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Tejer redes frente a los desafíos de la educación es el eje 

central de esta obra, fruto del esfuerzo colaborativo entre la 
Red de Institutos de Investigación Educativa (RIIE) y la Red 
Iberoamericana de Institutos de Investigación Educativa. 
A través de una rigurosa selección de trabajos revisados por 
pares, este libro ofrece un panorama actual y enriquecedor 
sobre los retos, tendencias y compromisos de la investigación 
educativa.

Desde la innovación pedagógica hasta la educación digi-
tal, pasando por el desarrollo profesional docente y la diversi-
dad e inclusión, cada capítulo invita a la reflexión y al debate 
sobre el futuro de la enseñanza. Se analizan experiencias y 
estrategias que van desde el liderazgo en redes colaborativas 
y el aprendizaje basado en el juego hasta el impacto de la in-
teligencia artificial en la enseñanza de lenguas y el uso de he-
rramientas digitales para potenciar habilidades matemáticas 
y científicas. Además, se exploran cuestiones clave como la 
evaluación educativa y los dilemas éticos en la investigación 
en educación, planteando nuevas perspectivas para construir 
una educación más equitativa, innovadora y comprometida 
con la sociedad.

Se trata de una lectura esencial para investigadores, do-
centes y todas aquellas personas interesadas en comprender y 
transformar la educación del siglo xxi.
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Prólogo

Jesús Salinas

Institut de Recerca i Innovació Educativa,  
Universitat de les Illes Balerars

Es una satisfacción presentar este libro que aporta una visión pa-
norámica sobre los retos, tendencias y compromisos de la inves-
tigación educativa y que han constituido el objeto de trabajo de 
la International Conference of Research in Education (IRED’23), 
que fue organizada por el Institut de Recerca i Innovació Educa-
tiva (IRIE) de la Universitat de les Illes Balears (UIB) y promovi-
da por la Red de Institutos de Investigación Educativa (RIIE). 

Esta red, creada en 2019, aglutina a una serie de institutos de 
investigación entre los que figuran el Instituto de Investigación 
en Educación (IRE-Universitat de Barcelona), el Institut de Re-
cerca Educativa (Universitat de Girona), el Instituto de Investiga-
ción e Innovación Educativa (INIE-Universidad de Oviedo), el 
Instituto de Ciencias de la Educación (ICE-Universidad de San-
tiago de Compostela), el Instituto Universitario de Ciencias de la 
Educación (IUCE-Universidad de Salamanca), el Instituto Uni-
versitario de Investigación y Prospección Educativa (INPEX- 
Universidad de Extremadura), el Instituto Universitario de Inves-
tigación en Formación de profesionales de la Educación (IFE-
Universidad de Málaga), el Instituto Interuniversitario Andaluz 
de Investigación Educativa (Universidad de Granada) y el Insti-
tut de Recerca i Innovació Educativa (IRIE-Universitat de les Illes 
Balears). 

La red contribuye a la construcción de nuevos modelos de 
gestión de la investigación e innovación educativa integrando y 
complementando conocimiento compartido entre la diversidad 

Prólogo
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de grupos que conforman los distintos institutos, generalizando 
el uso de tecnologías y redes digitales y el uso innovador de ca-
pacidades existentes y de otras nuevas en los distintos institutos, 
así como abrir camino a investigadores e investigadoras noveles. 

Conscientes de la existencia de agrupaciones de investigadores 
que comparten sus resultados en congresos, jornadas y otras acti-
vidades, y de la existencia de redes institucionales que desarrollan 
investigación especializada en este campo (evaluación de siste-
mas educativos, educación inclusiva, tecnología educativa, etc.), 
se ha de entender la propuesta de IRED como un instrumento 
más al servicio de la investigación independiente, aplicada, trans-
disciplinar, colaborativa, basada en evidencias. Investigación que 
busca la excelencia y cuyos proyectos están orientados a distintas 
áreas de investigación del ámbito de la educación.

A lo largo de estos pocos años, con las distintas actividades 
realizadas y, sobre todo, con las sucesivas IRED celebradas en 
Barcelona (2019), Salamanca (2021) y esta última en Palma 
(2023), se ha contribuido al fortalecimiento, la integración y di-
namización de una amplia comunidad de investigadores. De ahí 
que el lema de esta última, «Tejer redes frente a los desafíos de la 
educación», haya supuesto la activación de las sinergias estable-
cidas con distintas entidades nacionales e internacionales y haya 
favorecido el intercambio de conocimiento entre los institutos y 
sus grupos de investigación, aportando distintas perspectivas 
orientadas a la mejora educativa tanto en el ámbito de la investi-
gación como de la innovación educativa. 

Con este libro de trabajos seleccionados se quiere contribuir a 
la divulgación de los resultados de investigación, de calidad y 
basada en la evidencia, promoviendo que los investigadores 
puedan adoptar y compartir esta visión, así como a la difusión 
en abierto de los resultados de investigación de los integrantes 
de los distintos institutos y entidades participantes. En Investiga-
ción educativa en red frente a los desafíos de la educación se ha pro-
curado compaginar metodologías, esquemas y recursos que con-
tribuyen a generar oportunidades conjuntas de soluciones soste-
nibles para las redes de conocimiento locales, regionales, 
nacionales o internacionales, redes que integran academia, em-
prendedores, facilitadores, innovadores. 

De lo que se trata es de construir redes, tejer redes que forta-
lezcan la colaboración entre todos los grupos integrados en los 
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distintos institutos, facilitando colaboraciones más o menos for-
malizadas ya existentes y propiciando nuevas conexiones de 
ámbito de la cooperación nacional e internacional, todo ello 
orientado al fortalecimiento de la capacidad investigadora de los 
grupos de investigación, a la mejora de la transferencia de cono-
cimiento y a la captación de recursos para apoyar actuaciones de 
investigación y e innovación educativas. 

A través de las siete secciones en que está estructurada la obra 
(la innovación educativa y transformación del sistema; el desa-
rrollo profesional docente; la tecnología y educación digital; la 
diversidad, inclusión y equidad; las prácticas pedagógicas inno-
vadoras; y la evaluación educativa y ética y la difusión científi-
ca), se promueve la reflexión y el análisis profundo y sosegado 
acerca de los cambios y transformaciones que se están dando en 
el entorno de las Ciencias de la Educación y de su praxis profe-
sional y que constituyen, a su vez, los retos, tendencias y com-
promisos de la investigación educativa a los que se quiso dar al-
guna respuesta en IRED’23.
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Introducción editorial a la 
investigación educativa en red frente 

a los desafíos de la educación

Eva Aguilar-Mediavilla, Marta Salmerón, Mario Valera Pozo,  
Maria del Mar Vanrell y Josep Vidal-Conti

Institut de Recerca i Innovació Educativa, Universitat de les Illes Balears

Resumen
Este libro es el fruto del trabajo colaborativo entre la Red de Institutos de In-
vestigación Educativa (RIIE) y la Red Iberoamericana de Institutos de Investi-
gación Educativa. Se presentan los mejores trabajos seleccionados y revisados 
por pares que responden al lema de «Tejer redes frente a los desafíos de la 
educación». Bajo este lema, tenemos el objetivo de analizar los retos, tenden-
cias y compromisos de la investigación educativa para afrontar los desafíos 
actuales a los que nos enfrentamos. El primer bloque se centra en la innova-
ción educativa y la transformación del sistema mediante el liderazgo en redes 
colaborativas, destacando cómo los conflictos pueden convertirse en oportuni-
dades de aprendizaje. Se promueve también el uso de juegos y el aprendizaje 
activo para fomentar la ciudadanía, la igualdad y la inclusión, y se subraya la 
importancia de las clases de ciencias en el desarrollo de vocaciones científicas 
en estudiantes mallorquines. El segundo bloque trata el desarrollo profesional 
docente, haciendo hincapié en la importancia del feedback de calidad y el aná-
lisis de los estilos de enseñanza en la Formación Profesional. El tercer bloque 
aborda la educación digital, explorando desde la didáctica digital de la música 
tradicional hasta el impacto de la inteligencia artificial en el aprendizaje de 
lenguas, el uso de chatbots y herramientas como Mathigon y Tinkercad para 
desarrollar habilidades geométricas y fomentar el aprendizaje autónomo. En 
un cuarto bloque se abordan la diversidad e inclusión y el papel del género en 
el ámbito educativo. En el quinto bloque se aborda el reto de la evaluación 
educativa a través de e-portfolios y la cocreación. Finalmente, se analizan los 
problemas éticos asociados a la investigación educativa, como, por ejemplo, el 
fraude en revistas científicas secuestradas.

Palabras clave: investigación educativa, desafíos en educación, educación, 
trabajo en red

Introducción editorial a la investigación educati-
va en red frente a los desafíos de la educación
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1. Introducción
El presente trabajo es fruto de la colaboración y trabajo en red de 
los miembros de la Red de Institutos de Investigación Educativa 
y la Red Iberoamericana de Institutos de Investigación Educati-
va. En él se analizan los retos, tendencias y compromisos de la 
investigación educativa que nos permitan afrontar los retos edu-
cativos actuales. Con este objetivo se presenta, en formato capí-
tulo, una selección de los 23 mejores trabajos, una vez revisados 
por pares, de investigación presentados en la International Con-
ference of Research in Education (IRED’23; Conferencia Interna-
cional de Investigación en Educación 2023) los cuales exploran 
diferentes desafíos actuales relacionados con la innovación edu-
cativa y transformación del sistema; el desarrollo profesional do-
cente; la tecnología y educación digital; la diversidad, inclusión y 
equidad; las prácticas pedagógicas innovadoras; y la evaluación 
educativa y ética y la difusión científica.

2. Innovación educativa y 
transformación del sistema

Este primer bloque aborda la innovación educativa y la transfor-
mación del sistema a través de la implementación de enfoques, 
metodologías y herramientas de enseñanza-aprendizaje que per-
mitan responder a una sociedad compleja y en constante cambio. 
Esto implica la reestructuración de los modelos pedagógicos tra-
dicionales hacia prácticas más centradas en el estudiante. La in-
novación en la educación no solo transforma el aula, sino que 
también redefine las competencias que se espera que los estu-
diantes adquieran, preparándolos para hacer frente a los retos del 
siglo xxi (UNESCO, 2015). La implementación exitosa de estas 
innovaciones requiere un cambio por parte de los docentes, quie-
nes deben adquirir nuevas habilidades y roles para guiar a los es-
tudiantes en este entorno dinámico (Fullan y Langworthy, 2014).

En esta línea, el primer trabajo aborda la construcción de la 
educación transformadora a partir del liderazgo en redes de cola-
boración (Azorín y Hernández de la Torre, en el presente libro). 
Así, el estudio tiene como finalidad analizar las redes formadas 
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por profesionales que pertenecen a diversos ámbitos y trabajan 
juntos para ofrecer una intervención socioeducativa adaptada a 
las necesidades de la población infanto-juvenil. Los resultados 
muestran que, gracias al trabajo en red realizado en estos proyec-
tos, se fortalece la vinculación con el entorno, especialmente en 
cuanto a la gestión educativa local, mediante la participación de 
equipos interdisciplinares que conforman comunidades educati-
vas de apoyo y aprendizaje. 

En un segundo trabajo se aborda la escuela actual, y su trans-
formación hacia la deseada, a través del uso de los conflictos 
como oportunidades de aprendizaje (Luginick Ranieri y De Car-
valho Venderamini, en el presente libro). En él se describe el 
Projeto de Mediação, que sugiere abordar los conflictos entre es-
tudiantes y las infracciones a las normas con el fin de promover 
el desarrollo moral, fortalecer el sentido de pertenencia y fomen-
tar los valores democráticos. A través de estas acciones, los auto-
res pretenden generar un ambiente colaborativo que promueva 
la empatía y el respeto en la escuela, contribuyendo al desarrollo 
moral de los estudiantes y a un entorno participativo.

El trabajo de García-Holgado et al. (en el presente libro) pro-
pone una metodología innovadora que combina aprendizaje ac-
tivo y juegos en la formación de docentes para promover la ciu-
dadanía activa, igualdad e inclusión. A tal fin, usan el juego serio 
ENGAME (García-Holgado et al., 2023) y el manual INGAME 
(García-Peñalvo et al., 2021). Los resultados de la experiencia 
muestran que estas estrategias lúdicas son efectivas para fomentar 
la implicación y el pensamiento crítico de los futuros docenes. 

Finalmente, en este bloque se presenta un trabajo que analiza 
las clases de ciencias y su impacto sobre las vocaciones científi-
cas de estudiantes (Manassero-Mas y Vázquez-Alonso, en el pre-
sente libro). Los resultados muestran que pocos estudiantes 
quieren ser científicos. Además, los chicos obtienen puntuacio-
nes más altas que las chicas en todas las variables relacionadas 
con la vocación STEM. Asimismo, el trabajo señala a seis predic-
tores de la vocación STEM, siendo el más importante que la cien-
cia gusta más que otras asignaturas, seguido de que la ciencia 
enseña soluciones sostenibles, educa personas críticas y escépti-
cas, muestra la importancia de la ciencia para la forma de vivir, 
abre los ojos a trabajos nuevos y emocionantes y es difícil de 
aprender.
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3. Desarrollo profesional docente
Otro reto importante para la transformación de la educación son 
los propios docentes (Fuentealba, 2006). En este sentido, cabe 
abordar el desarrollo profesional docente como elemento clave 
de la transformación educativa y centrarlo especialmente en la 
formación de nuevos docentes (Aguilar-Mediavilla et al., 2023; 
Sureda-Negre et al., 2016). A este respecto se presentan dos tra-
bajos. 

El primero se enfoca en el desarrollo del feedback como ele-
mento de calidad en el desarrollo profesional docente (Moreno 
Tallón et al., en el presente libro). Así el trabajo presenta una revi-
sión sistemática del feedback en los ciclos de observación recípro-
ca entre pares (RPO; O’Leary, 2020) durante la última década, su 
impacto en la práctica docente y los tipos de retroalimentación 
que impulsan la definición de objetivos de mejora. Los resulta-
dos señalan que un feedback efectivo es aquel que es directo, espe-
cífico, dialógico, recíproco, alineado con objetivos y vinculado a 
un plan de acción determinado y que se implementa de manera 
sistemática y estructurada. Para ello, los autores proponen inten-
sificar los programas de formación inicial y continua que orien-
ten a los docentes en dar y recibir feedback de calidad, así como 
promover una cultura de colaboración y aprendizaje conjunto. 

El otro trabajo en este bloque se centra en el análisis de las 
buenas prácticas pedagógicas centradas en los estilos de ense-
ñanza en el profesorado de FP (García-Olalla et al., en el presen-
te libro). De los cuatro estilos de aprendizaje evaluados (Apoyo 
a la autonomía, Estructura, Control y Caos), el profesorado de 
FP solo reconoce dos estilos: Apoyo a la autonomía y Estructura, 
por un lado, y Control y Caos, por el otro. Además, estos estilos 
son independientes, ya que el uso de uno no afecta ni la apari-
ción ni la disminución del otro.

4. Tecnología y educación digital
En el mundo en el que vivimos, cada vez más tecnificado y co-
nectado globalmente, es evidente que la relación entre educa-
ción y herramientas tecnológicas supone uno de los retos más 
actuales y relevantes en el ámbito educativo. En su informe de 
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2023, la propia UNESCO reconoce que la tecnología ha revolu-
cionado la educación en las últimas décadas, desde la gestión del 
aprendizaje, la evaluación y la propia enseñanza, hasta los últi-
mos avances en inteligencia artificial, que proponen un nuevo y 
desafiante escenario en el que el profesorado deberá aprender a 
convivir con estos avances (Rodríguez Torres et al., 2023). De 
esta manera, las nuevas tecnologías no solo ayudan metodológi-
camente, sino que también moldean nuestras creencias y objeti-
vos en educación, entrañando nuevas posibilidades, pero tam-
bién riesgos que deben ser explorados (Burbules et al., 2020). 
Así pues, las herramientas tecnológicas deberían usarse siempre 
de manera responsable y eficiente, redundando en una enseñan-
za más personalizada y comprobada por la evidencia científica, 
como es el caso de los trabajos en esta sección.

En el primer trabajo de esta sección (González Gutiérrez et al., 
en el presente libro) se explora la importancia de las comunida-
des en línea como espacio de debate y reflexión que puede servir 
a las figuras educativas para descubrir nuevas metodologías y en-
foques, centrándonos en la didáctica de la música. Partiendo de 
los recursos educativos abiertos, se aborda la integración de es-
tos espacios de carácter informal en la educación formal, así 
como se analizan los desafíos que plantea esta práctica, inclu-
yéndose entre ellos la selección y verificación de contenidos y las 
competencias digitales del propio profesorado.

En un segundo trabajo (Gallent-Torres, en el presente libro) 
se trata el impacto de la inteligencia artificial en el aprendizaje 
de nuevas lenguas. Para ello, se estudió la percepción de alum-
nado universitario sobre los beneficios, limitaciones y riesgos de 
esta herramienta en una asignatura de Lengua Francesa. En resu-
men, el alumnado se plantea si realmente esta tecnología les po-
drá ayudar a mejorar sus competencias lingüísticas y culturales, 
si la IA se puede considerar una fuente fiable y la importancia de 
citar su uso en los trabajos académicos. En conclusión, el trabajo 
propone superar los temores y barreras que esta tecnología pue-
da suscitar, intentando integrarla de manera efectiva en los pla-
nes de estudio.

En el tercer trabajo (Deocano-Ruiz et al., en el presente libro) 
se explica la experiencia de un grupo de educadores en el diseño, 
desarrollo y uso de un prototipo de chatbot en formación regla-
da. Los resultados apuntan a que el uso de esta herramienta pro-
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duce mejoras en tres competencias como son proactividad, auto-
gestión emocional y empatía. De esta manera, los autores abo-
gan por la incorporación de mejoras en esta línea para el 
entrenamiento de competencias blandas en educación.

En el cuarto trabajo del bloque (Rotger García et al., en el pre-
sente libro) se estudia el papel que las herramientas digitales jue-
gan en la representación de figuras tridimensionales en la ense-
ñanza de la geometría, en un contexto de Diseño Universal de 
Aprendizaje. Con ese objetivo, se analizó la percepción del pro-
fesorado sobre la eficacia de dos herramientas (Mathigon y 
Tinkercad) para facilitar el aprendizaje de la geometría tridimen-
sional en educación primaria. Ambos recursos mostraron benefi-
cios diferentes, aunque tenían en común el enriquecimiento de 
la experiencia educativa, así como la mejora de la comprensión 
espacial y de las habilidades de visualización del estudiantado, 
subrayándose la utilidad de este tipo de herramientas en la pro-
puesta educativa.

La quinta propuesta de esta sección (Martins y Cano, en el 
presente libro) pretende dilucidar cuál es la percepción del estu-
diantado sobre el rol de las tecnologías digitales en una secuen-
cia didáctica para aprender a aprender. A tal fin, se diseñó una 
secuencia didáctica acompañada de dos tecnologías de monito-
reo (un chatbot y un dashboard). Los resultados del proyecto 
apuntaron a que, si bien estas tecnologías no parecían tener un 
gran impacto en el proceso de aprendizaje (salvo para ordenar y 
organizar la información), sí que ayuda a identificar qué habili-
dades hay que fortalecer más cuando se utiliza la evaluación en-
tre iguales.

Por último, Araya-Rivera et al. (en el presente libro) estudia-
ron el aprendizaje para producir mensajes radiofónicos y su valor 
como estrategia didáctica innovadora en estudiantes de enseñan-
za media de Costa Rica. Promovida por las bibliotecas educati-
vas, esta iniciativa podría apoyar al currículum formal, por lo que 
se estudió si algunas competencias mediáticas e informacionales 
pueden utilizarse desde las bibliotecas y qué nivel de dominio en 
esas competencias muestran los bibliotecólogos. Si bien las com-
petencias informacionales obtenían mejor nivel de dominio que 
las mediáticas, se propone aplicar un modelo de radio estudiantil 
que promueva la formación y el desempeño en esta clase de com-
petencias desde las bibliotecas de los centros educativos públicos.
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5. Diversidad, inclusión y equidad
En un contexto cada vez más globalizado y diverso, garantizar 
que todos los estudiantes, independientemente de su origen, gé-
nero, capacidades o condiciones socioeconómicas, tengan acce-
so a una educación de calidad es una prioridad urgente. Según 
UNESCO (2020), la inclusión educativa es clave para promover 
sociedades más justas y equitativas. Asimismo, obras como las 
de Banks y Banks (2019) destacan que una educación inclusiva 
fomenta la convivencia y mejora los resultados académicos, 
mientras que Ainscow (2020) subraya que las políticas de equi-
dad en la educación son esenciales para reducir las desigualda-
des y garantizar el éxito para todos los estudiantes.

Basada en la fenomenología hermenéutica, la primera contri-
bución (Almenta Muñoz, en este libro) analiza la relación socio-
educativa con jóvenes adultos con discapacidad intelectual que 
no cuentan con apoyo familiar o social, tras participar en un pro-
grama de intervención con actividades de educación moral. Los 
jóvenes identifican cinco aspectos clave: la profesionalidad de la 
relación, el fomento de la autonomía, la incondicionalidad del 
educador, el valor de los espacios compartidos con el educador y 
los cambios experimentados en la identidad de los jóvenes. Es-
tos elementos indican que la relación socioeducativa promueve 
transformaciones en tres ámbitos: identidad personal, relaciones 
sociales y desarrollo de la autonomía.

El segundo artículo (Ortiz-Bonnin et al., en este libro) analiza 
cómo la orientación política (izquierda, centro, derecha) y el gé-
nero influyen en la aceptación de mitos sobre el acoso sexual 
(AS). Los resultados, basados en una encuesta a estudiantes de la 
Universitat de les Illes Balears (N = 303), muestran que quienes 
se identifican con la izquierda aceptan menos mitos que los del 
centro o derecha. Además, los hombres de derecha aceptan más 
mitos que las mujeres con la misma orientación. Estos hallazgos 
sugieren que las universidades deben adaptar sus estrategias de 
prevención de AS teniendo en cuenta la interacción entre políti-
ca y género.

Desde los años setenta, el papel de la mujer en el arte ha sido 
tratado desde distintos enfoques. En la Universitat de les Illes 
Balears, en lugar de ofrecer asignaturas específicas sobre género 
como se ha hecho en algunas universidades españolas, se ha in-
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tegrado a las mujeres artistas en la enseñanza general de la histo-
ria del arte, abordando temas como la emancipación femenina y 
el cuerpo (Lladó Pol y Sebastián Sebastián, en este libro). Esta 
estrategia ha incrementado el interés de los estudiantes por el 
género y el arte, lo que ha resultado en más trabajos dedicados a 
mujeres artistas. En resumen, se valora positivamente la inclu-
sión de la perspectiva feminista en la enseñanza del arte.

El siguiente artículo de esta sección (Cremades et al., en este 
libro) analiza los prejuicios y actitudes lingüísticas de jóvenes de 
las Islas Baleares (15-29 años) hacia el catalán y el castellano. El 
estudio revela que el catalán se asocia con autenticidad y el cas-
tellano con anonimidad, lo que afecta sus comportamientos. El 
artículo busca describir estas ideologías y propone actividades 
didácticas para fomentar la diversidad y el respeto lingüístico en 
el aula, promoviendo la reflexión crítica sobre las creencias que 
influyen en las prácticas lingüísticas.

La Universitat de les Illes Balears (UIB) busca reducir la bre-
cha de género en estudios STEM como parte de su plan estratégi-
co. A pesar del avance de las mujeres en la educación, el ámbito 
científico-tecnológico sigue atrayendo pocas mujeres. Esta sec-
ción se concluye con un artículo (Payeras et al., en este libro) 
que analiza la situación en Baleares usando datos del Ministerio 
y una encuesta a 701 estudiantes de la UIB, destacando que este-
reotipos, falta de referentes y orientación influyen en la elección 
de estudios. Se proponen medidas para reducir la brecha de gé-
nero y fomentar la igualdad en STEM.

