aconsejan prudencia a la hora de establecer efectos causales, la
consistencia de los datos relativos a las mejoras en la motivacion y el interés permiten sostener
que la experiencia constituye una via prometedora para mejorar la docencia universitaria en
contextos donde determinadas materias basicas son percibidas como abstractas, dificiles o
alejadas de la practica profesional.

En un momento en que la universidad esta llamada a formar egresados capaces de integrar
conocimientos, razonar criticamente y afrontar desafios ambientales complejos, experiencias
como esta mejoran el aprendizaje, contribuyen a una cultura educativa mas reflexiva,
interdisciplinar y proxima a los problemas reales. Por ello, Los Viernes Analiticos puede
entenderse como una experiencia de alfabetizacion cientifica aplicada con vocacién de
permanencia, crecimiento y transferencia, plenamente alineada con los retos actuales de la

educacion superior.
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1. INTRODUCCION

Las practicas educativas atraviesan una transformaciéon continua impulsada por las
competencias que los estudiantes requieren en una sociedad compleja y tecnologizada. Desde
2022, la irrupcion de la Inteligencia Artificial ha reconfigurado este debate, priorizando la
formacién en herramientas tecnoldgicas avanzadas (Korzynski et al., 2023; Bozkurt, 2024) y
situando el pensamiento computacional como competencia transversal imprescindible para la
ciudadania digital, mas alla del ambito STEM.

El pensamiento computacional cuenta con una dilatada trayectoria en la literatura
especializada, con origen en los afios 80 gracias a las aportaciones de Papert en robética
pedagédgica. La referencia mas citada corresponde a Wing (2006, 2008), quien trasciende la
concepcion instrumental del término para proponer una reformulacion epistemoldgica del
conocimiento, implicando la descomposicidon analitica de problemas como base para un
andamiaje cognitivo de caracter constructivista. Diversos marcos tedricos destacan elementos
como la abstraccion, la formulacion de problemas, la automatizacion de soluciones y la capacidad
de transferir estrategias a contextos no computacionales, reforzando su vinculo con procesos de
pensamiento de orden superior (Deng et al., 2022; Weintrop et al., 2022; Sun et al., 2024).

En lo que respecta a los recursos pedagodgicos, la robédtica educativa ha consolidado su

posicion como herramienta privilegiada. Bers et al. (2014) demostraron que los nifios y nifias de
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Educacién Infantil son capaces de transferir los aprendizajes adquiridos en actividades de
robotica a contextos mas amplios, favoreciendo la colaboracién, la creatividad y la
autorregulacion. El uso de entornos de programacion visual como Scratch ha demostrado ser
eficaz en formacién inicial docente, generando incrementos en la autonomia y la motivacion hacia
el pensamiento computacional (Gamito et al., 2022; Molina-Ayuso et al., 2022).

La incorporacion del pensamiento computacional al sistema educativo espanol ha quedado
respaldada por la LOMLOE (2020), aunque su implementacién real tropieza con obstaculos
estructurales. El primero es la brecha de acceso tecnoldgico entre centros. El segundo, sobre el
que se centra la presente investigacion, es la formacion del profesorado: a pesar de que el
pensamiento computacional se perfila como prioridad educativa, su dominio por parte del
profesorado continua siendo deficiente (Kaya et al., 2025; Molina-Ayuso et al., 2022). La literatura
cientifica sobre esta tematica se ha orientado predominantemente hacia el alumnado de primaria
y secundaria, evidenciando una notable escasez de investigaciones en formacién inicial docente
(De la Hoz Serrano et al., 2024; Villalustre y Cueli, 2023), lo que perpetua un ciclo en el que las
nuevas generaciones no reciben una formaciéon computacional sélida porque sus docentes no
han sido preparados para proporcionarla.

A esta problematica se afiade la brecha de género, consistentemente documentada en
contextos de formacion inicial. Las pruebas diagndsticas muestran de manera recurrente que los
hombres tienden a partir de puntuaciones mas elevadas en las dimensiones técnicas, asi como
de mayor confianza en su capacidad para afrontar tareas de programacion (De la Hoz Serrano
et al., 2024; Villalustre y Cueli, 2023). No obstante, la literatura es unanime al sefialar que esta
ventaja inicial no obedece a diferencias cognitivas innatas, sino a factores socioculturales como
la persistencia de estereotipos de género y el mayor contacto previo de los hombres con
herramientas tecnoldgicas. Uno de los hallazgos mas relevantes es el caracter transitorio de
dicha brecha: tras intervenciones formativas estructuradas basadas en metodologias activas
como la robdtica, las diferencias de partida entre hombres y mujeres se neutralizan o
desaparecen (Molina-Ayuso et al., 2022; Villalustre y Cueli, 2023).

Es precisamente en este marco donde se inserta la presente investigacién, que aborda la
implementacion de la robodtica educativa en el Grado de Educacion Infantil de la Universidad de
Granada como estrategia para el desarrollo del pensamiento computacional y, simultaneamente,

como herramienta para la reduccién de brechas sociales en mujeres.