6. Prácticas pedagógicas innovadoras
Las prácticas pedagógicas innovadoras son fundamentales para 
transformar el sistema educativo y adaptarlo a las necesidades 
del siglo xxi. En un mundo en constante evolución, los métodos 
de enseñanza tradicionales pueden no ser suficientes para pre-
parar a los estudiantes para los retos futuros. La innovación pe-
dagógica permite crear entornos de aprendizaje más dinámicos, 
interactivos y centrados en el estudiante, lo que fomenta el pen-
samiento crítico, la creatividad y la colaboración (Parra-Bernal 
et al., 2021). Además, estas prácticas facilitan la integración de 
tecnologías emergentes y nuevas metodologías, favoreciendo 
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una educación más personalizada y accesible (Bower et al., 
2017). La implementación de enfoques pedagógicos innovado-
res no solo mejora el rendimiento académico, sino que también 
fortalece habilidades socioemocionales y prepara a los alumnos 
para un mundo globalizado e interconectado (Fullan y Lang-
worthy, 2014).

El primer trabajo de este bloque (Ramos-Vallecillo y Murillo-
Ligorred, en el presente libro) se focaliza en el crecimiento de las 
salas de exposición inmersivas, que ofrecen a los visitantes una 
experiencia multisensorial, transportándolos a la vida y el entor-
no de artistas. Estas nuevas formas de presentación están siendo 
exploradas por museos y galerías, atrayendo al público al ofrecer 
experiencias renovadas y más interactivas. Además, el artículo 
presenta un estudio en el que futuros maestros diseñan maque-
tas de exposiciones inmersivas y asumen el papel de curadores, 
investigando cómo estas experiencias podrían conectar la escue-
la con el museo. Pese a que se usan tecnologías innovadoras, los 
estudiantes siguen manteniendo una visión tradicional de lo que 
debería exhibirse en los museos.

El segundo trabajo (Bodi-Torralba et al., en el presente libro) 
hace hincapié en los beneficios de la actividad física regular, no 
solo sobre la salud, sino en el rendimiento académico y cogniti-
vo de los alumnos mediante descansos activos en las aulas. Se 
presenta el proyecto Break4Brain, el cual propone un plan de 
descansos activos durante ocho semanas, aplicados diariamente. 
El proyecto también pretende entender los factores que influyen 
en la implementación de estos programas en las escuelas, para 
promover estilos de vida activos y saludables desde la infancia.

En el tercer y último trabajo de este bloque (García-Ros et al., 
en el presente libro) se presentan una serie de recursos didácti-
cos que consisten en rúbricas y vídeos instruccionales dirigidos a 
facilitar el aprendizaje de las maniobras de neurofisioterapia. 
Los resultados del estudio revelan que los estudiantes tienen una 
valoración muy positiva de ambos recursos instruccionales. En 
particular, señalan que las rúbricas son útiles para aclarar los cri-
terios de evaluación de la asignatura y orientar el estudio o la 
práctica de las maniobras, mientras que los vídeos permiten 
practicarlas con mayor frecuencia y comprender mejor su ejecu-
ción.
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7. Evaluación educativa
La evaluación educativa es un proceso complejo y fundamental 
para medir el progreso y el aprendizaje de los estudiantes, así 
como para mejorar la calidad de la enseñanza. Su complejidad 
radica en la necesidad de integrar diversos métodos que no solo 
midan los resultados académicos, sino también las competen-
cias, las habilidades socioemocionales y el desarrollo integral del 
alumnado. En un contexto educativo cambiante, es fundamental 
diseñar y utilizar nuevas herramientas de evaluación que se 
adapten a las necesidades actuales y futuras de los estudiantes 
(Guadamud et al., 2024). Estas herramientas han de permitir 
una evaluación más dinámica y auténtica, centrada en el apren-
dizaje profundo y la aplicación de conocimientos en contextos 
reales (Cubero y Ponce, 2020). La capacidad de evaluar de ma-
nera precisa e integral no solo facilita la mejora continua en el 
proceso de enseñanza, sino que también permite a los estudian-
tes identificar áreas de mejora personal y profesional.

El presente bloque de evaluación educativa se inicia con un tra-
bajo (Lizana et al., en el presente libro) que se centra en investigar 
cómo perciben los estudiantes el proceso de cocreación de la eva-
luación en la educación superior. En él, la mayoría de los alumnos 
evaluó positivamente el aprendizaje adquirido, con un 80 % afir-
mando haber mejorado sus habilidades de razonamiento y su en-
foque hacia las tareas asignadas. En cuanto a los beneficios, el 
80 % concluyó que la cocreación en la evaluación les proporcionó 
nuevas herramientas y estrategias útiles para desarrollar sus pro-
pias habilidades pedagógicas que podrían aplicar en el futuro.

El otro trabajo de este bloque (Huitrón et al., en el presente 
libro) tiene como objetivo la transformación del portfolio como 
herramienta de enseñanza-aprendizaje a un formato digital 
(e-portfolio), con el fin de desarrollar, fortalecer y aumentar las 
competencias digitales, de innovación, trabajo en equipo, creati-
vidad, autonomía y pensamiento crítico entre los estudiantes. 
Los resultados muestran, a partir de la percepción del estudian-
tado, que el e-portfolio permitió generar clases más dinámicas e 
interactivas al integrar sesiones específicas para el desarrollo de 
las asignaturas del e-portfolio. Además, destacar que una de las 
fortalezas del e-portfolio es que permite trabajar tanto la evalua-
ción formativa como la evaluación sumativa.
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8. Ética y difusión científica
La ética en la investigación educativa y en la educación es funda-
mental para garantizar la integridad, la justicia y la responsabili-
dad en los procesos de generación y aplicación del conocimiento 
(Howe y Moses, 1999; López-Calva, 2019). En este sentido, se 
presenta un trabajo relacionado con el fraude en la difusión 
científica, en concreto, sobre las revistas secuestradas (Comas-
Forgas et al., en el presente libro). Las revistas secuestradas o clo-
nadas (en inglés hijacked journals) son revistas que imitan o in-
cluso clonan revistas legítimas (Bohannon, 2015) y suponen un 
reto para la integridad de las publicaciones. El presente trabajo 
analiza 118 revistas secuestradas y encuentra que la mayoría 
operan al margen de editoriales, fueron creadas a partir del año 
2015, son inespecíficas respecto al país de origen, suelen tener 
un carácter multidisciplinar y usan métodos engañosos para 
atraer autores. Este tipo de revistas ponen en riesgo la calidad y 
la ética de la difusión científica por lo que es urgente que la co-
munidad académica combata las revistas secuestradas mediante 
estrategias de colaboración y verificación. 

9. Conclusiones
Este libro representa un esfuerzo colectivo de la Red de Institutos 
de Investigación Educativa y la Red Iberoamericana de Institutos 
de Investigación Educativa para ofrecer una visión amplia y pro-
funda sobre los desafíos actuales en el ámbito de la educación. A 
través de los cinco bloques temáticos, se aborda la necesidad de 
innovación en el sistema educativo, destacando la importancia 
del liderazgo colaborativo, el desarrollo profesional docente, la 
integración de herramientas digitales, la promoción de la diver-
sidad e inclusión, y la mejora de los sistemas de evaluación. Las 
contribuciones presentadas subrayan el potencial transformador 
de las redes educativas y la investigación colaborativa, y ofrecen 
propuestas para aprovechar los retos educativos actuales como 
oportunidades de aprendizaje y crecimiento. Asimismo, se resal-
tan cuestiones éticas que deben ser atendidas para garantizar la 
integridad y calidad de la investigación en el campo educativo. 
En conjunto, este trabajo ofrece valiosas reflexiones y propuestas 
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que buscan avanzar en la construcción de una educación más 
inclusiva, innovadora y equitativa para las futuras generaciones.
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Resumen
Las redes constituyen espacios de aprendizaje compartido que cultivan cul-
turas de colaboración, así como relaciones profesionales horizontales que 
aumentan las oportunidades de apoyo mutuo entre los agentes educativos y 
sociales. Este estudio tiene como finalidad analizar redes formadas por pro-
fesionales que pertenecen a diversos ámbitos y trabajan juntos para ofrecer 
una intervención socioeducativa adaptada a las necesidades de la población 
infanto- juvenil de diferentes zonas geográficas de la Región de Murcia, así 
como explorar las buenas prácticas y el enfoque de liderazgo que emana de 
estos entramados. El estudio se ha desarrollado a partir de un método cualita-
tivo de análisis de tres proyectos organizados en red, haciendo uso de criterios 
que han facilitado la reflexión acerca del trabajo y de la sostenibilidad que 
tiene lugar entre redes de profesionales colaborativas. Los resultados indican 
que, a partir del trabajo en red desarrollado en estos proyectos, mejora la co-
nexión con el territorio, sobre todo, en lo que respecta a la gestión educativa 
local, con la participación de equipos interdisciplinares que constituyen comu-
nidades educativas de apoyo y de aprendizaje. La discusión apunta al potencial 
de estas redes para dar una respuesta a las necesidades de los territorios en los 
que se encuentran inmersas. 

Palabras clave: autonomía conectada, colaboración en red, liderazgo, redes 
profesionales, colaboración interdisciplinar, intervención comunitaria

1. Construir una educación transformadora a 
partir del liderazgo en redes de colaboración
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1. Introducción
En la actualidad, el trabajo en red ha adquirido bastante importan-
cia en lo que respecta a la colaboración educativa y social, lo que 
ha dado lugar a un notable incremento de redes profesionales que 
interactúan en el entorno comunitario desde diferentes escenarios 
socioeducativos (Azorín, 2022; Azorín y Fullan, 2022; Barrero 
et al., 2023). La base teórica que fundamenta este trabajo tiene su 
origen en el pensamiento de Hargreaves y Fullan (2012), autores 
que han destacado el papel de la creación de redes entre los agen-
tes socioeducativos que intervienen en la enseñanza a partir de un 
funcionamiento distribuido y de la creación de lazos de confianza, 
de apoyo mutuo y de desarrollo profesional compartido. El traba-
jo de estas redes y su poder transformador ha hecho que estas for-
mas de organización horizontal y redárquica sean percibidas como 
promotoras del desarrollo profesional docente (Navarro et al., 
2017; Hernández et al., 2018b, Prenger et al., 2021). 

El concepto de redes escolares, como espacios de aprendizaje 
compartido para avanzar hacia la cultura de la colaboración y la 
construcción del conocimiento profesional, es considerado un 
factor de calidad y de equidad en educación. Uno de los pilares 
básicos sobre los que se sustenta esta forma de organización ho-
rizontal es el incremento de oportunidades que genera el apoyo 
mutuo entre los agentes educativos y sociales que intervienen en 
la enseñanza. En estos contextos de partida, cabe destacar varias 
cuestiones como son las siguientes: el potencial de la autonomía 
conectada, que implica construir redes y asociaciones externas al 
tiempo que se conserva la propia identidad como profesionales; 
contribuir al aprendizaje de los demás, siendo las redes el mejor 
medio posible para ir más allá de la zona de confort y las puertas 
de la escuela; aplicar los conocimientos aprendidos para mejorar 
la propia práctica (esto incluye salir fuera para mejorar dentro); 
y, en última instancia, aprender de los demás (Fullan, 2015). La 
implementación de esta forma de trabajo permite a los equipos 
directivos y docentes enriquecerse de proyectos formados por 
profesionales de diferentes entornos, que aportan conocimiento 
y utilizan como elemento clave para ello la metodología de tra-
bajo en red. 

Esta respuesta colectiva posibilita el impulso de acciones 
compartidas para responder a los desafíos educativos y sociales. 
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Nos referimos a redes y alianzas que acogen en su entramado a 
profesionales implicados y comprometidos con el territorio, 
que interaccionan en dinámicas comunitarias con la intencio-
nalidad de promover la mejora y el cambio en sus instituciones 
de partida, así como de utilizar los recursos del sistema para el 
beneficio de todos los componentes de la comunidad educati-
va. Una de las principales ventajas como señala Pineda et al. 
(2013) es que en el trabajo en red no hay sujetos pasivos, pues-
to que:

[...] las dinámicas que se generan corresponden a relaciones de reti- 
cularidad, que tienen como característica los diferentes tipos de víncu-
los que puedan generarse y el lenguaje a través del cual estos víncu los 
se crean y se fortalecen. (p. 43)

Entre las modalidades de este trabajo en red destaca aquella 
que agrupa diferentes agentes que intervienen en una misma 
área geográfica, de manera que tienen la oportunidad de trabajar 
juntos y de crear conexiones entre centros educativos y los espa-
cios de participación y de transformación social que giran en tor-
no a ella (Collet, 2020; Sales et al., 2019).

El trabajo en red en un determinado territorio tiene un carác-
ter transformador y motivador para el desarrollo comunitario, 
ya que permite realizar intervenciones centradas en los proble-
mas desde una perspectiva social y crítica a partir del trabajo en 
equipos interdisciplinares, como es el caso que nos ocupa, lo que 
propicia una mejor contribución conjunta. Esta forma de funcio-
namiento permite la colaboración entre profesionales de diver-
sos ámbitos y favorece una reflexión interdisciplinar en el abor-
daje de intervenciones educativas y sociales de la comunidad 
con la posibilidad de interconectar de manera más efectiva los 
recursos, instituciones y profesionales, formando lo que se de-
nomina actualmente constelaciones de un territorio organizado en 
red (Barrero et al., 2022). Estos autores señalan que: 

Este tipo de colaboración contribuye al aprendizaje autónomo de 
las organizaciones, aumentando su capacidad de acción y de resolu-
ción de conflictos; favorece el sentimiento de pertenencia a la co-
munidad y erradica el aislamiento individual y la competitividad; 
promueve la mejora y la innovación de la escuela que exige el nue-
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vo siglo; y transmite esta nueva forma de trabajar a toda la sociedad, 
haciéndola más justa y equitativa. (p. 269)

Por otra parte, Narduci (2021) también señala que el trabajo 
en red en un territorio permite «optimizar las respuestas dadas 
mitigando la multiplicación de esfuerzos y brindando respuestas 
más precisas y adecuadas» y «encontrar recursos en la comuni-
dad que no solamente brindan soluciones, sino que además fo-
mentan la circulación de los sujetos por el territorio» (p. 73).

En consecuencia, aspectos como colaboración, autonomía y 
liderazgo en red entre profesionales (Harris et al., 2023) constitu-
yen conceptos clave para abordar una educación transformadora, 
partiendo de la base de un trabajo compartido en redes educati-
vas. Esta forma de intervención socioeducativa, mediante la es-
trategia de trabajo en red, permite compartir una metodología 
común de trabajo que busca construir grupos interdisciplinares 
en los que cada profesional aporte sus conocimientos, recursos y 
experiencias a las necesidades de la comunidad. Estas redes de 
profesionales se proponen trabajar con recursos que se ponen a 
disposición de manera más ágil y mejor coordinada para respon-
der a los retos de los contextos sociales y educativos en los que se 
insertan dichas redes. Por tanto, el objetivo que se proponen es 
acabar con los obstáculos del trabajo entre profesionales para 
crear soluciones más dinámicas, activas e interconectadas, de for-
ma que se puedan afrontar de manera eficaz los retos de los con-
textos en los que operan dichas redes. A modo de ejemplo, Serra-
no y De la Herrán (2018) abogan por seguir estos pasos para la 
construcción de redes socioeducativas vinculadas a un espacio 
geográfico concreto, como se produce en estos casos: 1) sensibili-
zación, 2) puesta en marcha, 3) diagnóstico comunitario, 4) for-
mación, 5) plan de acción, 6) formación continua y evaluación, 
y 7) emancipación de la red en un espacio determinado. 

Este capítulo tiene como objetivo explorar las buenas prácti-
cas y el enfoque de liderazgo que se deriva de los proyectos de in-
tervención socioeducativa en red objeto de estudio, que principal-
mente están formados por profesionales de diferentes munici-
pios dentro del ámbito socioeducativo. Desde esta panorámica, 
se trata de poner en valor el alcance, la eficacia y la repercusión 
que está teniendo la denominada autonomía conectada en estos 
territorios. 
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2. Método
2.1. Participantes

Se trata de un estudio de carácter cualitativo en el que se ha ana-
lizado el trabajo de tres proyectos de intervención socioeducati-
va en redes de profesionales (tabla 1). Los agentes dinamizado-
res que dan forma a estos proyectos han trabajado conjuntamen-
te en iniciativas basadas en los problemas y en las necesidades 
comunes de la cada localidad (Lorquí, Alcantarilla, Cartagena) a 
la que pertenecen, como son la exclusión social, discriminación 
de grupos vulnerables (mujeres de etnia gitana, inmigrantes, re-
fugiados), discapacidad, así como fracaso y abandono escolar. El 
análisis de contenido del trabajo desarrollado en cada proyecto 
ha sido el método utilizado para este estudio.

Tabla 1. Proyectos de intervención socioeducativa

Proyecto 1: El Trabajo en Red. «Nuevas metodologías en la protección de la infancia: la cons-
trucción del caso en los Servicios Sociales, Centros de Salud y Centros Educativos del Municipio 
de Lorquí». 

Proyecto 2: «Pactos de Desarrollo Local Participativo. Historias de Barrio» (Municipio de Alcan-
tarilla).

Proyecto 3: «Pacto Local Participativo para la Prevención de la Exclusión Social en los Barrios 
de Los Mateos y Lo Campano» (Municipio de Cartagena).

2.2. Material

Los materiales analizados (el documento que constituye la base 
de cada uno de estos proyectos en red) describen la puesta en 
marcha de estas redes, los cuáles parten de las necesidades so-
ciales y educativas de los municipios. El análisis de estos mate-
riales ha permitido concretar: el trabajo de los participantes e 
instituciones implicadas; las estructuras horizontales sobre la 
que se asientan; los objetivos que persiguen; las estrategias de 
trabajo en red implementadas; así como las acciones y los lo-
gros conseguidos. En la tabla 2 se presenta el modelo de ficha 
de registro utilizado para la recogida de datos básicos de cada 
proyecto.
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Tabla 2. Categorías objeto de análisis

Título: 

Fecha de inicio/fin: 

Responsables individuales educativos y sociales: 

Participantes: 

Estructura de trabajo:

Objetivos:

Estrategias de trabajo:

Fases/acciones desarrolladas:

Logros: 

La información que se recoge con esta ficha permite interpre-
tar y sintetizar de manera minuciosa el trabajo realizado en los 
proyectos, junto con sus principales recursos, formas de organi-
zación e impacto. Esta recogida de datos ofrece la posibilidad de 
acometer un análisis transversal de estos proyectos locales e 
identificar las oportunidades que posibilita esta forma de trabajo 
y de relación interdisciplinar en red.

2.3. Procedimiento

Las fases seguidas para el estudio de los proyectos han sido las 
siguientes: 1) elaboración de una tabla representativa con las ca-
tegorías de análisis (tabla 2); 2) descripción y análisis del conte-
nido abordado; y 3) elaboración de las conclusiones derivadas 
del análisis. Cada uno de los proyectos ha sido sometido a un 
procedimiento de análisis minucioso de la información propor-
cionada siguiendo las categorías anteriormente mencionadas en 
cada uno de ellos.

3. Resultados
Los resultados obtenidos del análisis de los tres proyectos se ex-
ponen a continuación.

El Proyecto en Red 1 (Lorquí) parte de la creación de una red 
como alternativa para abordar los problemas asociados a la des-
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protección de la infancia en el municipio. Esta red adopta un 
enfoque interdisciplinar de los casos con la colaboración de pro-
fesionales de diferentes campos que configuran un grupo de tra-
bajo común. La red tiene como meta principal mejorar la coor-
dinación de las intervenciones que se llevan a cabo por parte de 
los servicios sociales locales, los centros de salud y las escuelas 
con menores en diversas circunstancias. 

El Proyecto en Red 2 (Alcantarilla) tiene como propósito 
crear una red comunitaria en el barrio de San José Obrero como 
espacio de trabajo para desarrollar acciones relacionadas con las 
siguientes áreas temáticas: empleabilidad, factores socioeducati-
vos, vivienda, aspectos sociosanitarios y servicios sociales. Asi-
mismo, la puesta en marcha de mecanismos de trabajo en red, la 
participación de la comunidad en el desarrollo del proyecto y 
la adopción de un enfoque intercultural se consideran los pilares 
fundamentales de su trabajo. 

El Proyecto en Red 3 (Cartagena) nace para prevenir la vulne-
rabilidad y la exclusión de determinados colectivos como son las 
personas con diversidad funcional, población gitana, inmigran-
tes y personas sin hogar en los barrios de Los Mateos y Lo Cam-
pano. Las intervenciones se centran en situaciones de desigual-
dad y de riesgo de pobreza a través de un proceso de trabajo en 
red sobre cinco dimensiones: vivienda y espacio público, em-
pleo, emprendimiento, gestión de la diversidad y servicios socia-
les e igualdad de oportunidades. 

En relación con las estrategias utilizadas en estos proyectos y 
sus principales logros, el Proyecto 1 apuesta por la técnica de 
«construcción de casos» a partir de las aportaciones de los distin-
tos profesionales representados en la mesa de trabajo en red. 
Cada caso sigue un plan de acción de acuerdo con los siguientes 
criterios: objetivos, funciones de cada profesional/ámbito, meca-
nismo de evaluación, frecuencia de las reuniones de coordina-
ción, persona de contacto para el caso (responsable del segui-
miento, la documentación y la comunicación), así como valora-
ción del caso con intervención directa y presentación/análisis de 
las reuniones plenarias. Entre los principales logros destacables 
se encuentra la creación de un grupo de trabajo interdisciplinar 
que trata de otorgar una respuesta innovadora, global y coheren-
te a los problemas (visión poliédrica de los casos); el énfasis en 
la dimensión humana de los casos, lo que lleva a visibilizar a las 
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personas que hay detrás de cada historia; el hito de reunir a pro-
fesionales de diferentes campos al mismo tiempo y en el mismo 
espacio; la posibilidad de aunar esfuerzos, conocimientos y 
compromisos por parte de los miembros de la red (mejorando el 
apoyo y asesoramiento entre profesionales para aprender jun-
tos); y el hecho de emprender un proceso horizontal, que favore-
ce una comunicación más fluida, flexible, ágil y eficaz. 

En el Proyecto 2 se trabaja a través de la investigación-acción 
participativa y se hace uso de los profesionales de la educación 
social como garantes de la dinamización y la distribución del li-
derazgo. Cabe destacar, además, que se trata de un proyecto sos-
tenido por la acción colectiva y por el trabajo en red. Entre sus 
principales logros destaca la metodología en red basada en la 
proximidad a los diferentes servicios, organizaciones, institucio-
nes y sistemas de protección social; la creación de comisiones 
por áreas de trabajo para articular mejor las acciones de la red en 
función de las necesidades locales; el diseño de acciones con el 
apoyo y la colaboración de los residentes y la participación de la 
comunidad para construir redes y diagnosticar los problemas 
desde la perspectiva de las personas que viven en la zona, adap-
tándose a las necesidades locales reales; el apoyo centrado en la 
escucha y la colaboración de los profesionales que forman parte 
del proceso, sin asumir posiciones de expertos; junto con la 
construcción de vínculos y de relaciones sobre la base de la parti-
cipación social. 

En el Proyecto 3 se aboga por el uso de la metodología de tra-
bajo en red entre ciudadanos/as, asociaciones, organizaciones de 
acción social, administraciones públicas y universidades. Este 
proyecto contempla la contratación de dos educadores/as socia-
les como personas dinamizadoras de la participación para actuar 
a pie de calle e impulsar la implicación de los diferentes colecti-
vos. Paralelamente, el liderazgo que se promueve apuesta por el 
trabajo horizontal y la distribución de tareas que cuenta no solo 
con la orquestación de agentes educativos y sociales institucio-
nales, sino también con el entramado asociativo y vecinal de 
este territorio. Este Proyecto tiene una cierta autonomía conecta-
da a nivel local a partir de la representación e influencia de todos 
los colectivos en el Proyecto y de su participación activa en el 
proceso para una toma de decisiones consensuada entre los dife-
rentes actores. Este modelo de gobernanza garantiza la colabora-
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ción de los vecinos y refuerza el papel de los coordinadores de 
los barrios, así como una implicación de la comunidad local en 
el diseño, ejecución y evaluación de las actuaciones.

4. Discusión y conclusiones
El trabajo en red de profesionales se basa en la construcción de 
nuevos conocimientos, lo que redunda en la producción de un 
«marco teórico que sirva de apoyo a estudios posteriores con 
base en la documentación existente» (Gómez, 2011, 229). Los 
resultados del trabajo en estos proyectos destacan la necesidad 
de «resolver los problemas que pueden encontrar las partes inte-
resadas, proponiendo soluciones que tendrán repercusión en la 
práctica y aportarían valor añadido» (Sloep y Berlanga, 2011, 58). 
Estas redes, en la práctica, colaboran en la creación de un cono-
cimiento profesional compartido a partir de las interacciones en-
tre profesionales del territorio que responden a las necesidades 
de los centros y de la comunidad, superando el tradicional enfo-
que individualista/competitivo y apostando por la colaboración/
acción colectiva como principales señas de identidad (Pineda et al., 
2013). 

Con respecto a los logros que proporciona desde el punto de 
vista del trabajo en red, destacan los siguientes aspectos en los 
tres proyectos: un modelo de gobernanza que garantiza la parti-
cipación activa y refuerza el papel de los coordinadores de distri-
to, implicando a la comunidad local en el diseño; la implemen-
tación y la evaluación de las acciones, creando condiciones ade-
cuadas para que todos los grupos estén representados y cuenten 
con mecanismos de participación; la toma de decisiones guiadas 
por la estructura horizontal de los actores involucrados y la par-
ticipación activa de las instituciones para abordar las situaciones 
de vulnerabilidad desde un punto de vista holístico. 

En definitiva, el trabajo en red se concibe en estos espacios 
como un proceso sistemático de colaboración entre los recursos 
de una zona determinada, que aumenta el número de actores y 
las oportunidades de interacción entre ellos. Uno de los recursos 
más importantes con los que cuentan los tres municipios que 
acogen estas iniciativas es su rica red de personas, comprometi-
das con una forma diferente de interacción que abre la puerta al 



46 Investigación educativa en red frente a los desafíos de la educación

cambio y a la innovación, lo que evidentemente favorece el de-
sarrollo de una educación transformadora a nivel social.
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La escuela que tenemos y la que 

queremos: los conflictos como 
oportunidad de aprendizaje

Renato Luginick Ranieri y Carolina de Carvalho Vendramini

Centro Educacional Pioneiro

Resumen
Este artículo presentará cómo el Projeto de Mediação, que existe en una es-
cuela privada de São Paulo, Brasil, propone manejar situaciones de conflicto 
entre estudiantes y transgresiones de normas, con el objetivo de favorecer el 
desarrollo moral, el sentimiento de pertenencia y los valores democráticos. 
Elementos que forman parte del proyecto son: clases de convivencia ética, 
asambleas de estudiantes, equipos de ayuda y, en especial, seguimientos in-
dividuales. Nuestro método consiste en conversaciones entre profesores- 
mediadores, estudiantes y familias. Con ese conjunto de acciones, buscamos 
crear un ambiente cooperativo, para fomentar la empatía y el respeto en la 
escuela, como factores de contribución al desarrollo moral de los alumnos y al 
ambiente participativo. Fundamentan nuestra actuación, conceptos de Paulo 
Freire, acerca de la pedagogía de la comunicación, de las relaciones dialógicas, 
democráticas y la práctica de la libertad. Además, usamos, como base teórica 
sobre los conflictos y formas de resolución, la fundamentación de la Educación 
para la Paz de Xesús R. Jares.

Palabras clave: educación, convivencia escolar, mediación, educación para la paz

1. Introducción
En una conferencia realizada en 1966, Adorno (1998) sostiene 
que el principal objetivo de la educación es que Auschwitz no se 
repita, que todas las acciones y prácticas educativas deben estar 
en contra de esa barbarie. Para él, Auschwitz representa el nivel 
máximo de inhumanidad, donde la mayoría de los involucrados 
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participó de esa atrocidad. Entre los muchos puntos que plantea, 
Adorno (1998) defiende que la heteronomía favorece que las 
personas sean más susceptibles a órdenes contrarias a la razón:

Con facilidad las llamadas obligaciones se convierten o bien en un 
certificado de sensatez – se las acepta para poder dárselas uno de 
buen ciudadano–, o bien generan un rencor odioso; es decir, lo con-
trario, psicológicamente hablando, de lo que se esperaba de ellas. 
Significan heteronomía, un hacerse dependiente de órdenes, de nor-
mas que no se justifican ante la propia razón del individuo. [...] Las 
personas que de mejor o peor grado las aceptan se ven reducidas a 
un estado de permanente necesidad de recibir órdenes. La única fuer-
za verdadera contra el principio de Auschwitz sería la autonomía, si 
se me permite valerme de la expresión kantiana; la fuerza de reflexio-
nar, de autodeterminarse, de no entrar en el juego. (pp. 82-83)

En ese sentido, medidas las proporciones, podemos pregun-
tar si la escuela actúa para el desarrollo de esa autonomía o si 
refuerza la heteronomía, cuando valora el orden y la obediencia 
por encima de la democracia y de la reflexión. A las relaciones 
que se ponen en juego en la escuela, no solamente en el segui-
miento de normas, sino también en la convivencia, subyacen de-
cisiones morales que pueden ser heterónomas (cuyas motivacio-
nes sean complacer a los adultos o simplemente no recibir casti-
gos) o autónomas (basadas en una conciencia crítica y en principios 
morales).

Desde una perspectiva que reconoce la participación activa en 
el propio aprendizaje, promover y estimular la autonomía es 
fundamental. A diferencia de la heteronomía, que conduce ine-
vitablemente a pensar y actuar de forma mecánica, sumisa e in-
tolerante, en especial con relación a normas, la autonomía per-
mite una mayor tolerancia y, también, la evaluación y posterior 
comprensión de las propias elecciones. Proporcionar autonomía 
en la escuela es, sin duda, un camino largo y tortuoso, que acom-
paña el crecimiento y maduración de todos los involucrados, in-
cluidas las bases biológicas y psicosociales que Piaget (1994) es-
bozó hace casi un siglo. Así, una educación que defienda la coope-
ración, la tolerancia, el diálogo y el respeto, donde la reciprocidad 
sea también un compromiso, tiene sus bases en la autonomía. 
Esta autonomía para ser asimilada hay que vivirla. No debemos 
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confundir autonomía con «hacer lo que nos dé la gana», sino, 
más bien, la imposición de una exigencia, de principios claros, 
donde el respeto se convierte en la práctica misma. Como afirma 
La Taille (1999), «la autonomía es el respeto a los demás y la 
exigencia de ser respetado» (p. 113). En este contexto y con esos 
preceptos, queremos «nuestra escuela».

De esta manera, se hace imprescindible ampliar las relaciones 
dialógicas dentro de la escuela. El alumno aprende a afrontar, a 
través de la experiencia vivida en la escuela, cuestiones que real-
mente estarán presentes fuera de ella. Destacamos, pues, que la 
escuela tiene una influencia decisiva en la producción de la expe-
riencia democrática y el desarrollo moral, especialmente en lo 
que se refiere a la calidad de la experiencia, tanto en su alcance 
inmediato como en su interferencia sobre las experiencias futu-
ras (Dewey, 2010).

El Projeto de Mediação, en el Centro Educacional Pioneiro, 
ubicado en la ciudad de São Paulo, Brasil, se ha planteado basa-
do en la idea de que el ambiente creado en la institución es ca-
paz de favorecer o no el desarrollo de la autonomía moral de los 
estudiantes. Además, promueve su capacidad de participación 
en la sociedad, como también a la cooperación. Todos ellos as-
pectos que conducen a la convivencia pacífica en todo el ámbito 
escolar, como una forma de hacer con que sea intencional esa 
práctica docente, orientada hacia la educación moral.

Se trata de una escuela privada, establecida desde 1971, admi-
nistrada por la Fundação Instituto Educacional Dona Michie 
Akama, fundada por una inmigrante japonesa y dirigida por 
Irma Akamine Hiray, desde 2008. En el año 2023, el 70 % del 
alumnado era compuesto por descendientes de japoneses. Sin 
embargo, sigue el currículum escolar brasileño y se esfuerza en 
integrarse a la cultura local. Por tratarse de una organización pri-
vada, el público del colegio pertenece a una clase socioeconómi-
ca privilegiada, en comparación con la mayoría de la población 
brasileña.

Insertado en ese contexto, el proyecto señalado aquí, Projeto 
de Mediação, fue concebido en 2014 como proyecto de tutoría y 
pasó por cambios graduales, hasta llegar a 2020, cuándo incor-
poró de forma más completa la temática de la educación moral y 
fue rebautizado. El cuerpo docente del proyecto está compuesto 
por dos profesores coordinadores y seis profesores mediadores. 
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Dirigido a los estudiantes de once a diecisiete años, el proyecto 
pretende ser un espacio de diálogo entre alumnos y escuela.

Nuestra actuación comprende cuatro ejes: clases de Convi-
vencia Ética, Asambleas de Estudiantes, Equipos de Ayuda y Se-
guimientos Individuales y Mediación de Conflictos.

1. Convivencia ética: son clases que forman parte del currícu-
lum regular de la escuela y que tienen la moral como objeto 
de conocimiento. Ahí los estudiantes hablan acerca de temá-
ticas polémicas o dilemas morales, para ejercitar su capacidad 
de reversibilidad, de pensamiento y coordinación de perspec-
tivas (Piaget, 1994).

2. Asambleas de Estudiantes: encuentros periódicos en los que 
ellos tienen la oportunidad de ejercer la experiencia democrá-
tica, por medio de debates entre iguales, acerca de cuestiones 
sugeridas por ellos mismos.

3. Equipos de Ayuda: fundamentado en el Sistema de Apoyo en-
tre Iguales (Avilés, 2020), el trabajo de esos equipos es ofrecer 
apoyo entre pares, para que se ayuden y para que aprendan a 
acogerse entre ellos, como forma de prevención a la violencia. 

4. Seguimientos Individuales y Mediación de Conflictos: charlas 
entre los profesores-mediadores y los alumnos, sus familias y 
otros profesores, con el objetivo de acompañar y mediar si-
tuaciones de convivencia y aprendizaje, como detallaremos 
adelante.

En ese ambiente, cada persona puede experimentar relaciones 
sociales que reconocen la alteridad y reflexionar sobre principios 
morales y éticos, como el respeto mutuo, el diálogo, la justicia, 
la solidaridad (Ríos, 2006), y la compresión, que, a su vez, tam-
bién debe incluir procesos de empatía e identificación que re-
quieren apertura y generosidad (Morin, 2011). En los resultados, 
interconectados, individual y colectivamente, buscamos cons-
truir una atmósfera en la que estos valores estén presentes.

2. Método
Históricamente, la escuela es un ambiente basado en la discipli-
na, en especial cuando tenemos en cuenta que la concepción de 
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la educación es, muchas veces, la de una educación bancaria 
(Freire, 2011). Esa perspectiva ve a los estudiantes como re cep-
tácu los de contenidos y conocimientos que no tenían antes. Los 
ve también como objetos del proceso, no como sujetos de su pro-
pio proceso de aprendizaje y desarrollo. Por consiguiente, para 
recibir estos conocimientos, es necesario que sean dóciles y obe-
dientes, para satisfacer las expectativas.

En el contexto educativo previamente expuesto, no hay espa-
cio para la autonomía ni para la libertad de pensamiento, ya que 
los cuestionamientos no son considerados como positivos. Ade-
más, estas libertades pueden, muy probablemente, favorecer la 
aparición de conflictos de convivencia, que se consideran pro-
blemas porque socavan el orden. Es importante aquí rescatar la 
concepción de conflicto propuesta por Jares:

Un proceso de incompatibilidad entre personas, grupos o estructu-
ras sociales, mediante el cual se afirman o perciben intereses y/o as-
piraciones contrarias. (2004, p. 30)

Así, se puede entender que donde hay libertad de expresión 
puede haber un choque de intereses que va a generar conflictos.

En muchas escuelas brasileñas, es común la idea de que los 
conflictos se deben evitar a toda costa, para que no sea perjudi-
cado el aprendizaje de lo que se considera más importante: los 
contenidos de las asignaturas. Pero también es común la percep-
ción de que la educación necesita contribuir a una sociedad más 
libre, más justa y más democrática. Ello es una contradicción 
con las prácticas disciplinares tradicionales, ya que ellas no tie-
nen en cuenta que, para la formación integral de los estudiantes 
como sujetos autónomos, el desarrollo moral y el aprendizaje de 
los valores morales también deben ser tratados por la escuela. La 
convivencia debe situarse como una de las prioridades de la edu-
cación, si queremos contribuir para la paz y la ciudadanía.

Para Jares (2004, 29-30), el conflicto es «un proceso natural y 
consustancial a la vida que, si se enfoca positivamente, puede ser 
un factor de desarrollo personal, social y educativo». Así que, 
para favorecer que la moral sea valorada por un individuo, tie-
nen especial significado las situaciones de conflicto si son vistas 
como una oportunidad de aprendizaje, es decir, si con ellas se 
puede promover la empatía y la capacidad de elegir conductas 
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prosociales y cooperativas. Transgresiones de normas y conflic-
tos interpersonales hacen parte de la convivencia escolar y nece-
sitan un abordaje pedagógico, para que sean motivo de reflexión 
y favorezcan el desarrollo de la moral. Así, educar para la paz no 
es evitar los conflictos, sino conocer formas no violentas de reso-
lución.

Para ese propósito de mirar hacia los conflictos, como punto 
de partida para la enseñanza, se presupone la creación de un am-
biente cooperativo, en el cual el estudiante se siente respetado en 
su valor individual, independientemente de sus acciones. Esa vi-
sión está basada en la asunción de que la desconexión afectiva 
entre alumno y escuela y la desvinculación moral son reforzadas 
por un ambiente autoritario y punitivo, que resulta en senti-
mientos de injusticia y falta de pertenencia, desfavorables a la 
apertura hacia el cambio de punto de vista. El manejo de los 
conflictos de modo cooperativo no presupone la falta de conse-
cuencias para comportamientos antisociales, sino una búsqueda 
de formas de reparación basadas en un proceso reflexivo del es-
tudiante.

En consideración a ese objetivo, ponemos atención a la ma-
nera de tratar individualmente a los estudiantes involucrados en 
la circunstancia. En el año 2023, los conflictos de convivencia 
más habituales en el Centro Educacional Pioneiro han sido con-
flictos entre iguales (40,2 %), bullying o cyberbullying (15,1 %), 
transgresión de normas (13,6 %), exclusión o no tener amigos 
(12,5 %). Todos estos datos provienen de casos que se presentan 
a través de otros docentes, estudiantes e incluso familias.

Nuestro procedimiento está basado en el diálogo. Al inicio, el 
profesor mediador empieza con la escucha activa individual de 
todas las personas involucradas en la situación, adoptando un 
lenguaje descriptivo frente a los hechos. Todo ello con la inten-
ción de crear una asociación entre estudiante y mediador, para 
poder enfrentarse a la situación-problema y sus consecuencias. 
Lo más importante en ese momento es intentar hablar de los he-
chos sin juzgarlos, es decir, sin intentar clasificar o analizar los ni-
veles de errores. Según Rosenberg (2013):

[...] cuando expresamos nuestros valores y necesidades de esta ma-
nera, lo único que conseguimos es potenciar una actitud defensiva y 
de resistencia en las mismas personas cuya conducta nos molesta. Y 
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si aceptan actuar en consonancia con nuestra escala de valores por-
que coinciden en nuestro análisis de su ineptitud, es probable que 
solo lo hagan por miedo, culpa o vergüenza. (p. 30)

De este modo, el hecho de no juzgar o acusar sirve al propósi-
to de creación de un vínculo de confianza, que evidencia inten-
ción de ayudar y no simplemente castigar a quien haya cometido 
un error. A su vez, el alumno tiene un espacio seguro para hablar 
lo que piensa realmente y no lo que cree que el mediador quiere 
escuchar. Otro punto a añadir es que observamos que juzgar pue-
de generar un sentido de injusticia en la relación, y con eso se 
rompe el vínculo entre el estudiante y el mediador, que refuerza 
la desconexión entre estudiante y la propia institución escolar.

En esa conversación, el mediador interviene con preguntas 
para provocar la reversibilidad de pensamiento, el reconoci-
miento acerca de la falta y de los efectos de las acciones en los 
otros. Para lograrlo, es esencial el intento del mediador de co-
nectarse al estudiante, buscando comprenderlo y establecer un 
canal de comunicación afectivo. Es decir, si nos acercamos a los 
sentimientos y necesidades del joven, es más probable que se 
sienta más cómodo abriéndose a nosotros.

Cuando sea adecuado, también hay búsqueda por formas de 
reparación justas, propuestas por el responsable del daño, sea 
material, simbólico o moral. Fomentar la resolución autónoma 
de conflictos es esencial para que realmente se produzca la repa-
ración.

Además de la reparación, a veces, es necesario que la escuela 
reporte el episodio a la familia. En ese caso, si es posible, trata-
mos de darle tiempo al estudiante para que hable antes con su 
familia, para que tenga la oportunidad de admitir su falta y rela-
tar su propio punto de vista. Esa comunicación con los responsa-
bles por el alumno tampoco tiene como finalidad la acusación o 
la búsqueda de culpables, sino el establecimiento de una cone-
xión para acoger al estudiante y ayudarlo a reflexionar sobre su 
conducta. En alguna medida, el mediador actúa en la construc-
ción de un puente entre alumno, escuela y familia.

Para ilustrar esta conducta, cabe mencionar el caso de un 
alumno de quince años que utilizó un cigarrillo electrónico en el 
aula. En el caso, le dijimos que, debido a que había consumido 
una sustancia que no está permitida dentro del colegio y que tie-
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ne posibles afectaciones en su salud, sería necesario notificar a 
su familia. Como es costumbre, le dimos tiempo para tener esa 
conversación con su familia y luego íbamos a pedirles una reu-
nión. Pasado el plazo que le dimos al estudiante, él nos dijo que 
no tendría el valor de hablar de lo que había hecho, porque te-
nía mucho miedo a su padre y necesitaba nuestra ayuda, ya que 
tenía confianza en nosotros. Así, organizamos la reunión con su 
familia e incentivamos al chico a decir por qué no había admiti-
do lo que hizo. Mientras hablaba a su padre, el alumno dijo que 
nunca nadie había creído en su potencial excepto en la escuela. 
Ese era un estudiante que ya había transgredido muchas normas 
y, por lo tanto, ya habíamos hablado con él y su familia muchas 
veces. La forma en que demostró comprensión de nuestra actua-
ción con él parece indicar que se creó un importante vínculo de 
confianza entre nosotros, lo que le permitió estar cada vez más 
abierto a reflexionar y transformar la relación conflictiva que te-
nía con la institución escolar. Creemos que esa conducta y trans-
formación del estudiante solo fue posible porque le dimos voz  
y lo tratamos con empatía y respeto, lo cual no sucedería si antes 
de escucharlo ya lo hubiésemos castigado con una dura sanción, 
sin posibilidad de diálogo y acogimiento.

3. Resultados
Buscamos garantizar la centralidad de los valores de justicia, res-
peto y pertenencia, con el objetivo de fortalecer la dimensión 
afectiva del desarrollo moral y fomentar la autorresponsabili-
dad, el respeto por sí mismo y el respeto mutuo, además de la 
empatía y la participación activa en el propio aprendizaje de 
convivencia. Al dar al alumnado el espacio para que puedan ex-
presarse, cometer errores y buscar soluciones para los desafíos a 
que se enfrentan, estimulamos el desarrollo de la autonomía.

Todo lo que seguimos aprendiendo desde que se ha planteado 
al proyecto tiene relación con lo que sugiere Paulo Freire (1997): 

Si, en verdad, el sueño que nos anima es democrático y solidario, 
no es hablando a los otros, desde arriba, sobre todo, como si fuéra-
mos los portadores de la verdad que hay que transmitir a los demás, 
como aprendemos a escuchar, pero es escuchando como aprende-
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mos a hablar con ellos. Solo quien escucha paciente y críticamente 
al otro, habla con él, aun cuando, en ciertas ocasiones, necesite ha-
blarle a él. (p. 109)

Desde que ganó fuerza, el proyecto ha mostrado competencia 
para provocar una mayor implicación de los jóvenes en la cons-
trucción diaria de una convivencia más respetuosa y democráti-
ca. Se han fortalecido movimientos de ayuda mutua y de recono-
cimiento de violencias y transgresiones y de sus consecuencias. 
Vale la pena recordar aquí lo que dijo espontáneamente una es-
tudiante que, involucrada en una situación de transgresión, dijo: 
«No tengo miedo de hablaros a vosotros; siento que estoy apren-
diendo».

Sin embargo, ha crecido el número de incidencias. Interpreta-
mos este hecho como efecto del rompimiento de la lógica puni-
tiva que, a primera vista, puede generar la sensación de impuni-
dad. Si existe más libertad de expresión en el colegio, la apari-
ción de conflictos es, de todas formas, esperada, porque habrá la 
expresión de intereses contrarios. Así, siendo menos reprimidos 
porque hay un ambiente donde predomina el diálogo sobre el 
control, los conflictos aparecen. Con el abordaje de mirar hacia 
esas situaciones como pedagógicas, hemos visto más situaciones 
en las que se reconocen errores y se proponen resoluciones pro-
sociales, autónomamente. De hecho, ha crecido también la can-
tidad de estudiantes que vienen a nosotros para hablarnos de 
conflictos y transgresiones en que están involucrados, asumien-
do responsabilidades y proponiendo reparaciones. También po-
demos notar que algunos estudiantes que parecían no sentirse 
vinculados emocionalmente con la escuela, faltando al respeto 
con sus compañeros y con el espacio escolar, gradualmente cam-
biaron algunas actitudes y mejoraron su forma de convivir.

Por otro lado, también nos encontramos con casos en los que 
las intervenciones parecen tener poco efecto o en los que situacio-
nes que parecían superadas se repiten con los mismos grupos de 
estudiantes. Entendemos esto como una parte natural del desarro-
llo moral, ya que la autonomía también permite al individuo ele-
gir cómo quiere actuar, impulsado no solo por el equilibrio mo-
ral, sino también por impulsos y emociones momentáneas.

Otro efecto importante que hemos visto es el desgaste en el 
profesorado, generado por el número de incidencias y el hecho 
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de que los resultados no siempre sean beneficiosos o gratifican-
tes. En esos momentos, parecen surgir discursos autoritarios o 
nostálgicos por un control disciplinario más estricto. Incluso en-
tre los propios estudiantes hay peticiones ocasionales de sancio-
nes expiatorias contra sus colegas, lo que consideramos residuos 
de una tradición escolar de represión.

4. Discusión y conclusiones
La experiencia del proyecto nos muestra que el desarrollo de la 
personalidad ética es muy valioso en el aprendizaje de los estu-
diantes; sin embargo, se establece como un proceso lento, de 
avances y retrocesos. Asimismo, el hecho de dar voz a los alum-
nos democráticamente, sin buscar simplemente la represión, 
puede hacernos creer que los conflictos se intensificaron incon-
trolablemente. En ese sentido, el reto más grande que este pro-
yecto plantea es el cambio en la visión históricamente consoli-
dada de que la escuela es un espacio de autoritarismo y que el 
control es la única manera de hacer frente a los conflictos.

Con todo, aunque sea más costoso el camino de la democra-
cia frente a la tiranía, lo creemos más fértil para la construcción 
de una cultura de paz en las escuelas. Además, creemos que el 
proyecto tiene impactos positivos en la formación de individuos 
más respetuosos y empáticos.
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Resumen
La Unión Europea incorpora entre sus objetivos para 2030 potenciar el com-
promiso cívico, con especial atención a los jóvenes. Uno de los principales de-
safíos es la integración de valores cívicos en la educación contemporánea, en-
focándose en la promoción de la ciudadanía activa, la igualdad y la inclusión 
entre los jóvenes. El presente capítulo propone una metodología innovadora 
que combina juegos y estrategias de aprendizaje activo en la formación de 
educadores y futuros docentes, tanto en España como en Latinoamérica. Utili-
zando como herramienta principal el juego serio ENGAME y el manual didácti-
co INGAME, este enfoque busca sensibilizar y comprometer a los participantes 
en temas cruciales como la igualdad de género, la inclusión social y la ciuda-
danía activa. Los resultados de la experiencia indican que el empleo de estas 
herramientas lúdicas y educativas resulta ser una estrategia efectiva para fo-
mentar la implicación y el pensamiento crítico de los participantes en el pro-
ceso de cambio social.