2. METODO

El estudio adopta un disefio cuasiexperimental con grupo control y postest Unicamente
(Campbell y Stanley, 1963; Shadish et al., 2002), pertinente en contextos educativos reales
donde la asignacién aleatoria no es viable. El objetivo no es establecer relaciones causales
definitivas, sino generar evidencia preliminar sobre la integracién de la roboética educativa en la

formacion en Educacion Infantil.
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2.1. Muestra

La muestra fue seleccionada mediante muestreo no probabilistico por conveniencia. Se
seleccionaron dos grupos de tarde de la asignatura Recursos Didactico-Tecnolégicos Aplicados
en Educacion Infantil de la Universidad de Granada: grupo experimental (N = 63) y grupo control
(N = 64). Los criterios de inclusion comprendieron ser estudiante de primer curso del Grado en
Educacién Infantil, tener entre 18 y 25 anos y disponer de los recursos tecnolégicos necesarios.
Durante el periodo de intervencion, de un mes de duracion, el grupo control recibié ensefianza
ordinaria sobre robotica educativa, espacios maker y fablabs, por lo que puede considerarse una

intervencién de caracter pasivo.

2.2. Procedimiento

El bloque inicial (sesiones 1-2) tuvo caracter tedrico-reflexivo, orientado a establecer una
base conceptual en torno al pensamiento computacional y la robética en Educacién Infantil, con
presentacion de dispositivos como Sphero Mini y Ozobot. El segundo bloque (sesiones 3-6) fue
eminentemente practico: los estudiantes interactuaron con robots educativos mediante una
metodologia progresiva, avanzando desde actividades exploratorias hasta tareas estructuradas
de programacion y resolucion de problemas colaborativa, con enfoque en aprendizaje basado en
retos. El tercer bloque (sesiones 7-8) se centrd en la transferencia didactica: los estudiantes
disefiaron propuestas educativas para Educacion Infantil (3-5 afios) que fueron compartidas y
debatidas colectivamente.

No se realizé6 medicion pretest, decision justificada por la presencia de factores externos
susceptibles de comprometer la validez inicial, tales como la asistencia irregular y la coincidencia

con periodos de practicas curriculares.

2.3. Validez y fiabilidad del instrumento

Los valores de alfa de Cronbach oscilan entre .810 y .914, confirmando una fiabilidad interna
satisfactoria en las dimensiones Algorithmic Thinking (a = .886), Cooperativity (a = .810),
Creativity (a = .914), Critical Thinking (a = .879) y Problem Solving (a = .878) (Korkmaz et al.,
2017). Los indices de fiabilidad compuesta (CR) se situan entre .875 y .930, superando el umbral
de .700 recomendado. La validez convergente, evaluada mediante la Varianza Media Extraida
(AVE), presenta valores entre .622 y .675, superando el umbral de .50. La validez discriminante
fue contrastada mediante el criterio de Fornell-Larcker (1981), confirmando una adecuada

diferenciacion entre constructos.
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Tabla 1.

Fiabilidad de la herramienta

Constructo Alfa de Cronbach (a) CR AVE

Algorithmic Thinking 0.886 0.913 0.638
Cooperativity 0.810 0.875 0.637
Creativity 0.914 0.930 0.626
Critical Thinking 0.879 0.912 0.675
Problem Solving 0.878 0.908 0.622

El modelo global obtuvo un SRMR = 0.052, por debajo del umbral de 0.08 (Hu y Bentler,
1999), indicando un ajuste aceptable. Todos los valores VIF outer se situaron entre 1.534 y 2.639,

confirmando la ausencia de colinealidad.

3. RESULTADOS

El analisis del modelo estructural evidencié una trayectoria altamente significativa entre la
Creatividad y el Pensamiento Algoritmico (8 = 0.904, t = 61.464, p < 0.001), asi como entre la
Creatividad y el Pensamiento Critico (f = 0.456, t = 7.749, p < 0.001). El Pensamiento Algoritmico
mostré una relacién significativa con el Pensamiento Critico (8 = 0.308, t = 5.235, p < 0.001) y
con la Resoluciéon de Problemas (B = 0.443, t = 8.163, p < 0.001). Se constaté asimismo la
influencia de la Cooperatividad sobre el Pensamiento Critico (8 = 0.187,t =4.390, p < 0.001) y
de este Ultimo sobre la Resolucion de Problemas (8 = 0.498, t = 10.605, p < 0.001).