Palabras clave: ciudadanía activa, igualdad de género, inclusión social, apren-
dizaje basado en juegos, SPOC

1. Introducción
Existe la necesidad en la Unión Europea (UE) de proporcionar a 
los docentes las herramientas y mecanismos necesarios para po-
tenciar el compromiso cívico (OCDE, 2020). Internet y todos los 

3. Aprendizaje activo y juegos en la formación 
docente



62 Investigación educativa en red frente a los desafíos de la educación

recursos que ofrece proporcionan una estructura en línea donde 
cada persona tiene la oportunidad de actuar. De acuerdo con Kei-
ser (2000), una estrategia para acercar a los jóvenes adultos a los 
valores cívicos es utilizar Internet y las potencialidades que ofrece, 
ya que los jóvenes tienen la capacidad de contribuir a la sostenibi-
lidad de su entorno y en la toma de decisiones sobre la sociedad 
digital. Además, promover la participación de los jóvenes en la 
toma de decisiones políticas y sociales es esencial para conseguir 
sociedades más democráticas e inclusivas (Oxfam Italy, 2020). 

Algunos de los medios más exitosos para construir el conoci-
miento, las habilidades y los valores necesarios para la ciudada-
nía democrática están relacionados con el crecimiento de las ca-
pacidades de los jóvenes para practicar la resolución de proble-
mas cívicos, liderar propuestas de ciencia ciudadana que 
potencien su compromiso social (García-Holgado et al., 2020), 
así como participar en el aprendizaje cooperativo basado en pro-
yectos y el uso de simulaciones donde se repliquen las condicio-
nes del mundo real (Raphael et al., 2010). 

En este contexto, el proyecto europeo «INGAME - Gaming for 
Social Inclusion and Civic Participation - A holistic approach for 
a cultural shift in education and policy» (García-Peñalvo et al., 
2021), persigue desarrollar y aplicar métodos innovadores basa-
dos en el juego como práctica informal para cultivar valores cívi-
cos entre la juventud. INGAME implica el desarrollo de una he-
rramienta innovadora basada en las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación (TIC), sus servicios asociados y su 
mantenimiento, la difusión de resultados sobre prácticas peda-
gógicas para fomentar el conocimiento y promover los valores 
cívicos entre los jóvenes ciudadanos de la UE de 18 a 35 años. 

En concreto, el principal resultado es el juego en línea ENGAME, 
centrado en el compromiso social y cívico y la responsabilidad y 
participación cívicas en materia de igualdad de género, educación, 
inclusión social, medio ambiente (y sostenibilidad), vida urbana y 
crisis globales. El juego está disponible para iOS y Android. El jue-
go está conectado con el Manual INGAME para promover la ciuda-
danía activa, la igualdad de género y la inclusión social en entor-
nos educativos. Ambos resultados son accesibles a través de la Pla-
taforma INGAME (https://ingame.erasmus.site/platform).

Como parte del proyecto, se ha desarrollado una formación en 
línea en torno a los recursos desarrollados en el proyecto con el 

https://ingame.erasmus.site/platform
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fin de transferir los resultados del proyecto a los principales agen-
tes, de tal forma que se pueda incrementar el impacto de este. El 
presente trabajo describe cómo se llevó a cabo dicha formación.

2. Método
2.1. Descripción del curso

El curso «Promoción de la ciudadanía activa, la igualdad de gé-
nero y la inclusión social en los entornos educativos», llevado a 
cabo en el contexto del proyecto INGAME, se realizó en formato 
en línea a través del campus virtual del Grupo de Investigación 
GRIAL (https://grial.usal.es) (García-Peñalvo et al., 2019) de la 
Universidad de Salamanca con una extensión de diez días de du-
ración en marzo de 2023 (25 horas de trabajo). El objetivo de la 
formación fue generar sensibilización sobre la igualdad, la inclu-
sión y la ciudadanía activa a través del debate, empleando como 
estrategia el juego. 

Los objetivos de aprendizaje del curso eran:

• Saber cómo organizar el aula para una clase interactiva.
• Proporcionar materiales para que los participantes incluyeran 

el curso de formación en su lugar de trabajo, educación, etc., 
con el fin de involucrar a grupos de personas en la ciudadanía 
activa y animar a otros.

• Aprender formas de promover y aplicar prácticas de alfabeti-
zación digital y no digital en el aula.

• Comprender los beneficios y oportunidades, pero también 
los retos relacionados con las actividades no formales y las 
estrategias de aprendizaje basadas en juegos.

• Comprender los retos relacionados con la ciudadanía activa, 
la igualdad de género y la inclusión social y los enfoques para 
superarlos.

• Explorar y debatir críticamente la ciudadanía activa, la igual-
dad de género y la inclusión social.

• Presentar a los participantes una serie de ideas, definiciones y 
significados de la ciudadanía activa, la igualdad de género y la 
inclusión social.

• Animar y motivar a los participantes a pensar, debatir y rela-
cionar estas ideas con sus propias experiencias y prácticas.

https://grial.usal.es
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El curso fue organizado en cuatro módulos temáticos diferen-
tes, con una actividad final y dos sesiones síncronas. La forma-
ción siguió un diseño didáctico basado en los temas tratados en 
el Manual INGAME (https://bit.ly/3CZOEVA). El propósito cen-
tral fue trabajar a partir de un juego educativo la igualdad géne-
ro, la inclusión social y la ciudadanía activa como piezas clave 
para la ciudadanía activa.

Los contenidos disponibles en el manual INGAME están 
planteados para realizarse en actividades presenciales imple-
mentando metodologías activas. Sin embargo, en la presente 
propuesta se adaptaron a formación en línea con un enfoque 
orientado a su uso como Small Private Open Course (SPOC) (Her-
nández-Ramos et al., 2022). 

Los módulos adaptados fueron los siguientes:

• Módulo 0. Presentación.
– Actividad 0. Nos presentamos.

• Módulo 1. La plataforma de actividades y el juego.
– Actividad 1 a y b. Registro en la plataforma.

• Módulo 2. Reivindicamos la igualdad de género.
– Actividad 2 a. Juega los niveles 1 y 2.
– Actividad 2 b. Realiza las actividades de reflexión.
– Actividad 2 c. Realiza la actividad del foro.

• Módulo 3. Inclusión social en acción.
– Actividad 3 a. Juega los niveles 3 y 4.
– Actividad 3 b. Realiza las actividades de reflexión.
– Actividad 3 c. Reflexiona en grupo sobre las historias perso-

nales compartidas.
• Módulo 4. Hacia una ciudadanía activa.

– Actividad 4 a. Juega los niveles 5 y 6.
– Actividad 4 b. Realiza las actividades de reflexión.
– Actividad 4 c. Realiza la actividad del foro.

• Módulo 5. Actividad final.
– Actividad 5. Evalúa tu experiencia jugando a ENGAME.

El curso se configuró en el campus virtual basado en Moodle, 
utilizando una organización por bloques y configurando condi-
cionales y seguimiento para plantear un enfoque adaptativo ba-
sado en el progreso individual de cada participante en el curso 
(figura 1). De esta forma, cada módulo pasa a estar accesible 
cuando se finaliza el módulo anterior.

https://bit.ly/3CZOEVA
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Figura 1. Visión de los módulos a trabajar durante el curso. Fuente: elaboración 
propia

Cada módulo se compone del acceso al juego para jugar dos 
de los niveles, una serie de actividades interactivas realizadas en 
H5P sobre los niveles jugados, y una actividad para profundizar 
y reflexionar sobre el tema principal del módulo. En la figura 2 
se puede ver un ejemplo de la organización del módulo enfocado 

Figura 2. Organización del contenido del módulo sobre igualdad de género. Fuen-
te: elaboración propia
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en la igualdad de género. Asimismo, se planificaron dos sesiones 
síncronas, una al inicio y otra al final del curso con el fin de de-
sarrollar algunas dinámicas y reflexiones en grupo.

2.2. Participantes

El curso se promocionó de forma gratuita para profesorado y futu-
ros docentes en España y Latinoamérica. Se recibieron 163 inscrip-
ciones y se aceptaron 109 participantes procedentes de 20 institu-
ciones de Argentina, Chile, Colombia, Ecuador, España, Hondu-
ras, México, Nicaragua, Perú y Portugal. La distribución en cuanto 
a sexo fue 28 hombres (25,69 %) y 81 mujeres (74,31 %). La selec-
ción de participantes se realizó por orden de inscripción, priori-
zando la representación del mayor número de países posible.

Con el fin de gestionar correctamente la interacción entre los 
participantes en las diferentes actividades planteadas en el cam-
pus virtual, se organizaron en cuatro grupos de trabajo. La crea-
ción de los grupos se realizó de forma semialeatoria, fomentan-
do grupos diversos en cuanto a países e instituciones.

2.3. Procedimiento

Al inicio de la formación, previo a iniciar los módulos, se llevó a 
cabo una sesión síncrona en la que se explicó cómo sería el desa-
rrollo del curso y los hitos a alcanzar para superar la formación. 
Asimismo, se realizó una dinámica para romper el hielo y pro-
fundizar en los conceptos básicos del curso (figura 3). El conte-
nido fue impartido de forma dinámica, combinando nociones 
de corte teórico con actividades prácticas, tanto de reflexión in-
dividual como de debate colectivo. El objetivo principal de esta 
sesión fue motivar al alumnado y establecer las bases para el de-
sarrollo de los diferentes módulos.

A continuación, se detallan las actividades realizadas a lo lar-
go de los diferentes módulos. En primer lugar, el módulo 1, la 
plataforma de actividades y el juego se centró en el registro en el 
espacio INGAME (https://ingame.erasmus.site/platform), de tal 
forma que el profesorado participante en la formación pudiera 
utilizar todos los recursos del curso una vez finalizado.

El segundo módulo, centrado en la igualdad de género, abor-
daba los dos primeros niveles del juego. El primer nivel es «Igual-

https://ingame.erasmus.site/platform
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dad de género», donde el jugador aprende sobre género y sexo, 
identidad y roles de género, igualdad de género y discriminación 
(figura 3). El avatar crece en el nivel 2 (Educación - Igualdad y 
equidad) para aprender la diferencia entre «igualdad de oportu-
nidades» y «equidad» en la educación y cómo los antecedentes 
socioeconómicos y culturales, las tendencias y los prejuicios 
conforman la educación y la autopercepción.

Una vez finalizados los niveles 1 y 2 del juego, en la segunda 
tarea reflexionaron sobre el género a través de algunas preguntas 
planteadas. Estas preguntas, realizadas en H5P, pueden reutili-
zarse como recurso en las aulas con el fin de abordar la misma 
temática.

La tarea central del módulo se basó en la reflexión sobre la mas-
culinidad tóxica y su vinculación con el patriarcado. Para la re-
flexión, se planteó un debate asíncrono a través de un foro y como 
detonante se compartieron diferentes vídeos y textos sobre la te-
mática. Los temas para debatir fueron: a) significado de masculini-
dad y feminidad, y sus rasgos; b) rasgos atractivos para una potencial 
pareja; c) significado de «madurar y ser un hombre» y resultados 
positivos y negativos de la frase; d) frases escuchadas relacionadas 
con la masculinidad tóxica. Esta actividad permitió alcanzar los si-
guientes objetivos de aprendizaje:

Figura 3. Resultado de la dinámica sobre ciudadanía activa. Fuente: elaboración 
propia
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• Autoconocimiento.
• Concienciar sobre la masculinidad tóxica.
• Fomentar la concienciación sobre la masculinidad sana.
• Expresar sentimientos sobre el tema específico.

El tercer módulo abordó la inclusión social en acción, de tal 
forma que los participantes jugaron a los niveles 3 y 4, y poste-
riormente usaron varias actividades en H5P para reflexionar so-
bre la temática. El tercer nivel de ENGAME abordó directamente 
la temática de este módulo, donde el jugador aprendía sobre la 
exclusión social, la estigmatización, la discriminación y el racis-
mo en diferentes espacios y experiencias y aprende a promover 
la inclusión social. El avatar cae en un agujero y debe responder 
correctamente a algunas preguntas y gestionar algunas situacio-
nes discriminatorias. Por otro lado, el cuarto nivel se denomina 
«Vida en la ciudad y compromiso cívico», donde el jugador 
aprendía sobre las políticas gubernamentales y municipales y la 
visión del desarrollo de la ciudad, las iniciativas vecinales y cues-
tiones como la gentrificación y la discriminación, lo que le per-
mitía vislumbrar posibles ciudades sostenibles. 

La actividad central del tercer módulo buscaba la reflexión so-
bre la desigualdad y el rechazo, identificar las razones de las des-
igualdades sociales, comparar diferentes formas de desigualdad y 
debatir de forma crítica sobre el tema. En particular, cada partici-
pante debía leer dos historias en primera persona, una abordan-
do la experiencia de una persona con secuelas físicas y otra sobre 
bullying, para, posteriormente, compartir los elementos comunes 
en todas las historias y sus pensamientos y sentimientos al leerlas. 
La segunda fase de la actividad se centró en leer y responder las 
intervenciones del resto de participantes del mismo grupo. Los 
objetivos de aprendizaje de esta actividad fueron los siguientes:

• Aumentar la sensibilización sobre los conceptos de desigual-
dad y rechazo.

• Entender las consecuencias que tiene la exclusión social para 
las personas.

• Entender las consecuencias que tienen las distintas formas de 
acoso escolar para las personas.

• Mostrar una comprensión crítica de la desigualdad, el recha-
zo y el acoso.
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Finalmente, el cuarto módulo, hacia una ciudadanía activa, 
introduce los niveles 5 y 6 del juego. El quinto nivel, «Medio 
ambiente y cambio climático», se centraba en el aprendizaje de 
cuestiones relacionadas con el medio ambiente y el cambio cli-
mático, como la contaminación, el calentamiento global y la ge-
neración de energía, y en cómo los ciudadanos pueden contri-
buir a resolver estos problemas. El último nivel profundiza en 
«Problemas y crisis mundiales - Compromiso y participación cí-
vica», y se centraba en que el jugador adquiriera conocimientos 
sobre problemas y crisis mundiales, gobernanza democrática, 
migración y obstáculos a las sociedades pacíficas, y aprendiera 
sobre compromiso y participación cívica.

En la actividad del cuarto módulo se planteaba a los partici-
pantes diferentes tarjetas, donde en algunas de ellas había ejem-
plos de ciudadanía activa y en otras no. El objetivo era detectar 
cuáles eran o no manifestaciones de ciudadanía activa y por qué 
(Kiourti, 2023). Como resultado, se abordaban los siguientes 
objetivos de aprendizaje:

• Cuestionar su visión del mundo.
• Entender la importancia de la ciudadanía activa.
• Intercambiar puntos de vista y opiniones sobre cuestiones so-

ciales.
• Adquirir conciencia de ciudadanía activa.

Por último, para la superación del curso, una vez finalizados 
los módulos, cada participante respondió el cuestionario de eva-
luación del juego ENGAME. Esta evaluación se utilizó para iden-
tificar aspectos a mejorar en el juego para su uso en contextos de 
aprendizaje (García-Holgado et al., 2023).

Finalmente, para cerrar el curso, se llevó a cabo una sesión fi-
nal síncrona, en la cual se resolvieron dudas y se hizo debate en 
grupos sobre los temas abordados en los diferentes módulos a 
modo de conclusión.

3. Resultados
Una de las principales problemáticas de los cursos en línea es la 
tasa de éxito (Tinoco-Giraldo et al., 2022). Si bien el número de 
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inscripciones suele superar con creces los objetivos marcados, la 
tasa de finalización suele reducirse en más de un 50 % (Bernal 
Gonzalez y Prendes Espinosa, 2017). En particular, finalizaron 
la formación de forma exitosa 47 participantes (43,12 %). De los 
109 aceptados, 39 nunca iniciaron el curso (35,78 %).

Respecto a la satisfacción con la formación, se obtuvieron 25 
respuestas. En general, la satisfacción media fue alta respecto a 
todos los indicadores medidos, abarcando desde la duración del 
curso hasta los materiales y metodologías aplicadas. En la ta-
bla 3 se pueden ver las preguntas y los resultados obtenidos.

Tabla 3. Estadísticos descriptivos del cuestionario de satisfacción sobre 
una puntuación de cinco puntos

N Mínimo Máximo Media Desv. estándar

1. Organización general y entorno de 
trabajo del curso

25 3 5 4,68 ,627

2. Materiales y recursos facilitados 
durante el curso

25 4 5 4,76 ,436

3. Las ponentes estaban bien prepa-
radas y el contenido de las presenta-
ciones era de gran calidad

25 3 5 4,72 ,614

4. El debate estuvo bien coordinado y 
se animó a los participantes a com-
partir sus puntos de vista

25 4 5 4,76 ,436

5. Los temas planteados en el curso 
se trataron adecuadamente

25 3 5 4,80 ,500

6. Hay margen para profundizar en 
cuestiones concretas

25 3 5 4,60 ,645

7. La duración del curso fue suficiente 25 2 5 4,12 ,927

8. El curso cumplió mis expectativas 25 3 5 4,64 ,638

Respecto a los aspectos positivos destacados por los partici-
pantes, se encuentran:

• Herramientas educativas y metodología interactiva.
• Uso de juego para el aprendizaje y reflexión.
• Materiales multimedia: vídeos, textos y juegos.
• Participación y opinión de los compañeros.
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• Temáticas de inclusión social, igualdad de género y ciudada-
nía activa.

• Interacción en foros y espacios de debate.
• Enfoque en el rol de la mujer en la sociedad.
• Experiencia de aprendizaje práctica y participativa.

En cuanto a los aspectos negativos, la mayor parte de la retro-
alimentación recibida, se centró en el juego en línea ENGAME:

• Mejora en la duración y claridad de las instrucciones del juego.
• Aumentar la interactividad y mejora en la función de guarda-

do del juego.
• Adecuación del contenido del juego para promover la auto-

nomía de niños y adolescentes.
• Bilingüismo y accesibilidad de los materiales educativos.
• Mayor énfasis en la interacción grupal y la retroalimentación 

en foros.
• Optimización técnica y mejor organización de los niveles y 

contenidos del juego.

4. Discusión y conclusiones
Como resultados esperados no solo se perseguía que los partici-
pantes completasen las tareas, sino el alcance de los conocimien-
tos correspondientes y sensibilidad hacia los temas abordados.

Para ello, se llevaron a cabo durante la segunda sesión síncro-
na el debate grupal comentado, con el fin de compartir los pun-
tos de vista, las dudas y discrepancias. En general, los participan-
tes mostraron un especial interés por potenciar la igualdad de gé-
nero, la inclusión social y la ciudadanía activa. También contaron 
experiencias con las que empatizaban o que les generaba preocu-
pación, poniendo en contexto la realidad de diferentes países. 
Entre todos los presentes se idearon y plantearon posibles solu-
ciones y propuestas para abordar las situaciones comentadas en 
relación con las dificultades encontradas en estos ámbitos. 

Finalmente, para la superación del curso era necesario reali-
zar las tareas y actividades marcadas, que posteriormente fueron 
evaluadas por las docentes. Una realidad que quedó evidenciada 
durante la formación es que trabajar temáticas sociales desde la 



72 Investigación educativa en red frente a los desafíos de la educación

reflexión y el pensamiento crítico potencia el interés y la impli-
cación en el proceso de cambio.
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Resumen
La investigación científica y tecnológica es actualmente un factor clave del 
desarrollo económico y social y la génesis de vocaciones hacia la ciencia y 
tecnología (STEM) es una preocupación importante en todo el mundo, tanto 
más cuanto que algunas especialidades de estudios STEM están aquejadas de 
bajas tasas de participación, particularmente de mujeres y minorías. El objeti-
vo de este estudio es analizar la relación empírica entre la percepción de las 
clases de ciencias escolares, principal contacto de jóvenes con STEM, y la vo-
cación STEM, en una muestra de estudiantes mallorquines de 15 años, me-
diante los datos recogidos mediante el cuestionario del proyecto internacio-
nal The Relevance of Science Education Second (ROSES). Los resultados indi-
can que la intención conductual de llegar a ser científico es minoritaria 
(31,7 %), si bien el deseo de tener un trabajo en tecnología es mayor (37,4 %) 
y los chicos tienen significativamente mayor puntuación que las chicas en las 
cuatro variables de vocación STEM empleadas en el estudio. Sin embargo, la 
mayoría de ítems sobre las clases de ciencias no muestra diferencias estadís-
ticamente significativas entre chicos y chicas, donde los aspectos más valora-
dos son que la ciencia escolar es interesante, aumenta la curiosidad y mues-
tra la importancia de la ciencia para nuestra forma de vivir. El modelo de re-
gresión lineal muestra seis predictores significativos de la vocación STEM que 
explican 46,1 % de la varianza, donde el predictor más importante es que la 
ciencia gusta más que otras asignaturas, seguido de que la ciencia enseña 
soluciones sostenibles, educa personas críticas y escépticas, muestra la im-
portancia de la ciencia para la forma de vivir, abre los ojos a trabajos nuevos 
y emocionantes y es difícil de aprender. La principal consecuencia de estos 
resultados para la práctica educativa es cultivar cuidadosamente los predic-

4. Las clases de ciencias y su impacto sobre las 
vocaciones científicas de estudiantes...
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tores significativos en las clases de ciencias como un instrumento para pro-
mover las vocaciones STEM. 

Palabras clave: percepción de las clases de ciencias, elección de estudios 
STEM, diferencias de género, predicción de la vocación

1. Introducción
La investigación y la actividad del área científica y tecnológica 
son potentes vectores del desarrollo económico y social en las 
actuales sociedades del conocimiento en todo el mundo, cuyo 
sostenimiento requiere ingente aportación de personal con for-
mación en ciencias, tecnologías, ingenierías y matemáticas 
(STEM). Esta creciente necesidad convierte a la génesis y promo-
ción de vocaciones hacia los estudios STEM entre los jóvenes en 
un elemento crucial para sostener el desarrollo económico y so-
cial a través del progreso y el avance del conocimiento STEM. 
Pero la realidad de muchos países es que los estudios STEM es-
tán aquejados de insuficientes tasas de enrolamiento y participa-
ción y de sesgos de exclusión, en relación con las mujeres y las 
minorías, particularmente en algunas especialidades. Estos som-
bríos perfiles han convertido las vocaciones STEM en una impor-
tante preocupación internacional desde hace años (Bøe et al., 
2011; Gago et al., 2005; Holmegaard et al. 2014; Vázquez y Ma-
nassero, 2009).

Según la literatura especializada en elección de estudios y ca-
rreras, las decisiones vocacionales están influidas por numero-
sos factores: tales como sexo, edad, educación, familia, actitu-
des, iguales, etc. En la base de todos ellos subyacen múltiples 
aspectos afectivos que se desarrollan en torno a las experiencias 
de aprendizaje y rendimiento escolar, tanto en la educación ge-
neral como en la educación STEM, que son clave para compren-
der las decisiones de elección de estudios STEM como carrera 
(Sjøberg y Schreiner, 2019; Taconis y Kessels, 2009; Vázquez y 
Manassero, 1995). 

Por otro lado, la extensión de la educación a edades muy 
tempranas y la presencia universal de los contenidos STEM en 
los currículos escolares manifiestan un hecho incontrovertible: 
para los estudiantes, desde la niñez hasta la juventud, las clases 
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de ciencias escolares constituyen el contacto con STEM más ins-
titucional, reglado, sistemático, continuado y de calidad. Por 
ello, es razonable hipotetizar que las lecciones de ciencias esco-
lares puedan tener un papel sobresaliente en la génesis de voca-
ciones STEM de los estudiantes junto a otros factores (Sjøberg y 
Schreiner, 2019; Vázquez y Manassero, 2007). 

Recientemente se ha lanzado en todo el mundo el estudio 
The Relevance of Science Education Second (ROSES), dirigido a dar 
voz a los estudiantes para revelar los factores que conforman las 
sus actitudes y motivaciones en torno al aprendizaje STEM, en la 
forma de elecciones, ambiciones, intereses y opiniones (Jidesjö 
et al., 2021). 

Este estudio investiga la influencia de la relevancia e impor-
tancia de la educación STEM recibida por los estudiantes en la 
escuela sobre sus vocaciones científicas, analizando la relación 
empírica entre la percepción de los estudiantes sobre las clases 
de ciencias y su vocación científica, desde sus propias expectati-
vas acerca de los estudios STEM. Además, puesto que hombres y 
mujeres acostumbran a tener diferentes percepciones y actitudes 
hacia la ciencia, el estudio analiza las diferencias entre los chicos 
y las chicas acerca de estas relaciones, desarrollando una pers-
pectiva de género con finalidad inclusiva respecto a las mujeres 
(Jidesjö et al., 2020). Las cuestiones de investigación planteadas 
son las siguientes:

• ¿Cuáles son las expectativas de los estudiantes sobre futuros 
estudios STEM?

• ¿Cómo perciben los estudiantes sus experiencias en la ciencia 
escolar? 

• ¿Qué factores de la ciencia escolar resultan predictores más 
potentes de la vocación STEM? 

• ¿Cuáles son los perfiles de género referidos a las cuestiones 
anteriores?

2. Método
La metodología del estudio se basa en los procedimientos del 
proyecto ROSE Second (ROSES) compartidos internacionalmen-
te (uso de una encuesta y protocolos de aplicación comunes) y 
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referido a los datos empíricos recopilados en Mallorca (Jidesjö 
et al., 2020). 

2.1. Participantes

Los participantes son 1909 estudiantes mallorquines de 15 años 
(50,2 % chicas, 45,5 % chicos, 4,3 % no contesta) que respondie-
ron válidamente las diez cuestiones que describen la relevancia 
de las clases de ciencia escolar para los estudiantes (tabla 1). La 
muestra ha sido seleccionada por la disposición de los centros 
educativos a participar en el estudio ROSES, aunque resulta va-
riada y representativa, porque contiene centros educativos de 
todo tipo (públicos, concertados y privados) y distribuidos por 
toda la geografía de la isla de Mallorca, incluyendo todas las po-
blaciones (grandes, medias y pequeñas) y una diversidad de cla-
ses sociales (urbanas, barriadas, etc.).

2.2. Materiales

El instrumento de investigación del proyecto ROSES (ROSES-Q) 
es una encuesta desarrollada por un equipo internacional de ex-
pertos en educación científica, para recopilar empíricamente una 
multiplicidad de datos afectivos de los estudiantes (actitudes, 
opiniones, intereses, percepciones y preferencias) sobre diversas 
experiencias relacionadas con la educación STEM en el periodo 
de su educación obligatoria, tanto dentro de la escuela (clases, 
temas curriculares, uso de tecnologías, etc.) como fuera (trabajo 
futuro, actividades extraescolares, vocación, etc.) (Jidesjö et al., 
2020).

La redacción de los ítems es directa, simple, breve y las res-
puestas tienen formato de tipo Likert de cuatro puntos (En des-
acuerdo 1-2-3-4 De acuerdo); los estudiantes marcan el número 
que mejor valora su grado de acuerdo personal con cada ítem. 
ROSES-Q es anónimo, de respuesta libre y recopila también al-
gunas variables personales como el sexo, la intención de llegar a 
ser científico, de tener un trabajo en tecnología y de elegir una 
materia escolar STEM. 

Este estudio emplea las respuestas a la escala de actitudes 
(«Mi clase de ciencias») que mide las percepciones de los estu-
diantes hacia la enseñanza y las clases de ciencias escolares a par-
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tir de una pregunta general: «¿En qué medida estás de acuerdo 
con las siguientes afirmaciones?», presentando 10 frases con di-
versos rasgos de las clases de ciencias en la escuela (tabla 2). 

La frase «La ciencia escolar es una asignatura difícil» valora la 
percepción de dificultad en el aprendizaje de la asignatura esco-
lar de ciencias en un formato negativo (desfavorable para la 
ciencia escolar), que conlleva la interpretación de sus puntuacio-
nes en sentido inverso al de las demás frases positivas, para que 
el valor actitudinal tenga el mismo sentido en todas las frases de 
la escala. 

2.3. Procedimiento

Las respuestas de los estudiantes se recogieron en 2021 y 2022 
de forma digital, anónima y en línea; el profesorado de cada es-
cuela participante aplicó ROSES-Q a sus estudiantes, con un pro-
tocolo común y como una tarea de clase dirigida por el profeso-
rado, con el apoyo y colaboración de los investigadores. 

Las respuestas de los estudiantes a tres cuestiones de intencio-
nes conductuales específicas: «me gustaría llegar a ser científico/a» 
y «me gustaría conseguir un trabajo en tecnología» (escala de 
Likert 1-4), y elección entre una asignatura de ciencias y otra 
asignatura (escala de elección: ciencias -4-, otra -1-, depende -2-) 
permiten construir la variable dependiente de este estudio, voca-
ción STEM, como suma de las puntuaciones en las tres variables 
anteriores. El rango es de nueve puntos (mínimo 3, máximo 12), 
y sus puntuaciones más altas (bajas) corresponden perfiles de 
mayor (menor) vocación STEM (tabla 1). 

Tras la depuración de datos, las respuestas válidas han sido 
procesadas con el programa SPSS26, y, para contrastar hipótesis 
y efectos observados relevantes en comparaciones entre grupos, 
se aplican la probabilidad de significación estadística (p < .05) y 
el estadístico tamaño del efecto (d de Cohen > 0.4; eta2 > .04).

3. Resultados
La intención de llegar a ser científico es minoritaria (tabla 4), 
pues solo 31,7 % de los estudiantes encuestados responden con 
alguna de las opciones de acuerdo (3-4). La expectativa de con-
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Tabla 4. Descripción de la muestra y los parámetros descriptivos de las 
cuestiones de intención conductual hacia STEM y la variable vocación 
STEM para la muestra total, los chicos y las chicas

[10. Me gustaría 
llegar a ser 
científico/a]

[11. Me gustaría 
conseguir un 
trabajo en la 
tecnología]

Elección
Próxima

VOCACIÓN
STEM

N Válido 1619 1625 1696 1534

Distribución de respuestas (%)

1 47.9 40.0 45.3* -

2 20.4 22.6 19.7** -

3 19.1 21.7 - 11.5

4 12.6 15.7 35.0*** 17.5

5 8.7

6 14.2

7 11.1

8 10.5

9 10.7

10 8.2

11 4.5

12 3.1

Estadísticos centralizadores

Media (DE) Media (DE) Media (DE) Media (DE)

Total 1.96 (1.08) 2.13 (1.11) 2.10 (.89) 6.60 (2.55)

Chicas 1.86 (1.06) 1.76 (1.00) 2.42 (1.15) 6.04 (2.50)

Chico 2.08 (1.10) 2.53 (1.07) 2.61 (1.16) 7.21 (2.50)

Tamaño del efecto (diferencias chicas-chicos)

Eta cuadrado .009 .115 .008 .051

Cohen d -.204 -.744 -.165 -.468

p-Sig. .001 .000 .000 .000

*Otras **Depende ***Ciencias
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seguir un trabajo en tecnología es ligeramente mayor (37,4 %) y 
la elección de una asignatura de ciencia frente a otro tipo de asig-
naturas (35 %) es intermedia, aunque casi la quinta parte 
(19,3 %) están indecisos sobre esta elección. Finalmente, el per-
fil de la variable de vocación STEM muestra que 37 % de estu-
diantes estarían en puntuaciones de la mitad superior de la esca-
la de medida de esta variable. Globalmente, estos resultados in-
dican que la intención conductual de proseguir estudios STEM 
de los estudiantes mallorquines de 15 años se sitúa en torno a la 
tercera parte de la muestra (rango 31,7 %-37,4 %). 

Por otro lado, los ítems de las clases de ciencias escolares que 
alcanzan el grado de acuerdo promedio más alto (tabla 5) son 
«interesante» (2), «aumenta mi curiosidad» (7) y «importancia 

Tabla 5. Estadística descriptiva de las respuestas a los ítems de la escala 
«Mi clase de ciencias» para la muestra total, los chicos y las chicas y esta-
dísticos del tamaño del efecto de las diferencias de género

Ítems Total Chicas Chicos Efecto de 
diferencias

N Media DE N Media DE N Media DE Eta 
cuadrado

p-Sig.

[1*] 1675 2,65 1,012 839 2.75 0.983 765 2.55 1.023 0.009 0.000

[2*] 1670 2,98 0,953 844 2.98 0.953 759 2.98 0.950 0.000 0.991

[3*] 1624 2.43 1.001 815 2.42 0.989 741 2.45 1.009 0.001 0.587

[4*] 1643 2.38 1.116 827 2.26 1.109 747 2.51 1.106 0.012 0.000

[5*] 1638 2.48 0.939 824 2.51 0.947 743 2.46 0.922 0.002 0.209

[6*] 1578 2.20 0.999 787 2.16 0.992 723 2.25 0.999 0.002 0.226

[7*] 1637 2.72 1.067 816 2.70 1.078 752 2.72 1.050 0.001 0.531

[8*] 1615 2.66 0.992 807 2.67 0.996 740 2.63 0.986 0.000 0.693

[9*] 1608 2.44 1.009 801 2.46 1.012 740 2.44 0.989 0.002 0.185

[12*] 1602 2.30 0.981 798 2.23 0.976 737 2.37 0.977 0.005 0.025

* 1. La ciencia es una asignatura escolar difícil 2. La ciencia es una asignatura escolar interesante 
3. Las clases de ciencias me han abierto los ojos a trabajos nuevos y emocionantes 4. La ciencia me 
gusta más que la mayoría de las otras asignaturas escolares 5. Las cosas que aprendo en las clases de 
ciencias serán útiles en mi vida cotidiana 6. Las clases de ciencias me han hecho más crítico/a y 
escéptico/a 7. Las clases de ciencias han aumentado mi curiosidad por las cosas que todavía no pode-
mos explicar 8. Las clases de ciencias me han mostrado la importancia de la ciencia para nuestra 
forma de vivir 9. Las clases de ciencias me han enseñado a cuidar mejor mi salud 12. Las clases de 
ciencias me han ayudado a entender las soluciones sostenibles en mi vida cotidiana
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para nuestra forma de vivir» (8). En contraste, el ítem que alcan-
za el grado de acuerdo más bajo es «hacerme más crítico/a y 
escéptico/a» (6). 

3.1. Las diferencias de género

En las tres variables de intenciones conductuales y vocación 
STEM los chicos obtienen puntuaciones medias mayores que las 
chicas (tabla 4). El ANOVA de estas variables entre chicas y chi-
cos pone de manifiesto la existencia de efectos principales esta-
dísticamente significativos en las cuatro variables de vocación 
(p < .001), aunque los valores de tamaño del efecto solo son 
grandes en el caso de la variable expectativa de conseguir un tra-
bajo de tecnología (eta2 = .115), moderadas en la variable voca-
ción STEM (eta2 = .051) y no son relevantes en el caso de las va-
riables aspiración de ser científicos o elección de asignatura de 
ciencia (eta2 < .05). 

Análogamente, la comparación entre chicos y chicas sobre la 
percepción de las clases de ciencias (tabla 5) muestra que las 
puntuaciones medias de los chicos tienden a ser más altas que 
las puntuaciones medias de las chicas, pues en 7 de 10 ítems los 
chicos puntúan por encima de las chicas y en los tres ítems don-
de las chicas superan a los chicos, las diferencias no son signifi-
cativas. Las diferencias solo alcanzan efectos estadísticamente 
significativos en tres cuestiones: los chicos ven la ciencia escolar 
menos difícil, les gusta más que otras asignaturas y consideran 
que aporta soluciones sostenibles para la vida en mayor grado 
que las chicas. Los valores de tamaño del efecto indican que nin-
guna de estas diferencias puede considerar relevante, aunque sea 
estadísticamente significativa (eta2 < .05). 

3.2. Modelo predictivo de la vocación 
y diferencias de género

El modelo predictivo de la vocación STEM mediante las diez 
cuestiones de las clases de ciencias (predictores) aplica un análi-
sis de regresión lineal paso a paso hacia adelante (stepwise). Los 
resultados de la muestra total configuran un modelo con seis 
predictores significativos que explican 46,1 % de la varianza de 
la vocación STEM (tabla 6). Los coeficientes estandarizados indi-
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can que el predictor más importante es que «la ciencia gusta más 
que otras asignaturas» (4) y el resto de los predictores, en orden 
de significación decreciente, son: «soluciones sostenibles», «per-
sonas críticas y escépticas», «importancia de la ciencia para la 
forma de vivir», «dificultad de la asignatura de ciencias» y «abrir 
los ojos a trabajos nuevos y emocionantes».

Tabla 6. Modelo de regresión lineal (paso a paso hacia adelante) para la 
predicción de la vocación STEM (variable dependiente) por las diez cuestio-
nes de las clases de ciencias en la muestra total y los grupos de género 
(chicas y chicos)

Grupos TOTAL CHICAS CHICOS

Predictores Beta* p-Sig.º Ordenª Beta* p-Sig.º Ordenª Beta* p-Sig.º Ordenª

[4.] gusta más 
que otras

.456 .000 1 .423 .000 1 .454 .000 1

[12.] soluciones 
sostenibles

.113 .000 2 .130 .000 2 .103 .006 3

[6.] crítico/a y 
escéptico/a

.095 .000 3 .121 .001 3 .078 .035 4

[8.] importancia 
para forma de 
vivir

.073 .004 4 .167 .000 2

[1.] asignatura 
difícil

-.050 .014 5 -.076 .010 5

[3.] trabajos 
nuevos y emo-
cionantes

.062 .026 6 .115 .003 4

R2 .461 .469 .445

* Coeficientes estandarizados 
º Significación estadística del coeficiente estandarizado (p < .05)
ª Orden de entrada del predictor (número de orden en cursiva para los predictores cuyo orden de en-
trada es distinto al orden en la tabla, fijado a la fila del predictor)
R2 Varianza total explicada 

Los modelos de regresión lineal para los grupos de chicos y 
chicas son semejantes, pero diferentes. El modelo de las chicas es 
similar al modelo de la muestra total, pues explica una propor-
ción de varianza semejante (46,9 %) con casi los mismos predic-
tores significativos, con la excepción de la importancia de las cla-
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ses de ciencias para nuestra forma de vivir, que no entra en el 
modelo de las chicas. El modelo de los chicos es menos seme-
jante al modelo general, si bien la varianza total de la regresión 
es muy similar (44,5 %) y los cuatro primeros predictores son los 
mismos, pero se diferencia en que no entran los predictores de 
«asignatura difícil» y «trabajos nuevos y emocionantes», además 
de pequeñas alteraciones del orden. Comparando los modelos 
de chicos y chicas se observa que ambos comparten los tres pri-
meros predictores más potentes del modelo general («gusto por 
la asignatura», «soluciones sostenibles» y «personas críticas y es-
cépticas»), pero difieren en los otros tres predictores.

4. Discusión y conclusiones
El principal hallazgo de este estudio es conformar un modelo 
predictivo de la vocación STEM de estudiantes mallorquines de 
15 años con seis factores de la ciencia escolar que explican una 
importante varianza, superior a los valores habituales de estu-
dios educativos. Esta evidencia es valiosa porque apoya que de-
sarrollar esos predictores en las clases de ciencias puede conducir 
a más vocaciones STEM, de modo que el mensaje principal para 
la enseñanza, el aprendizaje y la formación del profesorado de 
ciencias es asumir la importancia de los predictores significativos 
de la vocación STEM y desarrollarlos en las clases de ciencias. 
Además, este desarrollo debe hacerse desde una perspectiva in-
clusiva de género, de modo que las diferencias de género en los 
predictores deben tenerse en cuenta también en el aula STEM 
para que su desarrollo sea equitativo e inclusivo respecto a las 
mujeres. Por ejemplo, la orientación de STEM como «trabajo 
emocionante» y la «dificultad de la ciencia» son predictores sig-
nificativos para las chicas y no para los chicos, y su desarrollo en 
las clases es inclusivo para las chicas. 

Finalmente, el contenido de cada predictor significativo sugiere 
acciones didácticas concretas, fundadas en la evidencia. Así, el pre-
dictor «la ciencia gusta más que otras asignaturas» sugiere orientar 
la enseñanza hacia el cultivo del interés, disfrute y satisfacción de 
los estudiantes. El predictor «enseñanza de soluciones sostenibles» 
se alinea con reforzar las propuestas recientes de la ONU (Década 
de la Educación para el Desarrollo Sostenible y Agenda 2030). La 
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formación de «personas críticas y escépticas» sugiere cambiar la 
ciencia dogmática por una ciencia más epistémica, basada en de-
sarrollar el pensamiento científico y crítico que caracteriza la vali-
dación de los conocimientos científicos. El predictor referido a 
«abrir los ojos de los estudiantes a trabajos nuevos y emocionan-
tes» entronca con la orientación educativa y profesional, y debería 
contribuir a mostrar a los estudiantes las potencialidades profesio-
nales de los estudios STEM. La «dificultad percibida de la ciencia» 
está relacionada con la percepción de competencia y autoeficacia 
en los aprendizajes, que contribuye a desenganchar de la ciencia a 
muchos, de modo que la propuesta es promover una ciencia esco-
lar más asequible, inclusiva y atractiva para todos. 

Finalmente, la principal limitación de este estudio es la re-
ducción a los factores escolares, de modo que el futuro prospec-
tivo es contrastarlos directamente con otros factores diferentes 
para lograr una mejor promoción de las vocaciones STEM.
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Resumen
En este capítulo se presenta el análisis del feedback en los ciclos de observa-
ción recíproca entre pares (RPO) durante la última década, su impacto en la 
práctica docente al ser de calidad y los tipos de retroalimentación que impul-
san la definición de objetivos de mejora. Mediante una revisión sistemática 
conforme al protocolo PRISMA, se seleccionaron 30 estudios enfocados en el 
feedback entre iguales y el Desarrollo Profesional Docente (DPD). Posterior-
mente, se analizaron 217 sesiones de feedback de una muestra de 400 profe-
sores en Cataluña y Mallorca, empleando técnicas y herramientas para explo-
rar cómo los docentes identifican áreas de mejora y establecen objetivos con-
cretos. Los hallazgos indican una predominancia de la investigación sobre 
feedback a nivel universitario, especialmente centrada en la mejora de habili-
dades de escritura y predominante en contextos anglosajones. Se determinó 
que un feedback efectivo es aquel que es directo, específico, dialógico, recí-
proco, alineado con objetivos y vinculado a un plan de acción determinado. 
Además, se observó que los docentes suelen identificar áreas de mejora inme-
diatamente después de las clases observadas, integrando estos descubrimien-
tos en objetivos específicos al final del ciclo de RPO. El estudio resalta la rele-
vancia de implementar ciclos de RPO sistematizados y estructurados para pro-
mover una cultura de colaboración y aprendizaje conjunto, potenciando el 
feedback constructivo, esencial para el avance profesional. Se recomienda in-
tensificar los programas de formación inicial y continua que orienten a los 
docentes en dar y recibir feedback de calidad, así como en la formulación de 
objetivos de mejora precisos y viables, clave para el enriquecimiento del Desa-
rrollo Profesional y el fomento de una cultura profesional de colaboración y 
aprendizaje recíproco.

Xxxxxxxxxxxx
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Palabras clave: feedback, observación recíproca entre iguales, desarrollo pro-
fesional docente, agencia docente, práctica reflexiva

1. Introducción
Este capítulo tiene como finalidad presentar algunos resultados 
obtenidos de la revisión sistemática (De la Iglesia et al., 2024) y 
del análisis de los datos recogidos y analizados en el marco de la 
investigación Observación entre iguales como desarrollo profesional 
docente: hacia una cultura colaborativa en centros de primaria y se-
cundaria (I+D+i PID2020-113719RB-I00), realizada durante el 
periodo 2021-23.

Los antecedentes teóricos del feedback de calidad dado en ci-
clos de observación demuestran que es una estrategia eficaz para 
fortalecer el Desarrollo Profesional Docente (DPD). A través de 
la observación recíproca entre iguales (RPO por sus siglas en in-
glés), los docentes tienen la oportunidad de recibir retroacción 
constructiva de sus colegas, una práctica que se ha demostrado 
efectiva en el ámbito del aprendizaje y mejora de la práctica do-
cente (Duran et al., 2020; OCDE, 2019; Wisniewski et al., 2020). 

A pesar del amplio espectro de estudios que han investigado 
el feedback, definido como un proceso fundamental en el cual 
los estudiantes interpretan la información recibida de diversas 
fuentes y la utilizan para mejorar su trabajo y sus estrategias de 
aprendizaje (Carless y Boud, 2018), hay una falta de investiga-
ción específica sobre la retroalimentación entre docentes. Esta 
área está poco explorada y se necesita una mayor comprensión 
para fortalecer su relación con el DPD. Ante esta situación, se 
plantean las siguientes preguntas de investigación que han guia-
do el proceso de indagación que presentamos en este capítulo y 
que se concretan en: a) ¿Qué tipo de investigación se ha realiza-
do en los últimos diez años sobre el feedback entre docentes, y 
qué conclusiones se recogen?; b) ¿Qué tipo de feedback se define 
como eficaz en relación con la mejora de la práctica docente y el 
DPD?; y c) ¿Qué tipología de feedback se concreta en objetivos de 
mejora de calidad y se transfiere a la práctica de aula?
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2. Método
Para dar respuesta al primer interrogante, se realizó una revisión 
sistemática de la literatura, siguiendo el protocolo PRISMA (Pre-
ferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-Analyses), 
que asegura la captura de información relevante y la replicabili-
dad del proceso (Page et al., 2021). El ámbito temporal de la re-
visión se circunscribe al periodo 2012-2022, y el 2012 es el año 
con un fuerte incremento en el número de publicaciones. 

Para identificar y analizar los artículos centrados en el feed-
back entre iguales y el DPD, se realizó una búsqueda inicial en 
seis bases de datos específicas: Scopus, Web of Science, Dialnet 
Plus y a través de la plataforma EbscoHost – incluyendo ERIC, 
APA PsyArticles, APA PsychInfo y Teacher Reference Centre–, 
principalmente con las palabras clave «peer feedback» y «profes-
sional development» (Tesauro de ERIC).

Con los resultados de Scopus, se realizó un análisis bibliomé-
trico con VOSviewer. Esta herramienta consolida la importancia 
de la relación entre las ecuaciones de búsqueda y el objetivo del 
estudio, y muestra que las palabras clave «peer feedback» y «pro-
fessional teacher development» son las que tienen más fuerza de 
alcance total.

Se aplicaron los criterios de inclusión siguientes: artículos re-
visados por pares; centrados en la retroalimentación entre do-
centes con el mismo rango y función en la escuela, y no desarro-
llados en la enseñanza superior. Finalmente, se seleccionaron 
30 artículos.

Para dar respuesta a la segunda y tercera cuestiones plantea-
das, se partió de una muestra de 400 profesores organizados en 
parejas, alternando roles como observadores y observados. Se pi-
dió a los docentes que participaran voluntariamente en una prác-
tica de OEI dentro de su programa de formación continuada, ga-
rantizando la participación voluntaria y la confidencialidad de 
los datos. Los docentes eligieron a sus parejas basándose en crite-
rios de simetría en experiencia y estatus, y participaron en una 
sesión de formación inicial sobre el proceso de observación entre 
iguales y la retroalimentación constructiva. La muestra incluyó 
principalmente docentes de Cataluña y Mallorca, de educación 
básica (72 %), seguidos por educación postobligatoria (14,75 %), 
educación infantil (10,80 %) y educación de adultos (1,0 %). La 
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edad promedio fue de 41,44 años, con 13,2 años de experiencia 
y predominantemente mujeres (77,30 %). Un 12,50 % había 
sido parte del equipo directivo y un 18,75 % lo es en la actuali-
dad, y el 35 % tenía experiencia previa en participación en un ci-
clo de RPO. Durante el proceso de observación, los participantes 
grabaron voluntariamente las sesiones de feedback, resultando en 
262 audios (70,80 % del total). Se excluyeron duplicados y for-
matos no compatibles, quedando 217 audios para el estudio.

El análisis del discurso, en ATLAS.ti, se llevó a cabo siguiendo 
un proceso de codificación y clasificación de los audios en dialó-
gicos, monólogos y mixtos, basándose en la interacción y cons-
trucción de conocimiento. Se utilizó un sistema de categorías y 
subcategorías adaptado de Popp y Goldman (2016), que incluye 
elementos como preguntar, proponer, elaborar propuestas, ne-
gociar, explicar razonamientos, y reflexionar sobre la práctica, 
entre otros. Este sistema se tradujo, se ajustó al catalán y se aña-
dió una nueva categoría de reflexión sobre la práctica tras análi-
sis preliminares. Las categorías relacionadas con la construcción 
de conocimiento abarcan desde la generación de preguntas y 
propuestas hasta la negociación y explicación de razonamientos, 
considerándose también la reflexión sobre las prácticas docen-
tes. Las categorías no relacionadas directamente con la construc-
ción de conocimiento incluyen el estar de acuerdo y describir 
observaciones sin juicio de valor.