En cuanto al coeficiente de determinacién (R?), el modelo exhibe un poder explicativo
sustancial: el Pensamiento Critico alcanza R? = 0.845, la Resolucion de Problemas R*=0.835y
el Pensamiento Algoritmico R? = 0.816. El tamafio del efecto (f?) revela que la relaciéon entre
Creatividad y Pensamiento Algoritmico destaca con magnitud grande (f* = 4.444), mientras que
la influencia del Pensamiento Critico sobre la Resolucion de Problemas (f? = 0.380) y de la
Creatividad sobre el Pensamiento Critico (f* = 0.324) se sitian en un rango medio-alto. La
relevancia predictiva del modelo (Q? predict) es alta: Resolucién de Problemas Q? = 0.510,

Pensamiento Critico Q2 = 0.559 y Pensamiento Algoritmico Q2 = 0.504.

3.1. Analisis multigrupo

Se realiz6é un Analisis Multi-Grupo (MGA) mediante el test de Henseler para determinar si
las relaciones estructurales se mantienen constantes entre grupos. Los resultados evidenciaron

ausencia total de diferencias estadisticamente significativas en los coeficientes de trayectoria
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analizados. Las diferencias en relaciones de especial relevancia tedérica, como la de Creatividad
sobre Pensamiento Algoritmico (B_diff = 0.003, p = 0.457) y la del Pensamiento Critico sobre
Resolucién de Problemas (B_diff = 0.034, p = 0.655), se situaron considerablemente alejadas de
los umbrales de significacion, confirmando la invarianza estructural del modelo. Ello implica que
la dinamica del pensamiento computacional opera de manera homéloga en ambos grupos

analizados, con independencia de la variable de agrupacion.

4. DISCUSION

Los hallazgos configuran un modelo explicativo robusto e internamente coherente, cuya
validez emerge de las relaciones estructurales entre constructos y no se encuentra supeditada a
factores contextuales externos. La creatividad actia como catalizador del pensamiento critico y
como elemento vertebrador del sistema educativo contemporaneo, favoreciendo la gestion
flexible de estructuras cognitivas y la resoluciéon de problemas desde perspectivas multiples
(Chen, 2021; Kaya et al., 2025).

En relaciéon con el marco normativo, la LOMLOE parece alinearse con los postulados de
Papert (1980) y de Wing (2006, 2008) sobre el pensamiento computacional como forma de
pensamiento general. No obstante, esta concepcidn requiere una actualizacién que atienda a
definiciones mas recientes, las cuales otorgan un lugar central a competencias transversales,
superando la vision meramente instrumental de la tecnologia (Deng et al., 2022; Sun et al., 2024).

El pensamiento algoritmico propugna un enfoque constructivista de raiz piagetiana que
incorpora programacion, robética y actividades desenchufadas (Papert, 1980; Alonso-Garcia et
al., 2024), con efectos constatados sobre el rendimiento en matematicas y ciencias (Angeli y
Georgiou, 2023) y sobre la adquisicion de competencias linguisticas (Yu et al., 2024).

Los resultados indican que ni la variable sexo ni la participacion en la intervencién introducen
modificaciones sustanciales en la estructura del modelo, en linea con trabajos recientes sobre
género y pensamiento computacional (Villalustre y Cueli, 2023; Kaya et al., 2025). Este hallazgo
no implica que la intervencion haya carecido de efecto sobre las competencias evaluadas, sino
que refuerza la solidez del modelo y su potencial de extrapolacion a otras poblaciones. Las
estructuras cognitivas de hombres y mujeres se configuran de manera equivalente en el contexto
analizado, lo que dota de mayor consistencia a los hallazgos y refuerza su aplicabilidad en

contextos diversos.

5. CONCLUSIONES

La intervencion basada en robética educativa se muestra como una herramienta eficaz para
el desarrollo del pensamiento computacional en la formacién inicial docente, confirmando su

potencial mas alla del uso meramente instrumental de la tecnologia.
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La creatividad actia como elemento vertebrador del sistema cognitivo, articulando el
pensamiento algoritmico, el pensamiento critico y la resolucién de problemas en un modelo
coherente y explicativamente robusto. Esto refuerza la concepcién del pensamiento
computacional como una competencia multidimensional vinculada a habilidades de orden
superior.

En cuanto a la brecha de género, los resultados indican que las diferencias iniciales de
origen sociocultural se neutralizan tras una intervencion formativa estructurada. Ambos grupos
desarrollan estructuras cognitivas equivalentes, lo que posiciona la robética educativa como una
estrategia valida para la reduccion de desigualdades de género en el ambito tecnoldgico-
educativo.

Estos hallazgos subrayan la necesidad de integrar el pensamiento computacional de forma
sistematica en los planes de formaciéon inicial del profesorado, no como contenido
complementario, sino como competencia transversal prioritaria que garantice una ensefianza

futura equitativa, significativa e inclusiva.

5.1. Consideraciones éticas y uso de inteligencia artificial

La investigacion ha sido llevada a cabo siguiendo los principios éticos de la Declaracion de
Helsinki y las directrices APA. La participacion fue voluntaria, garantizandose el anonimato y la
confidencialidad. Las herramientas de IA generativa empleadas se limitaron a tareas de revision
estilistica y correccion linguistica, sin intervencion en el analisis de datos ni la interpretacion de

resultados.
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