Por otra parte, la calidad del feedback se evaluó siguiendo los 
criterios propuestos por Kinicki y Kreitner (2006), enfocándose 
en aspectos como la especificidad, oportunidad, adecuación, y el 
estar centrado en el comportamiento, entre otros. El sistema de 
categorías se validó con una fiabilidad interjueces del 79 %.

Con el objetivo de identificar las variables que predicen la 
elaboración de un feedback de calidad, usando como base una 
puntuación total para cada audio, se exploraron variables expli-
cativas a través de pruebas ANOVA de Kruskal-Wallis, incluyen-
do la etapa educativa y variables demográficas tanto del observa-
dor como del observado, el grado de interacción en las sesiones 
de feedback, y la predominancia de acciones verbales de cons-
trucción de conocimiento. Los análisis revelaron variables signi-
ficativas, que se examinaron más detalladamente mediante prue-
bas de Dunn y análisis de regresión binomial, estableciendo un 
nivel de significación estadística en p < .05.
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Para abordar la tercera pregunta, sobre la identificación y cla-
sificación de objetivos de mejora, se adoptó una metodología de 
análisis de datos que combinó diversas herramientas y técnicas 
para profundizar en cómo los docentes descubren áreas de me-
jora y formulan objetivos específicos. Inicialmente, se examinó 
la información recogida a través de la síntesis reflexiva final, con 
el fin de identificar los temas que cada docente estableció como 
su objetivo de mejora. Esta información se contrastó con las res-
puestas del informe postobservación, buscando verificar si los 
participantes habían reconocido áreas de mejora vinculadas a 
sus objetivos finales. Además, se analizó si estos temas fueron 
objeto de discusión durante las sesiones de feedback. Mediante el 
uso de análisis estadísticos y pruebas de Chi-cuadrado, se explo-
ró la distribución de los participantes a lo largo de las distintas 
fases del ciclo de RPO, lo que permitió detectar patrones sobre el 
momento y la manera en que los docentes identificaban oportu-
nidades para enriquecer su práctica educativa. En lo que respecta 
a la clasificación de los objetivos de mejora identificados, estos 
se categorizaron en tres niveles de calidad (alta, media y baja), 
basándose en criterios previamente acordados por el equipo de 
investigación. Este proceso implicó un esfuerzo de colaboración 
para discutir y dirimir diferencias, alcanzando así un consenso 
en la clasificación de cada objetivo.

3. Resultados
En relación con la primera pregunta planteada, qué tipo de in-
vestigación se ha realizado en los últimos diez años sobre el feed-
back entre el profesorado de primaria y secundaria, se destaca 
que las investigaciones han mostrado un enfoque predominante 
a nivel universitario, con un énfasis particular en la adquisición 
y mejora de las habilidades de escritura, y se han realizado prin-
cipalmente en países anglosajones como Australia, Estados Uni-
dos y Reino Unido, así como en los Países Bajos. Además, se ha 
observado que la mayoría de estos estudios se centran en las re-
laciones entre profesores de diferentes niveles y roles profesiona-
les, como profesores en formación y en servicio, noveles y exper-
tos, mentores y practicantes, evaluadores externos y profesores. 
Esto ha creado desigualdades que influyen en la naturaleza del 
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diálogo entre los participantes (Windsor et al., 2022), sin anali-
zar conversaciones dialógicas que surjan de relaciones simétri-
cas. En cuanto al procedimiento, es preciso señalar que la mayo-
ría de estos estudios declaran que no se llevan a cabo a partir de 
análisis de audios o vídeos, que permitan analizar cómo los do-
centes intercambian feedback para mejorar sus prácticas docen-
tes. Así pues, muchas investigaciones recomiendan el uso de un 
instrumento para guiar las prácticas de observación y/o feedback, 
así como realizar más de tres ciclos de observación para sostener 
estas prácticas a lo largo del tiempo y evitar que se produzca un 
efecto disuasorio en su impacto. También se sugiere acordar un 
foco o área de especial interés y concretarlo en la sesión previa a 
la observación y al feedback, con el fin de llegar a análisis más 
profundos sobre una determinada dimensión y concretar pro-
puestas de mejora de las prácticas (O’Leary, 2020).

Referente a la segunda pregunta planteada, se ha identificado 
que el feedback de calidad se caracteriza por centrarse en el obje-
tivo más que en la persona, ser específico, fomentar el diálogo, 
ser bidireccional, estar alineado con los objetivos y disponer de 
un plan de acción. Además, se debe basar en datos observados 
que sirvan como ejemplos concretos (Kinicki y Kreitner, 2006). 
En cuanto al grado de interacción analizado, de los 217 audios, 
la mayoría representan sesiones de feedback dialógicas (68,20 %), 
seguidas de sesiones monológicas (17,51 %) y mixtas (14,29 %). 
Por otra parte, al examinar los tipos de acciones verbales según 
el modelo de Popp y Goldman (2016), se observa que las más 
frecuentes son describir y explicar el razonamiento, mientras que 
las menos comunes son negociar y reflexionar sobre la práctica, 
ambas vinculadas con la construcción de conocimiento. Respec-
to a las características de calidad, la gran mayoría de los audios 
cumplen con criterios como ser específico, oportuno, centrado 
en el comportamiento y a partir de los datos observados. Sin em-
bargo, aspectos como ser facilitador de la colaboración, proacti-
vo y ligado a un plan de acción son menos frecuentes. En rela-
ción con las variables que predicen la calidad del feedback, las 
puntuaciones totales no siguen una distribución normal, y más 
del 50 % de los audios obtienen la máxima puntuación. Las va-
riables demográficas del observador y del observado no parecen 
influir en la calidad del feedback. No obstante, la etapa educativa, 
el grado de interacción y la predominancia de acciones de cons-
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trucción de conocimiento podrían hacerlo. Así, los audios don-
de predominan acciones verbales de construcción de conoci-
miento suelen tener un feedback de mayor calidad que aquellos 
donde no predominan. Los análisis de regresión binomial indi-
can que el grado de interacción y la predominancia de acciones 
verbales de construcción de conocimiento moderan la probabili-
dad de que se produzca un feedback proactivo. Asimismo, la etapa 
educativa influye en la probabilidad de que se produzca un feed-
back ligado a un plan de acción. Los resultados mostraron que la 
probabilidad de que se produzca un feedback con esta característi-
ca es mayor en educación infantil (Pr = 0.76), y disminuye a me-
dida que avanzamos hacia etapas superiores: educación primaria 
(Pr = 0.61), educación secundaria obligatoria (Pr = 0.47) y bachi-
llerato y formación profesional (Pr = 0.25). Es importante des-
tacar que, en el caso de la educación de adultos, la muestra de 
audios fue demasiado pequeña para sacar conclusiones significa-
tivas. Este hallazgo sugiere que las sesiones de feedback en educa-
ción infantil tienden a estar más vinculadas a planes de acción 
concretos, posiblemente debido a la naturaleza más práctica y 
orientada a la acción de esta etapa educativa. 

En relación con el tercer interrogante, el estudio revela hallaz-
gos significativos sobre cómo el profesorado reconoce áreas de 
mejora y establecen objetivos para su desarrollo. Se descubrió 
que la mayoría de los docentes las identifican justo después de la 
clase observada, las discuten durante la sesión de feedback y las 
consolidan en un objetivo al final del proceso. Este patrón, se-
guido por aproximadamente el 61 % de los participantes, sugiere 
una tendencia hacia la mejora continua y reflexiva de su práctica. 
En términos de calidad de los objetivos establecidos, se observó 
una predominancia de calidad media entre docentes que siguie-
ron el proceso completo de RPO. La percepción del profesorado 
sobre las pautas escritas proporcionadas fue en general positiva, 
especialmente en lo que respecta a la síntesis reflexiva final. No 
obstante, algunas limitaciones fueron señaladas, como la falta 
de tiempo, la necesidad de ayuda adicional y el esfuerzo requeri-
do para completar estas tareas. Los resultados asimismo indican 
que los objetivos de alta calidad son redactados mayoritaria-
mente por docentes que ya habían identificado su área de mejo-
ra en el informe posterior a la observación, pero un número con-
siderable de ellos termina estableciendo objetivos de calidad 
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media y baja. Esto sugiere que, si bien identificar el área de me-
jora al principio del ciclo de RPO es decisivo para formular un 
objetivo, esto por sí solo no garantiza que sea de calidad alta. 

Por otra parte, la calidad también se ve influida por la falta de 
conocimiento del profesorado sobre las características de los ob-
jetivos de calidad alta y cómo estos contribuyen a una mejora pro-
fesional. Por consiguiente, se confirma que la tipología de feed-
back que se traduce en objetivos de mejora de calidad incluye un 
feedback específico y focalizado, acompañado de una práctica re-
flexiva tanto individual como dialogada. La eficacia de este proce-
so depende de la capacidad del profesorado para identificar áreas 
de mejora tempranamente, discutirlas constructivamente, y for-
mular objetivos claros y alcanzables, lo que se ve reforzado por 
una formación adecuada y de estructuras de andamiaje metacog-
nitivo, apoyadas por medidas organizativas que lo faciliten.

4. Discusión y conclusiones
A modo de conclusión y discusión de los resultados, es impor-
tante destacar que los estudios coinciden en los numerosos be-
neficios de la retroalimentación entre iguales, resaltando en su 
mayoría la necesidad de formación con el objetivo de capacitar a 
los docentes para proporcionar y recibir feedback de mayor cali-
dad. El proyecto Observación entre iguales como desarrollo profesio-
nal docente: hacia una cultura colaborativa en centros de primaria y 
secundaria aporta una perspectiva renovada sobre la retroalimen-
tación de calidad en los ciclos de observación recíproca entre pa-
res (RPO), evidenciando su potencial como herramienta de DPD. 
Este enfoque, respaldado por la OCDE (2019) y Wisniewski et al. 
(2020), subraya cómo la observación y retroalimentación entre 
colegas pueden fortalecer la práctica docente a través de un apren-
dizaje significativo y reflexivo (Corcelles-Seuba et al., 2023).  
A pesar del interés creciente en este ámbito, como lo demuestra 
el aumento de publicaciones desde el 2012, Carless y Boud (2018) 
señalan una laguna específica en la literatura respecto a la retroa-
limentación entre iguales en el contexto educativo. Así, esta inves-
tigación contribuye a disminuir esta brecha, ofreciendo una vi-
sión detallada sobre las dinámicas de retroalimentación efectiva 
entre docentes y su impacto en el DPD.
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La revisión sistemática de la literatura y el análisis bibliomé-
trico con VOSviewer confirmaron que, aunque hay un cuerpo 
considerable de investigación sobre feedback en el ámbito uni-
versitario, especialmente en habilidades de escritura y en contex-
tos anglosajones, existe una notable falta de estudios sobre la re-
troalimentación entre pares de educación primaria y secundaria. 
Esta carencia señala la necesidad de explorar más profundamen-
te las interacciones entre docentes que comparten rangos y fun-
ciones similares dentro de la escuela, tal como se sugiere en los 
hallazgos de Windsor et al. (2022). Este análisis expone que un 
feedback de calidad se caracteriza por centrarse más en los objeti-
vos que en la persona, ser específico, fomentar el diálogo, ser bi-
direccional, alinearse con los objetivos educativos y estar acom-
pañado de un plan de acción, tal como lo proponen Kinicki y 
Kreitner (2006). Esta caracterización se alinea con los resultados 
obtenidos, donde las sesiones de feedback más efectivas fueron 
aquellas dialógicas, promoviendo un intercambio equitativo y 
constructivo. Además, la metodología de análisis de datos apli-
cada revela la importancia de identificar tempranamente áreas 
de mejora y cómo la discusión y reflexión sobre estas pueden 
conducir a la formulación de objetivos de calidad. Esta conclu-
sión resalta el valor de la reflexión escrita individual y del diálo-
go reflexivo, enfatizando la necesidad de una mayor formación y 
apoyo en la definición de objetivos claros y realistas que contri-
buyan al desarrollo profesional (Esteve y Carandell, 2011). Una 
comprensión detallada del DPD y las condiciones en las que se 
logra con más éxito nos introduce al concepto anglosajón de tea-
cher agency (agencia docente, AD), que hace referencia a la capa-
cidad del profesorado de actuar de manera decidida y constructi-
va para dirigir su crecimiento profesional y contribuir al creci-
miento de sus iguales, con el objetivo de generar comunidades 
profesionales de aprendizaje (Pyhältö et al., 2015). Para ello, 
son necesarios espacios y tiempos en las jornadas laborales que 
lo posibiliten y faciliten.

Este estudio refuerza la tesis de que la observación recíproca 
entre iguales y la retroalimentación de calidad son elementos 
clave para el DPD. Se resalta la necesidad de implementar ciclos 
de RPO bien estructurados, que incluyan herramientas y estrate-
gias de apoyo claras para guiar el proceso, tal como sugieren 
O’Leary (2020) y Rosselló y De la Iglesia (2021). La adopción de 
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este enfoque colaborativo y reflexivo no solo promueve una me-
jora continua en la práctica docente, sino que también contribu-
ye a la construcción de una cultura profesional basada en la cola-
boración y el aprendizaje mutuo.
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Resumen
La Formación Profesional (FP) en España ha experimentado en los últimos 5 
años un aumento significativo del alumnado que participa y matricula en esta 
vía académica. Sin embargo, las tasas de abandono de FP de Grado Medio 
(FPGM) y FP de Grado Básico (FPGB) siguen siendo muy elevadas. La literatura 
señala que los estilos de enseñanza del profesorado generan un gran impacto 
sobre el alumnado, mejorando su rendimiento y su motivación. De esta mane-
ra, esta investigación busca analizar la adecuación de la escala Situations in 
School (SIS) en el profesorado de FPGB y FPGM de las Islas Baleares, y, poste-
riormente, analizar la relación existente entre los distintos estilos de enseñan-
za observados. Los resultados obtenidos revelan que el profesorado de FPGB y 
FPGM de las Islas Baleares únicamente distingue dos estilos de enseñanza, de 
los cuatro propuestos originalmente por el cuestionario. La segunda parte de 
los análisis revela que no existe una correlación entre los dos estilos de ense-
ñanza detectados. Estos resultados sugieren que los estilos de enseñanza ob-
servados son independientes entre sí. De esta manera, el uso de uno de los es-
tilos no implica que el otro estilo de enseñanza disminuya ni que aparezca al 
mismo tiempo.

Palabras clave: formación profesional, estilos de enseñanza, profesorado, apo-
yo a la autonomía, enseñanza

6. Prácticas pedagógicas
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1. Introducción
España ha experimentado en los últimos 5 años un incremento 
de alumnado que cursa Formación Profesional (FP), siendo el 
aumento de un 14,7 % para los cursos de FP de Grado Medio 
(FPGM) y un 22,7 % para la FP de Grado Básico (FPGB) (Minis-
terio de Educación y Formación Profesional, 2022). Este creci-
miento no ha ido acompañado de una mejora en los resultados: 
el 41,7 % del alumnado de FPGB y el 30,7 % del alumnado de 
FPGM habría abandonado la titulación y el sistema educativo 4 
años después de haberse matriculado (Ministerio de educación y 
formación profesional, 2022). Por estos motivos es de vital im-
portancia explorar aquellas variables que ayuden a prevenir el 
abandono en la FP. 

A la hora de abordar las problemáticas de la FP, diversas in-
vestigaciones han señalado el papel decisivo que ejercen factores 
como la calidad de la formación y la necesidad de establecer víncu-
los entre profesorado y alumnado (Cerdà-Navarro et al., 2020; 
Krötz y Deutscher, 2021), entre otros. Kyriakides et al. (2009) 
observaron que aquellos docentes que utilizan estilos de ense-
ñanza más complejos y avanzados obtienen mejores resultados 
de sus estudiantes. De forma similar, Maulana et al. (2016) seña-
lan que una alta calidad instructiva por parte del profesorado es 
un factor protector y fortalece la motivación de los estudiantes.

Mui Yu y Boulton-Lewis (2008) apuntaron que el profesora-
do de FP respalda tanto estilos de enseñanza centrados en el 
profesorado como estilos centrados en el alumnado. Además, 
el profesorado utiliza enfoques centrados en el profesorado 
combinados con enfoques centrados en el alumnado para for-
talecer las relaciones profesorado-alumnado. Asimismo, los au-
tores señalan que el profesorado adopta enfoques de enseñanza 
influenciados por los estudiantes, el entorno escolar y sus pro-
pias expectativas, en lugar de basarse únicamente en teorías de 
enseñanza-aprendizaje.

La Self-determination theory (SDT) de Deci y Ryan (2000) con-
sidera la influencia de las prácticas docentes en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, centrándose en los tipos y fuentes de 
motivación y su impacto en comportamiento del estudiante. El 
tipo de motivación del alumnado parece afectar de diferente ma-
nera a su rendimiento escolar. Vansteenkiste et al. (2009) obser-
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varon que una mayor motivación autónoma está asociada con 
un mayor procesamiento cognitivo, más determinación y más 
logros académicos, en comparación con la motivación controla-
da. En la misma línea, Mouratidis y Michou (2011) afirmaron 
que la motivación autónoma y las metas de desarrollo social se 
asocian positivamente con el disfrute y la motivación intrínseca, 
mientras que la motivación controlada y las metas de logro se 
asocian con emociones negativas.

La SDT postula que el profesorado puede fomentar la partici-
pación y el bienestar del alumnado al atender tres necesidades 
psicológicas innatas: la necesidad de autonomía (sentirse auto-
dirigido y autodeterminado), la necesidad de competencia (sen-
tirse efectivo y experimentar el dominio) y la necesidad de rela-
ción (sentirse conectado y cuidado por otros; Deci y Ryan, 2000). 
Los estilos y prácticas de enseñanza de apoyo a las necesidades 
del profesorado pueden describirse a lo largo de un continuo 
que va desde el apoyo a la autonomía (es decir, atender las nece-
sidades, intereses y sentimientos individuales del alumnado) 
hasta el control (presionar al alumnado para que se comporte, 
piense y sienta de una forma determinada; Deci y Ryan, 2000). 
Las prácticas de apoyo a la autonomía nutren las necesidades 
psicológicas de los estudiantes, mientras que las prácticas de con-
trol las frustran. Los ingredientes clave del apoyo a la autonomía 
son la sintonía (provisión de fundamentos, adaptaciones educa-
tivas, empatía) y los enfoques participativos de la enseñanza 
(provisión de opciones, bienvenida a los aportes de los estudian-
tes). Por el contrario, la enseñanza basada en el control se carac-
teriza por prácticas dominantes (comportamientos de presión, 
ataques personales) y exigentes (amenazas de sanciones y re-
compensas condicionales).

Bureau et al. (2022) señalan que las prácticas docentes dirigi-
das al apoyo a la autonomía mejoran de forma directa la expe-
riencia académica y el aprendizaje del alumnado. Hang et al. 
(2017) corroboraron que el apoyo a la autonomía por parte del 
profesorado predice positivamente la motivación, la competencia 
percibida y el rendimiento académico del alumnado. Asimismo, 
Peng et al. (2022) observaron que el apoyo a la autonomía del 
profesorado influye de forma positiva y significativa en el desem-
peño académico y la motivación intrínseca del alumnado. En re-
lación con las prácticas docentes basadas en el control, Haerens 
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et al. (2015) señalan que, cuando un docente presenta un estilo 
de enseñanza controlador, es más probable que su alumnado se 
sienta presionado, que dude de sus capacidades y que se sienta 
desmotivado. De la misma manera, Viksi y Tilga (2022) observa-
ron que los estilos de enseñanza controladores predicen la frus-
tración de las necesidades psicológicas básicas del alumnado. 

Cabe señalar que Stroet et al. (2015) no encontraron que el 
apoyo a la autonomía estuviera relacionado con ninguno de los 
constructos motivacionales del alumnado. De forma similar, 
Van Beek (2015) observó que la mayoría de las estrategias utili-
zadas por el profesorado, relacionadas con el aprendizaje auto-
rregulado están dirigidas a modificar o controlar la conducta del 
alumnado y no a estimular la motivación o a generar una mayor 
conciencia de los procesos de aprendizaje. Finalmente, Khaled 
(2014) corroboró que, a la hora de ejercer la práctica docente en 
el aula, el profesorado utiliza tanto técnicas basadas en el con-
trol como técnicas de apoyo a la autonomía de forma combina-
da en el aula. 

Teniendo en cuenta la poca investigación existente sobre los 
estilos de enseñanza en la FP en España; la finalidad de la pre-
sente investigación es analizar el ajuste de la escala Situations in 
School (SIS; Aelterman et al., 2019) en el profesorado de FPGB y 
FPGM de las Islas Baleares y examinar qué relación existe entre 
los diferentes estilos de enseñanza observados. Así, la presente 
investigación busca responder a dos objetivos: (1) analizar el 
ajuste de la escala Situations in School (SIS) en el profesorado de 
FPGB y FPGM de las Islas Baleares y (2) examinar qué relación 
existe entre los diferentes estilos de enseñanza observados.

2. Método
Los datos se recogieron mediante un cuestionario en línea du-
rante el primer semestre de 2021 en centros de FP de las Islas 
Baleares (España).

2.1. Participantes

La muestra está compuesta por 287 docentes de diferentes cen-
tros de FP de las Islas Baleares, España. De la muestra total, 153 
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son mujeres y 133 hombres, que poseen una experiencia profe-
sional docente que fluctúa entre 1 y 40 años. Cabe señalar que 
106 docentes pertenecen al ciclo de FPGB y 179 al ciclo de 
FPGM. Además, 140 docentes poseen una especialidad técnica y 
139 son de secundaria (educación general). Entre los campos 
profesionales, el 17,42 % de la muestra pertenece a Administra-
ción y dirección, el 16,03 % a Informática y comunicaciones y el 
13,59 % a Hotelería y turismo; estos tres campos profesionales 
representan el 47,04 % del total de la muestra y son los tres cam-
pos más representativos de la FP en Baleares.

2.2. Material

El instrumento empleado es el cuestionario Situations in School 
(SIS; Aelterman et al., 2019) que enumera 15 situaciones de en-
señanza diferentes que ocurren comúnmente en el aula y mide 
los estilos de enseñanza predominantes en el profesorado. Para 
cada situación, se presentan cuatro formas de abordarlas. Se pide 
al profesorado que indique cuánto describe o no cada forma de 
manejar la situación con lo que ha hecho en el pasado o en si-
tuaciones similares. La escala se divide en cuatro subescalas: 
Apoyo a la autonomía, Estructura, Control y Caos. La escala 
consta de 60 ítems con opciones de respuesta de tipo Likert que 
van de 1 (No me describe en absoluto) a 7 (Me describe muy 
bien).

2.3. Procedimiento

Se procedió con los análisis en 2 etapas. En la primera etapa, los 
datos fueron analizados mediante un análisis factorial explora-
torio (AFE), con el objetivo de evaluar el ajuste de las cuatro sub-
escalas de los estilos de enseñanza propuestas originalmente por 
el instrumento y así determinar cómo entiende el profesorado 
de FPGB y FPGM los estilos de enseñanza propuestos por la SDT. 
Además, la validez interna de la escala SIS y de sus subescalas se 
evaluaron mediante la prueba de alfa de Cronbach. Posterior-
mente se realizaron análisis correlacionales con el objetivo de 
averiguar qué tipo de relación tienen los diferentes estilos de en-
señanza entre ellos en la muestra recogida.
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3. Resultados
Antes de realizar el AFE, determinamos la adecuación del análi-
sis factorial mediante el índice de Kaiser-Meyer-Olkin (0,814) y 
la prueba de esfericidad de Barlett (5608.966, p < .001). Los re-
sultados muestran que los datos son adecuados para el análisis 
factorial. Posteriormente se extrajeron dos factores que explican 
el 28,18 % de la varianza total. Para identificar los ítems de cada 
factor, se consideró la regla de saturación superior a 0,32 (Ber-
ger, 2021). Los ítems 3, 6, 10, 13, 28 y 56 obtuvieron una satura-
ción inferior a 0,32 y, por lo tanto, fueron eliminados.

Los resultados del AFE, así como los coeficientes de patrón y 
estructura de los ítems se presentan en la tabla 7. Los coeficientes 
de patrón son las ponderaciones estandarizadas utilizadas para 
reproducir las puntuaciones de los ítems a partir de las puntua-
ciones de los factores, es decir, señalan la cantidad de varianza 
del ítem que queda explicada por el factor, cuanto más cerca esté 
el valor de la unidad (+1 o -1), más influencia tendrá el factor 
sobre el ítem. Los coeficientes de patrón representan las relacio-
nes entre factores y variables después de una rotación oblicua. 
Los coeficientes de estructura se refieren a las correlaciones entre 
cada factor y cada ítem, así podemos observar qué ítems saturan 
más o menos en los factores identificados en el análisis.

De los 2 factores identificados,1 el primer factor explica el 
15,49 % de la varianza y por su contenido fue etiquetado como 
Apoyo a la autonomía y estructura (ítems 1, 4, 5, 7, 9, 12, 15, 16, 
18, 19, 21, 23, 26, 29, 31, 34, 36, 38, 39, 41, 44, 45, 46, 50, 51, 
54, 55, 58, 59). El segundo factor fue nombrado Control y caos 
(ítems 2, 8, 11, 14, 17, 20, 22, 24, 25, 27, 30, 32, 33, 35, 37, 40, 
42, 43, 47, 48, 49, 52, 53, 57, 60) y explica el 12,69 % de la va-
rianza.

Cabe señalar que de la escala SIS originalmente propone cua-
tro factores: apoyo a la autonomía, estructura, control y caos. En 
la solución de dos factores que nos otorga el AFE, las subescalas 
apoyo a la autonomía y estructura quedarían unificadas en un 
único primer factor; y, de igual manera, las subescalas control y 
caos quedarían unificadas en un único segundo factor.

1. La distribución original y el contenido de los ítems se pueden obtener en Situa-
tions-in-School Questionnaire (2018). https://osf.io/e6d9n

https://osf.io/e6d9n
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Tabla 7. Comunalidades, coeficientes de patrón y coeficientes de estruc-
tura de los componentes

Ítems Comunalidades Apoyo a la autonomía 
y estructura

Control y caos

1 .537 .457 (.455)

5 .519 .446 (.440)

9 .511 .329 (.322)

15 .559 .591 (.593)

18 .476 .460 (.463)

23 .522 .561 (.555)

31 .527 .525 (.523)

34 .433 .511 (.516)

39 .620 .641 (.635)

44 .575 .531 (.530)

46 .530 .512 (.504)

50 .524 .528 (.533)

54 .483 .501 (.496)

58 .524 .575 (.579)

4 .594 .591 (.598)

7 .512 .469 (.466)

12 .665 .574 (.579)

16 .560 .589 (.585)

19 .532 .526 (.522)

21 .404 .323 (.334)

26 .585 .574 (.577)

29 .563 .563 (.570)

36 .648 .547 (.554)

38 .588 .597 (.600)

41 .614 .458 (.465)

45 .521 .558 (.567)

51 .545 .585 (.586)
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Ítems Comunalidades Apoyo a la autonomía 
y estructura

Control y caos

55 .465 .401 (.409)

59 .474 .470 (.472)

8 .559 .512 (.505)

11 .616 .526 (.518)

14 .419 .431 (.426)

17 .489 .505 (.504)

22 .603 .633 (.627)

27 .587 .542 (.537)

30 .613 .596 (.590)

33 .515 .557 (.561)

37 .532 .571 (.566)

42 .556 .616 (.618)

48 .599 .558 (.556)

49 .609 .626 (.623)

53 .568 .550 (.552)

57 .625 .566 (.558)

2 .490 .389 (.397)

20 .411 .409 (.412)

24 .619 .610 (.614)

25 .513 .423 (.430)

32 .598 .571 (.574)

35 .609 .622 (.626)

40 .497 .351 (.351)

43 .571 .350 (.352)

47 .517 .471 (.479)

52 .433 .383 (.391)

60 .491 .390 (.392)

Nota: las cargas inferiores a 0,32 se omitieron para facilitar la interpretación de la tabla. Los coefi-
cientes de estructura se presentan entre paréntesis.
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La consistencia interna para cada uno de los factores obtenidos 
fue de α = .91 para Apoyo a la autonomía y estructura, y α = .89 
para Control y caos. 

Finalmente, las correlaciones entre los factores se presentan 
en la tabla 8 y presentan un valor muy débil. Los posteriores 
análisis de correlaciones bivariados revelan que no existe corre-
lación significativa entre los dos factores identificados apoyo a la 
autonomía-estructura y control-caos (p = .382).

Tabla 8. Matriz de correlación de los componentes

Factor (1) (2)

(1) Apoyo a la autonomía y estructura - -.070

(2) Control y caos -.070 -

4. Discusión y conclusiones
La presente investigación ha buscado responder a 2 objetivos: 
(1) analizar el ajuste de la escala Situations in School (SIS) en el 
profesorado de FPGB y FPGM de las Islas Baleares y (2) exami-
nar qué relación existe entre los diferentes estilos de enseñanza 
observados.

En relación con el primer objetivo, el análisis factorial ha re-
velado que las cuatro subescalas propuestas originalmente por el 
cuestionario Situations in School (SIS; Aelterman et al., 2019) no 
se ajustan al profesorado de FP. Así, las subescalas originales 
«Apoyo a la autonomía» y «Estructura» quedarían unificadas en 
un único factor; y, de igual manera, las subescalas «Control» y 
«Caos» quedarían unificadas en un único segundo factor. Los re-
sultados obtenidos ponen en evidencia que el profesorado de 
FPGB y FPGM de las Islas Baleares únicamente distingue dos es-
tilos de enseñanza. Así, los análisis sugieren que el profesorado 
clasificaría los estilos de enseñanza en dos grandes categorías. La 
primera categoría haría referencia a los estilos de enseñanza va-
lorados como positivos, que incluiría aquellos estilos basados en 
el fomento de la autonomía y en otorgar estructura al alumnado. 
La segunda categoría haría referencia a los estilos de enseñanza 
valorados como negativos, que incluiría aquellos estilos de ense-
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ñanza basados en el control y el caos. Nuestros resultados coin-
ciden con los obtenidos por Martinek et al. (2020), quienes se-
ñalaron que las fuertes correlaciones entre los estilos de ense-
ñanza estructurada y los estilos de enseñanza de apoyo a la 
autonomía podrían estar reflejando que estos dos constructos 
hipotéticos son en realidad una única dimensión

En relación con segundo objetivo, observamos que no existe 
una correlación entre los dos estilos de enseñanza observados. 
Estos resultados señalan que los estilos de enseñanza observa- 
dos son independientes entre sí, de esta manera el uso de uno 
de los estilos no implica que el otro estilo de enseñanza dismi-
nuya ni que aparezca al mismo tiempo. Investigaciones previas 
han señalado que los estilos de enseñanza basados en el control 
y los estilos centrados en el apoyo a la autonomía coexisten en 
el aula (Khaled, 2014) y que el profesorado utiliza diferentes 
estilos de enseñanza en función del contexto (Mui Yu y Boulton- 
Lewis, 2008).

En definitiva, numerosas investigaciones han señalado los as-
pectos positivos de los estilos de enseñanza basados en el apoyo 
a la autonomía y la estructura (Bureau et al., 2022; Hang et al., 
2017; Peng et al., 2022), así como los efectos opuestos y negati-
vos de aquellos estilos basados en el control (Haerens et al., 
2015; Viksi y Tilga, 2022). Sin embargo, la presente investiga-
ción y la realizada por Martinek et al. (2020) ponen en evidencia 
que los constructos teóricos propuestos por la SDT y reflejados 
en el cuestionario SIS podrían poseer una distribución dimen-
sional más homogénea, revelando que a la hora de poner en 
práctica los diferentes estilos de enseñanza, no es tan relevante la 
división hipotética por sus métodos y objetivos que la teoría 
pueda establecer, sino, más bien, cómo estos estilos de enseñan-
za son percibidos por el alumnado y cómo interactúan con estos 
últimos (Khaled, 2014; Van Beek, 2015). De esta manera, la pre-
sente investigación pone de manifiesto que en España, concreta-
mente en el contexto de la FP, el profesorado distingue esen-
cialmente dos estilos de enseñanza. Por un lado, encontramos 
aquellos estilos de enseñanza basados en el fomento de la auto-
nomía, en otorgar estructura y centrados en el alumnado, consi-
derando al estudiante un sujeto activo. Por otro, encontramos 
los estilos de enseñanza basados en el control, el caos y centra-
dos en el profesorado; estilos que nos buscan responder a las 
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necesidades del alumnado ni en construir un vínculo entre el 
profesorado y el alumnado.
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Resumen
El desarrollo del ecosistema web ha generado un escenario propicio para la for-
mación de diversas asociaciones y comunidades informales centradas en el in-
tercambio de información entre individuos con intereses comunes. Estas comu-
nidades, especialmente en el ámbito de la música, se han convertido en plata-
formas dinámicas donde educadores, estudiantes, investigadores y entusiastas 
convergen para intercambiar ideas y colaborar, promoviendo recursos y prácti-
cas innovadoras en la educación musical. Así pues, las comunidades en línea, 
como foros y blogs especializados en música, brindan un espacio para el debate 
y la reflexión sobre la práctica musical, permitiendo a los educadores descubrir 
nuevas metodologías y enfoques pedagógicos. Desde esta perspectiva, la incor-
poración de recursos educativos abiertos (REA) en la enseñanza musical formal 
ha ampliado las posibilidades de acceso a materiales y experiencias educativas 
de alta calidad, promoviendo la diversidad y la inclusión en entornos heterogé-
neos. En este marco, el presente trabajo aborda la integración de las prácticas 
informales de aprendizaje musical en los ecosistemas educativos formales a tra-
vés de la normalización y editorialización de metodologías y recursos propios de 
este ámbito en el entorno de los recursos educativos en abierto. De igual forma, 
se analizan los desafíos que este nuevo paradigma plantea, como la selección y 
curación de contenidos, la formación de docentes en competencias tecnológi-
cas y la superación de obstáculos relacionados con los derechos de autor. 

Palabras clave: educación musical, metodologías educativas, música tradicio-
nal, repositorios educativos, OER

7. Formalización en la didáctica digital de la mú-
sica tradicional
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1. Introducción
En las últimas décadas, con el desarrollo del ecosistema web, 
como escenario paradigmático para la interacción social y cul-
tural que caracteriza la era digital en la actualidad, han surgido 
de manera espontánea y disruptiva todo tipo de asociaciones y 
comunidades informales orientadas a la acción coordinada 
para el intercambio de información entre un grupo de personas 
bajo el nexo de un interés común (Wellman, 2018). Estas ini-
ciativas han operado un elenco de transformaciones a nivel de 
las dinámicas sociales que se desarrollan de manera multidi-
mensional desde el ámbito de la recepción cultural hasta el en-
torno de la práctica de la enseñanza-aprendizaje. En el contex-
to concreto de la creación, desarrollo e intercambio de infor-
mación musical, las comunidades de intereses en la esfera web 
se han constituido en una suerte de plataformas dinámicas don-
de ciudadanos de cualquier condición: educadores, estudiantes, 
investigadores y entusiastas de la música convergen de manera 
proactiva e interesada, bajo el interés común del intercambio de 
ideas y la colaboración, promoviendo recursos, metodologías, 
prácticas y vías inexploradas de participación en la generación 
de conocimiento social, con un impacto y poder trasformador 
en la educación musical inédito hasta nuestros días (Partti y 
Karlsen, 2010). 

El ecosistema digital, desde entonces, ha desplegado todo su 
potencial comunicativo y socializador, desarrollando una serie 
de posibilidades y recursos para favorecer la acción colaborativa 
en el ámbito de intersección entre la práctica musical y la expe-
rimentación de la praxis educativa. En este marco, el incremen-
to exponencial de blogs, wikis o foros especializados en parce-
las específicas del universo musical ha implicado, de manera 
sistemática, la conformación de espacios virtuales para la educa-
ción musical informal que se constituyen como centros dinámi-
cos donde los profesores, intérpretes o aficionados comparten 
experiencias propias, conocimiento especializado y recursos 
propios, fomentando el diálogo y la colaboración entre los 
miembros y usuarios de la comunidad, con el resultado de la 
creación de prácticas formativas novedosas y altamente adapta-
das al contexto. Estos espacios no solo proporcionan perspecti-
vas didácticas innovadoras y recursos pedagógicos altamente 
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significativos, sino que también cultivan un sentimiento de co-
munidad entre los músicos y aficionados de todo el mundo 
(Shea et al., 2006).

Desde esta perspectiva de la acción colaborativa, los foros es-
pecializados en géneros musicales, estilos o familias de instru-
mentos ofrecen un espacio muy estimulante para el de debate y 
la reflexión sobre la práctica musical donde los educadores pue-
den indagar y descubrir nuevas metodologías y aproximaciones 
a la enseñanza-aprendizaje que surge en la intersección entre la 
práctica autodidacta y la inteligencia social. En este entorno se 
crean sinergias en torno a las experiencias compartidas que se 
acompañan de debates altamente significativos sobre temas que 
van desde el desarrollo de rutinas de estudios hasta el análisis de 
recursos e ideas innovadoras y propuestas de vanguardia relacio-
nadas con objetos de estudio que suscitan un alto grado de inte-
rés común. En este sentido, en el caso de la música popular de 
tradición oral nos encontramos, por ejemplo, con el foro Theses-
sion.org un caso paradigmático de este tipo de prácticas descritas 
(figura 4).

Figura 4. Debates activos sobre música tradicional en el foro Thesession.org

En virtud de todas estas coyunturas, estos foros se presentan 
como redes de interés compartido que brindan un apoyo ines-
timable al profesional de la educación para ponerse en contac-
to con otros colegas, resolver problemas y compartir recursos y 
experiencias en torno a necesidades comunes. Amplificando to-
das estas potencialidades, desde la perspectiva de la visibilidad 
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y la diseminación, las plataformas de medios sociales desempe-
ñan un papel fundamental en el fomento de comunidades en 
línea centradas en la educación musical ofreciendo vías para 
potenciar el desarrollo rizomático de la relación entre sus usua-
rios, implicando la renovación y retroalimentación a nivel teó-
rico y/o epistemológico y el surgimiento de nuevas redes y fo-
ros de intervención que abundan en el nivel de especialización 
temática.

Desde la misma perspectiva, alguna de las asociaciones insti-
tuciones que agrupan profesionalmente a distintos profesionales 
de la educación, en el ámbito de la educación musical reglada, 
asociaciones profesionales, como la National Association for 
Music Education (NAfME) y la American Orff-Schulwerk Asso-
ciation (AOSA), han incorporado y potenciado el desarrollo de 
espacios para la creación de comunidades virtuales donde sus 
usuarios pueden acceder a recursos, participar en debates y cola-
borar en el fomento de nuevas oportunidades de desarrollo pro-
fesional. Estas asociaciones ejercen como pilares fundamentales 
para vertebrar y comunicar las distintas instituciones e iniciativas 
que, de acuerdo con necesidades comunes, se articulan a lo largo 
de un país o territorio, trascendiendo su propio espacio social y 
cultural abriendo canales de comunicación altamente eficientes 
a otros entornos (Hoppers, 2009). De hecho, en la actualidad 
estas comunidades en línea son un eje sustantivo y primordial 
para la enculturación musical en las sociedades contemporá-
neas, y desempeñan un papel fundamental en el avance del cam-
po de la educación musical, capacitando a los educadores para 
inspirar, involucrar y enriquecer las vidas de los estudiantes a 
través mediante la hibridación de las metodologías y fundamen-
tos teóricos propios de la disciplina y las prácticas novedosas 
que surgen en el seno de la colaboración informal entre aficio-
nados de todo el mundo (figura 5).
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Figura 5. Hibridación de prácticas formales e informales para la educación musi-
cal y el impacto de los REA

2. Didácticas digitales y educación 
musical informal en la web
El ecosistema web y los nuevos recursos digitales desarrollados 
específicamente para la práctica musical han implicado, entre 
otras cuestiones de especial significación, una socialización de la 
práctica musical inédita en la historia contemporánea (Partti, 
2012). Las plataformas Web 2.0 facilitan la creación de comuni-
dades virtuales que implican la socialización de la recepción de 
la música, la creación, la interpretación o la respuesta a las dis-
tintas iniciativas o tendencias culturales que surgen a al amparo 
de la corriente mainstream de aprendizaje. Estos procesos sociali-
zadores se extienden al ámbito de la enseñanza-aprendizaje, 
promoviendo compartir experiencias, colaborar en proyectos 
musicales o proporcionar valiosos comentarios entre compañe-
ros propiciando un sentimiento de comunidad que trasciende 
las limitaciones geográficas.

En este contexto surgen nuevas posibilidades de aprendizaje 
autodirigido, gracias a recursos y herramientas en línea que per-
miten los estudiantes explorar diversos estilos musicales a su 
propio ritmo, potenciando la experimentación artística de ma-
nera espontánea y libre y al margen de constricciones impuestas 
desde la normatividad académica. A ello contribuyen distintos 
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tipos de sitios web educativos, tutoriales altamente funcionales y 
contextualizados, repositorios de partituras electrónicas que per-
miten el acceso a repertorios invisibles desde el punto de vista 
del circuito editorial (Merchán et al., 2017), o el desarrollo de 
software de producción musical de acceso abierto y de manejo 
sencillo e intuitivo. Esta nueva autonomía fomenta la explora-
ción creativa y la experimentación.

El proceso formativo en este entorno se ve favorecido, ade-
más, por el desarrollo distintas plataformas en línea y herra-
mientas especializadas que permiten a los estudiantes autoeva-
luar sus progresos. Los mecanismos automatizados de retroali-
mentación proporcionan orientación, mientras que las vías de 
comunicación en la web, articuladas en torno a redes sociales o 
herramientas de mensajería, conectan a los estudiantes con ex-
pertos, aficionados o simplemente compañeros de interés que 
actúan como coevaluadores en procesos de tutorización adscri-
tos al paradigma peer-assisted learning (Topping y Ehly, 1998). De 
esta manera, la Web Social se erige como un ecosistema dinámi-
co y en constante evolución donde surgen prácticas novedosas y 
recursos que predeterminan una mejora continua en el desem-
peño de las metodologías propias de la educación musical. Este 
espacio virtual abre un elenco de posibilidades altamente opera-
tivas para enriquecer la práctica musical, alimentar la creatividad 
y fomentar una actividad muy enriquecedora dentro de las co-
munidades de músicos en línea (Merchán et al., 2022).

Por otro lado, y desde una perspectiva más centrada en la di-
mensión sociológica, las comunidades en línea representan un 
terreno fértil para el desarrollo y compromiso con una identidad 
musical propia. Las experiencias compartidas y el reconocimien-
to de compañeros y compañeras con similares necesidades y 
competencias fomentan un sentimiento de pertenencia y ayudan 
a modelar y establecer un compromiso en relación con la fisono-
mía y el posicionamiento público frente la responsabilidad cul-
tural que implica la práctica musical (Schippers y Bartleet, 2013). 
Desde esta idea, la participación en comunidades musicales en 
línea desempeña un papel crucial en la necesidad de adaptar la 
educación musical al cambiante mundo de la música que se de-
sarrolla en la cultura contemporánea desde el punto de vista del 
reconocimiento e integración en los ecosistemas educativos for-
males de repertorios y paradigmas estéticos denostados sistemá-
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ticamente por parte de las instituciones educativas, como ha 
ocurrido históricamente con repertorios más alejados del canon 
de la música culta occidental como ha sido el repertorio de mú-
sica tradicional (González, 2024). Adoptar estos posicionamien-
tos debe contribuir a que la educación musical pueda seguir 
siendo relevante e inspiradora para las generaciones futuras 
(Partti y Karlsen, 2010). De manera paralela, la acción colabora-
tiva en entornos virtuales requiere (de manera inexcusable) y fo-
menta el desarrollo de habilidades tecnológicas y competencias 
digitales que van desde aprender a utilizar herramientas de crea-
ción musical en línea, a la edición de partituras digitales o la 
búsqueda e identificación de recursos para la puesta en práctica 
de proyectos de colaboración musical en línea (Cremata y 
Powell, 2017).

3. Grupos de interés y aprendizaje colaborativo
La conformación de comunidades en línea implica el compro-
miso y aceptación de personas de todos los ámbitos de la vida 
musical, desde principiantes entusiastas que buscan orientación 
hasta músicos experimentados que quieren perfeccionar sus ha-
bilidades y conocimiento musical, bajo la condición del inter-
cambio desinteresado de conocimiento y experiencia en parcelas 
altamente contextualizadas. Estas pueden ser muy específicas, 
dedicadas a un género concreto como la música tradicional o la 
producción de música popular, por ejemplo, o tener un alcance 
más amplio y generalista, abarcando diversos aspectos de la edu-
cación musical como la gestión del aula, la búsqueda y selección 
de repertorios o la aplicación de metodologías en distintas situa-
ciones de aprendizaje. 

A diferencia de los procesos de aprendizaje formalizados bajo 
los requerimientos de la normativa curricular, y en torno a pla-
nes de estudios altamente estructurados, estos espacios en línea 
fomentan un estilo de aprendizaje menos encorsetado que favo-
rece la participación activa desde la perspectiva de abordar pro-
blemas y situaciones complejas con enfoques transversales y 
multidimensionales, donde prima la búsqueda de soluciones in-
novadoras mediante la síntesis de experiencias previas que con-
fluyen desde distintos ámbitos. En este sentido, los debates, la 
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retroalimentación y la discusión permanente e iterativa permi-
ten aprender de las experiencias y los retos de los demás en un 
escenario en permanente renovación donde se perpetua el pro-
ceso de proposición-validación-innovación. 

Los miembros más experimentados de estas comunidades ac-
túan a menudo como mentores o auctoritas de referencia, ofre-
ciendo una orientación inestimable a los recién llegados, esta-
bleciéndose de manera fáctica e informal estructuras jerárquicas 
que se constituyen en relación con atributos como el tiempo de 
pertenencia a la comunidad o el prestigio y la solvencia acredita-
da en función de la experiencia o desarrollo profesional de cada 
usuario. 

La formación autodirigida, soportada por los procesos de 
mentoría entre iguales y el uso de recursos comunitarios, repre-
sentan otras de las innovaciones con mayor impacto en el ámbi-
to de la educación musical que los entornos en línea han aporta-
do al área de la formación musical. A diferencia de la práctica en 
el aula, con un plan de estudios establecido, los miembros tie-
nen libertad para elegir qué quieren aprender, cómo y cuándo, 
pudiendo orientar el proceso formativo en relación con distintas 
perspectivas operativas, procedimentales y/ estéticas. De esta 
manera, los usuarios pueden profundizar en los temas a su pro-
pio ritmo, centrándose en las áreas de especial interés personal, 
abordando los retos específicos que entrañan desde un proceso 
formativo personalizado y adaptado a la coyuntura particular de 
cada uno de ellos (Drachsler et al., 2008), permitiendo a los 
alumnos apropiarse de su desarrollo formativo y personalizar su 
dedicación y compromiso con el proceso. El sentimiento de per-
tenencia y conexión que fomentan estas comunidades en lí- 
nea representa un poderoso elemento motivacional que permite 
superar las dificultades sobrevenidas a los procesos de aprendi-
zaje proactivo en entornos virtuales. Ver el progreso, los logros y 
los proyectos creativos de los demás puede inspirar a los es-
tudiantes a seguir comprometidos y a superar este tipo de difi-
cultades; la resolución de problemas y superación compartida 
dentro de la comunidad crea un entorno positivo y de apoyo 
que alimenta la motivación y fomenta el compromiso por el cre-
cimiento musical durante toda la vida (Nygren et al., 2019).
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4. Plataformas interactivas y repositorios 
de recursos educativos en abierto

La evolución de las comunidades de interés en el entorno web ha 
estado marcada por un tránsito muy marcado hacia la estructura-
ción de contenidos y la modelización del proceso, y recursos (en 
relación con los aspectos formales), orientada a la interoperabili-
dad y la normalización de experiencias, materiales o recursos de 
carácter muy dispar y heterogéneo (Kilinc y Altinpulluk, 2021). 
Estos procesos permiten la posibilidad de realizar búsquedas de 
información más eficientes, el acceso a materiales o discusiones 
en relación con contenidos jerárquica y temáticamente organiza-
dos que, en última instancia, han representado repositorios alta-
mente especializados que se conforman y alimentan a través un 
proceso de editorialización de los contenidos aportados por los 
usuarios (Bauer y Moehle, 2008). Desde el punto de vista educati-
vo, en las últimas décadas, se han consolidado procesos similares 
en los espacios virtuales que, de manera espontánea, al principio, 
y más formalizada después, se ha desarrollado para compartir ex-
periencias y recursos educativos desde el ámbito de la formación 
reglada y formal. En este marco, el proceso de formalización ha 
permitido consolidar los conocidos como repositorios de recursos 
educativos en abierto (en adelante REA). Los REA representan una 
iniciativa determinante hacia la promoción de la producción aca-
démica en acceso abierto y el intercambio de conocimiento en el 
ámbito de la educación formal. En el ámbito específico de la edu-
cación musical, los REA engloban una amplia gama de materiales 
digitales, como situaciones de aprendizaje, unidades didácticas, 
vídeos didácticos, partituras y aplicaciones interactivas, o biblio-
grafías especializadas que están a disposición de educadores y 
alumnos para que su utilización en su praxis escolar, la adapta-
ción a las necesidades y contexto particular y para su posterior 
puesta a disposición del resto de los usuarios en un proceso itera-
tivo que permite generar sistemáticamente nuevo conocimiento. 
De esta manera, los educadores musicales pueden acceder a recur-
sos de alta calidad, adaptar materiales o incorporar experiencias 
ajenas para satisfacer necesidades de aprendizaje específicas y pro-
mover procesos de enseñanza-aprendizaje más atractivos y esti-
mulantes para los estudiantes. 
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Se conforma este escenario, en virtud de lo anteriormente ex-
puesto, como un marco muy apropiado para integrar propues-
tas, experiencias, materiales y prácticas propias de los procesos 
de generación de conocimiento que desde la práctica informal se 
desarrollan en las comunidades de interés como blogs especiali-
zados o foros musicales. De manera ambivalente la educación 
formal puede aprovecharse de las innovaciones efectivas y con-
trastadas que cristalizan en la práctica del aprendizaje y la discu-
sión informal, mientras que los materiales, recursos o propues-
tas didácticas de foros y blogs o redes sociales pueden estructu-
rarse y formalizarse desde la perspectiva de la técnica y la teoría 
pedagógica propia del ámbito académico.

Desde el mismo punto de vista, la incorporación de los REA 
en el plan de estudios de música requiere, por su parte, una pla-
nificación y adaptación cuidadosa de cara a su aplicación estraté-
gica y metodológica. Los educadores pueden empezar por iden-
tificar repositorios y plataformas de REA relevantes que ofrezcan 
recursos alineados con sus objetivos pedagógicos y los resulta-
dos de aprendizaje esperados para sus estudiantes. De igual ma-
nera, es necesario seleccionar, adaptar y personalizar estos recur-
sos para los requerimientos propios de la normativa curricular y 
a la programación de aula, conciliando estas necesidades con la 
posibilidad de integración de elementos multimedia, funciones 
interactivas y aplicaciones del mundo real capaces de mejorar el 
compromiso y profundizar en la comprensión. Integrar en el aula 
estos recursos REA permite enriquecer el plan de estudios de mú-
sica, promover el aprendizaje centrado en el estudiante y fomen-
tar una cultura de colaboración e intercambio abierto dentro de 
la comunidad académica, con el único requerimiento de cum-
plir con las directrices de atribución para respetar los derechos 
de propiedad intelectual y promover el uso ético de los materia-
les educativos (Butcher, 2015). En este punto, cabe destacar en 
el ámbito de la música tradicional, el proyecto EA-Digifolk: 
An European and Ibero-American approach for the digital collection, 
analysis and dissemination of folk music (Marie Skłodowska-Curie 
Actions, MSCA), ya que en este contexto se está desarrollando 
una plataforma con recursos educativos en abierto con conteni-
dos de música tradicional hispanoamericana.

Al margen de estas cuestiones, los recursos abiertos en línea 
en la educación musical tienen un impacto significativo en la 
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capacidad para fomentar la diversidad y la accesibilidad en con-
textos heterogéneos, facilitando la visibilidad y acceso a una gran 
variedad de perspectivas teóricas, culturales y/o estéticas, que 
trascienden marcos políticos, sistemas educativos y fronteras 
geográficas. Este hecho potencia la comprensión de la música 
como lenguaje universal y fomenta la apreciación cultural y la 
inclusión en la educación musical.

A pesar de las numerosas ventajas, la adopción de prácticas 
formativas informales y su constitución en REA de aplicación a 
ecosistemas de educación musical formal plantea una serie de 
retos y obstáculos de diversa consideración. El acceso equitativo 
a la tecnología y a conexiones fiables a internet sigue siendo un 
problema en muchos entornos, sobre todo para los estudiantes 
de comunidades desfavorecidas. Además, el enorme volumen de 
contenidos en línea requiere una cuidadosa selección y curación 
por parte de los educadores, no solo para favorecer la integra-
ción y normalización de recursos heterogéneos y de desigual 
procedencia, sino para guiar a los estudiantes hacia el acceso y 
utilización de recursos creíbles y valiosos en medio de un con-
texto de infoxicación potencial (Portugal y Aguaded, 2020).

De igual manera, es remarcable el hecho de que el profesora-
do de música suele carecer de tiempo para buscar REA de calidad 
(Del Puerto y Esteban, 2022) y, a pesar de todos los esfuerzos y 
estrategias implementadas en los últimos tiempos, aún hoy en 
día muchos de ellos carecen de las competencias tecnológicas y 
digitales necesarias para desarrollar con éxito estos procesos de 
apertura e integración (Meneses y Cerero, 2020; Adil et al., 
2024). Los problemas de derechos de autor y la falta de apoyo 
institucional al desarrollo de los REA son obstáculos adicionales 
nada desdeñables que dificultan el desarrollo de estas transforma-
ciones de manera generalizada.

Para superar estos retos, es necesario un esfuerzo consensua-
do y colaborativo que permita desarrollar acciones conjuntas. 
Los talleres y seminarios de alfabetización tecnológica aplicada a 
la música pueden ayudar a los profesores de música a conocer, 
crear y compartir sus propios REA. De igual manera, las universi-
dades y facultades pueden desempeñar un papel fundamental 
proporcionando orientación en materia de derechos de autor, 
apoyo técnico y formativo, y reconocimiento al profesorado que 
contribuya al desarrollo de los REA (VanScoy, 2019).
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No obstante, la integración de recursos abiertos en línea que 
incluya prácticas y experiencias propias de la práctica musical in-
formal promete un futuro más inclusivo, atractivo y personaliza-
do para la educación musical. La inclusión efectiva de los avan-
ces digitales más disruptivos y su aplicación consciente y efecti-
va, en relación con las estrategias didácticas y los contenidos 
curriculares (Mroziak y Bowman, 2016), permiten mejorar sus-
tancialmente las experiencias de aprendizaje, creando experien-
cias educativas transformadoras altamente estimulantes y con 
gran poder de compromiso que apelan a estudiantes de cual-
quier capacidad y condición. Además, estas ofrecen oportunida-
des sin precedentes para enriquecer las experiencias de enseñanza- 
aprendizaje y fomentar el amor y el aprecio por la música a lo 
largo de toda la vida (Schmidt-Jones, 2018). A través del esfuer-
zo conjunto y coordinado en el seno de la comunidad académi-
ca y de las instituciones educativas, los educadores pueden apro-
vechar el poder de los REA y de las sinergias y estrategias de 
aprendizaje que se desarrollan informalmente en el ecosistema 
web para crear una experiencia de aprendizaje más accesible y 
enriquecedora para las futuras generaciones de estudiantes de 
música (Allen, 2023).

5. Conclusiones
En síntesis, el desarrollo de las comunidades de intereses en lí-
nea en la era de la sociedad del conocimiento, especialmente los 
foros y blogs especializados en música, ha supuesto un impacto 
determinante en la globalización de la educación musical y en el 
desarrollo de nuevas perspectivas pedagógicas centradas en la 
aplicación de tecnologías digitales, que emergen gracias a la ac-
ción colaborativa y el conocimiento generado en el marco de la 
inteligencia social. En la actualidad estas comunidades en línea 
son un eje sustantivo y primordial para la enculturación musical 
en las sociedades contemporáneas, y desempeñan un papel fun-
damental en el avance del campo de la educación musical, capa-
citando a los educadores para inspirar, involucrar y enriquecer 
las vidas de los estudiantes a través de la hibridación de las me-
todologías y fundamentos teóricos propios de la disciplina y las 
prácticas novedosas que surgen en el seno de la colaboración in-
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formal entre aficionados de todo el mundo. El viaje desde las 
comunidades de interés y el aprendizaje informal hasta los re-
cursos educativos abiertos integrados en los ecosistemas de la 
educación musical formal representa un continuo donde cola-
boración, inclusión e innovación se relacionan de manera sim-
biótica para generar nuevas vías de desarrollo de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en el ámbito de la música mediante la 
fusión, normalización y editorialización de recursos y metodolo-
gías propias de la formación autodidacta al auspicio de pedago-
gos expertos en métodos y teorías pedagógicas. Estas nuevas vías 
proponen el desarrollo de rutinas y procesos de trabajo proacti-
vos y altamente personalizados que favorecen el aprendizaje au-
todirigido a lo largo de la vida. De igual manera, se potencia la 
capacidad crítica y la autonomía del estudiante posibilitando 
una transición a escenarios formales donde se aprende hacien-
do, en vez de escuchando, en un contexto que fomenta tocar en 
agrupaciones de compañeros, componer o grabar y producir 
música propia. Esta experiencia práctica ayuda a los estudiantes 
a desarrollar habilidades operativas y a comprender la música en 
contextos reales, haciendo que la educación formal sea más rele-
vante y estimulante en virtud de un aumento significativo de la 
motivación y el compromiso.
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El impacto de la inteligencia artificial 

en el aprendizaje de segundas 
lenguas: oportunidades y desafíos

Cinta Gallent-Torres

Universitat de València

Resumen
Dado que la inteligencia artificial tiene el potencial de transformar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje de segundas lenguas, cualquier experiencia práctica 
con estudiantes universitarios representa una oportunidad estratégica para 
explorar sus capacidades. Este trabajo pretende analizar la percepción del 
alumnado del grado en Traducción y Mediación Interlingüística de la Universi-
tat de València sobre los beneficios, limitaciones y riesgos de esta tecnología 
en el ámbito académico, así como el impacto que su uso inadecuado podría 
tener en el desarrollo de habilidades como el pensamiento crítico, la creativi-
dad, la comunicación efectiva, y el autoaprendizaje. El estudio se lleva a cabo 
en la asignatura de Lengua Francesa IV durante el curso académico 2022-
2023, y utiliza una metodología mixta que combina la administración de un 
cuestionario digitalizado con la obtención de datos contextualizados mediante 
actividades y dinámicas de aula (investigación guiada, identificación de patro-
nes de comportamiento, análisis de textos generados por IA, discusiones gru-
pales, etc.). Ambos enfoques permiten explorar el conocimiento del alumnado 
sobre esta tecnología disruptiva. Los resultados revelan incertidumbres sobre si 
estas herramientas pueden mejorar sus competencias lingüísticas y culturales, 
y si los textos generados por la IA deben considerarse fuentes fiables o de au-
toridad. Además, se plantea la obligatoriedad de citar cualquier producción 
generada por IA en sus trabajos académicos. Como docentes, es fundamental 
promover la integración efectiva de la IA en los planes de estudio, reconocien-
do el valor añadido que esta tecnología aporta al proceso de aprendizaje y su-
perando los temores de una posible sustitución en el futuro cercano. 

Palabras clave: inteligencia artificial, aprendizaje de segundas lenguas, educa-
ción superior, francés como lengua extranjera (FLE), experiencia de aula

8. El impacto de la inteligencia artificial en el 
aprendizaje de segundas lenguas
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1. Introducción
En el ámbito de la enseñanza de segundas lenguas, los docentes 
han intentado recurrir siempre a las tecnologías más avanzadas 
de su época para mejorar el proceso educativo. Con la imprenta, 
por ejemplo, se pasó de los manuscritos y pergaminos a los li-
bros como medio principal de difusión del conocimiento. Poste-
riormente, se introdujeron herramientas como proyectores de 
transparencias, reproductores de sonido y grabadoras de vídeo 
que acercaban al alumnado a la realidad del idioma que estudia-
ba (Escobar, 2021). Con la llegada de Internet, las plataformas 
de enseñanza en línea y las aplicaciones móviles, se produjo una 
revolución en el aprendizaje de lenguas extranjeras (Chen et al., 
2021); la enorme cantidad de recursos educativos, los tutoriales 
personalizados y los espacios de conversación en tiempo real 
con hablantes nativos brindaban al alumnado numerosas opor-
tunidades para desarrollar su competencia lingüística y cultural. 
Actualmente, con la irrupción de la inteligencia artificial, este 
ámbito de estudio ha experimentado una transformación sin 
precedentes gracias a herramientas generativas capaces de crear 
todo tipo de contenidos (textos, imágenes, voz, código, etc.), 
asistentes virtuales, sistemas de retroalimentación automática y 
aplicaciones de realidad mixta que combinan elementos virtua-
les y físicos para crear experiencias de aprendizaje inmersivas en 
distintos contextos (Cárdenas et al., 2024). 

Ciertamente, la velocidad a la que se producen estos avances 
tecnológicos es abrumadora, lo que dificulta que el profesorado 
evalúe, de manera reflexiva y sin presión, su impacto en la ense-
ñanza. Casi por inercia, se asume que su mera existencia conlle-
va cambios en la práctica pedagógica, así como desafíos constan-
tes (algunos todavía inimaginables). Lo cierto es que la inteli-
gencia artificial, una tecnología capaz de emular tareas realizadas 
por la mente humana como el razonamiento lógico, la toma de 
decisiones y el reconocimiento del habla, se integra y evoluciona 
rápidamente en el contexto educativo, lo que lleva a muchos a 
pensar que «nada volverá a ser lo mismo» (Euchner, 2023). 

Algunos investigadores elogian sus beneficios (automatiza-
ción de tareas, optimización de procesos de evaluación y segui-
miento del alumnado, versatilidad, etc.) (Yang et al., 2022) que, 
aplicados a la enseñanza de segundas lenguas, marcan una dife-
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rencia significativa en comparación con los enfoques tradiciona-
les. En este sentido, la posibilidad de crear rutas de aprendizaje 
personalizadas, conversar con un chatbot las 24 horas del día, y 
recibir retroalimentación instantánea sobre posibles errores co-
metidos a nivel oral o escrito, aceleran el proceso de aprendizaje 
de un idioma (Huang et al., 2023). Asimismo, su facilidad de 
uso y alto grado de interactividad fomentan la motivación y au-
tonomía del alumnado en la práctica de las distintas competen-
cias lingüísticas: comprensión escrita, comprensión oral, expre-
sión escrita y expresión oral (Cerezo y Yanguas, 2024).

A pesar del potencial transformador de la IA, su uso plantea 
algunos problemas como la dificultad para comprender matices 
lingüísticos complejos o expresiones idiomáticas, la perpetua-
ción de estereotipos culturales, y la dependencia excesiva de es-
tas herramientas en detrimento de la interacción humana, lo que 
podría afectar a la experiencia de aprendizaje del alumnado. La 
IA también podría tener consecuencias negativas en la percep-
ción y comprensión de la cultura vinculada con la lengua que 
estudian, y en la interpretación de emociones, ironía y sarcasmo, 
comprometiendo así la autenticidad del proceso comunicativo. 
Otros riesgos que desafían la integridad académica incluyen la 
falta de transparencia, la privacidad de los datos, los sesgos in-
conscientes (The Royal Academy, 2015), las nuevas formas de 
plagio y fraude académico, y la violación de los derechos de au-
tor, cuestiones que han abierto el debate sobre la necesidad de 
regular esta tecnología. 

Es crucial, por tanto, formar al alumnado en el uso ético y 
responsable de la IA en este ámbito, lo que implica enseñarles a 
discriminar contenidos erróneos o sesgados, evaluar la calidad 
de los resultados generados, utilizar asistentes virtuales como 
complemento de la práctica guiada por el docente, y documen-
tar el uso de estas herramientas en sus trabajos, fomentando así 
una cultura de honestidad. Estas acciones garantizarán la inte-
gración efectiva de la IA en el proceso educativo, y alentarán al 
alumnado a aprovechar sus beneficios sin comprometer el desa-
rrollo de habilidades comunicativas, la comprensión cultural y 
la autonomía en el aprendizaje. 

Bajo esta perspectiva, y tomando como antecedentes dos pro-
yectos de aula previos (Gallent-Torres, 2023, 2024), creados con 
la intención de sensibilizar al alumnado universitario sobre la 
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importancia de realizar un uso ético de la información digital 
que consultan y respetar las ideas de terceros sin realizar apro-
piaciones indebidas, se decide continuar en esta línea, exploran-
do el conocimiento del alumnado sobre la IA generativa aplica-
da al aprendizaje de segundas lenguas. Concretamente, se pre-
tende analizar su percepción sobre los beneficios, limitaciones y 
riesgos de esta tecnología en el ámbito académico, así como el 
impacto que el uso ilegítimo de estas herramientas podría tener 
en el desarrollo de habilidades como el pensamiento crítico, la 
creatividad, la comunicación efectiva, el autoaprendizaje y el 
análisis de la información. 

2. Metodología
2.1. Enfoques metodológicos

Para conseguir este objetivo, se utiliza una metodología mixta 
que combina los enfoques cualitativo y cuantitativo. En la parte 
cualitativa del estudio, se diseña una unidad didáctica que abor-
da distintos ejes temáticos (concepto de IA, principales aplicacio-
nes, herramientas, riesgos, etc.), y se acompaña de la observación 
y el registro de dinámicas de aula durante su implementación. En 
cuanto a la parte cuantitativa, se utiliza un cuestionario digitali-
zado, creado ad hoc, y validado por cuatro expertos en metodolo-
gía cuantitativa de distintas universidades públicas españolas. En 
la tabla 9 se presenta un resumen comparativo de ambos enfo-
ques, destacando sus principales características y su contribución 
al estudio. 

Ambos enfoques, complementarios entre sí, se apoyan en 
una práctica pedagógica basada en el constructivismo, el apren-
dizaje por descubrimiento, la colaboración, el intercambio de 
ideas y la construcción colectiva de conocimiento (Vygotsky, 
2010). Mediante la exploración de las funcionalidades de las 
distintas herramientas de IA, y el análisis de patrones de com-
portamiento, el alumnado comprende el alcance de esta tecno-
logía, sus limitaciones y posibles aplicaciones en el ámbito del 
aprendizaje de segundas lenguas. Esta experiencia le permite re-
conocer aquellas áreas en las que la IA puede ser de mayor utili-
dad para mejorar su proceso de aprendizaje. Además, le ayuda a 
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cuestionar ideas preconcebidas, identificar sesgos algorítmicos, y 
desarrollar habilidades prácticas (competencias digitales, socioe-
mocionales, comunicativas, etc.) que podrá aplicar en otros con-
textos, más allá del académico. En definitiva, este proyecto le 
ofrece la posibilidad de detenerse, experimentar y ser crítico con 
la realidad tecnológica actual. 

Tabla 9. Enfoques metodológicos utilizados

Enfoque cualitativo Enfoque cuantitativo

Unidad didáctica (4 sesiones / 8 horas). 
Ejes temáticos:
• Introducción: ¿Qué es la IA? ¿Qué sé sobre 

ella? Lluvia de ideas. Intercambio de percep-
ciones y experiencias previas del alumnado. 

• Aplicaciones de la IA: usos en distintos ám-
bitos (educación, salud, industria, etc.). 
Principales herramientas.

• Exploración y análisis de herramientas de IA 
aplicadas al aprendizaje de segundas len-
guas como traductores automáticos, asis-
tentes virtuales, correctores lingüísticos, 
aplicaciones de transcripción de audio a 
texto, etc. (AiChatting, Rask, Gliglish, Natu-
ral Reader, Language tool, etc.). 

• Usos vs. abusos. Limitaciones, riesgos y de-
safíos éticos asociados (manipulación, des-
humanización, fraude académico, suplanta-
ción de identidad, etc.).

• Integración responsable de la IA, principios 
éticos y recomendaciones para su uso en el 
contexto educativo. 

• Cuestionario digitalizado sobre la utilización 
de la IA en el marco de la enseñanza uni-
versitaria. 

• Utilización de la herramienta Google Forms.
• Administración del cuestionario al alumna-

do de 4.º curso del grado de Traducción y 
Mediación Interlingüística, matriculados en 
la asignatura de Lengua Francesa IV. 

• Curso académico 2022-2023. 
• 23 ítems (distribuidos en cuatro dimensio-

nes) con distintas escalas de valoración tipo 
Likert para indicar el grado de acuerdo y 
desacuerdo (1 = Totalmente en desacuerdo; 
5 = Totalmente de acuerdo), y la frecuencia 
de uso (1 = Nunca; 5 = Siempre). Algunos 
enunciados responden a una escala dicotó-
mica (Sí/No). Se incluye también una pre-
gunta de respuesta abierta. 

• La información recopilada se trata de forma 
anónima y confidencial. 

Actividades: 
• Investigación guiada sobre las funcionalida-

des de algunas herramientas de IA. Explora-
ción individual y en grupo. Elaboración de 
informe sobre sus hallazgos. 

• Puesta en común. Discusión e identificación 
de patrones de comportamiento.

• Consulta y visualización de materiales rela-
cionados con el uso ético de la IA en con-
textos educativos. Trabajo colaborativo a 
través de documentos compartidos en Drive.

El cuestionario se aplica con anterioridad a la 
intervención y fuera del horario lectivo. 

La unidad didáctica se complementa con la 
observación y el registro de dinámicas gru-
pales. 

Análisis de los datos a través de Jamovi (ver-
sión 2.3.28). Datawrapper y Excel para la crea-
ción de gráficos. 
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2.2. Participantes

En esta experiencia participaron 39 estudiantes matriculados en 
la asignatura de Lengua Francesa IV del grado de Traducción y 
Mediación Interlingüística de la Universitat de València durante 
el año académico 2022-2023, de los cuales 34 eran mujeres y 5 
hombres. El 94,9 % de los participantes tiene entre 20 y 30 años, 
solo dos estudiantes superan dicha franja de edad. Aunque la 
mayoría son españoles, en el grupo también se encuentran 
alumnos de nacionalidad china, británica, venezolana, polaca y 
rumana (uno de cada país). El 28,2 % compagina sus estudios 
con un trabajo remunerado, mientras que el 71,8 % se dedica 
exclusivamente a estudiar. Para el 48,7 % del alumnado, esta es 
la primera vez que reciben información sobre IA en el marco de 
sus estudios. En el mismo porcentaje, los participantes afirman 
haber recibido información desde fuentes y agentes ajenos a la 
universidad como redes sociales (TikTok e Instagram, principal-
mente), medios de comunicación, amigos y familiares, compa-
ñeros que han utilizado la IA con anterioridad. 

3. Resultados
Los resultados obtenidos proporcionan una visión clara de la 
percepción del alumnado de grado sobre la IA y su aplicación en 
la mejora de las competencias lingüísticas en una lengua extran-
jera. A través de las distintas actividades y dinámicas, se elaboró 
una matriz que permitió sistematizar algunos aspectos clave, los 
cuales se presentan a continuación de manera sucinta:

Tabla 10. Resultados principales a partir de los ejes temáticos propuestos

Ejes temáticos Consideraciones principales

• Concepto de IA. Percep-
ciones

• Concepto con connotaciones positivas y negativas. Aunque en 
experiencias anteriores el alumnado tendía a enfocarse en las 
limitaciones de la IA, se observa un ligero cambio en su per-
cepción, ya que parece estar adoptando una visión más equili-
brada sobre el impacto potencial de la inteligencia artificial 
generativa.
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• Aplicaciones de la IA • Uso centrado exclusivamente en la traducción automática. Ne-
cesidad de explorar otras aplicaciones de corrección gramatical, 
práctica conversacional, aprendizaje adaptativo, transcripción 
de vídeos, etc.

• IA percibida como catalizador del compromiso y la motivación 
del alumnado en el aprendizaje del francés.

• Interés generalizado por explorar esta tecnología e integrarla 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

• Exploración y análisis de 
herramientas de IA apli-
cadas específicamente 
al aprendizaje de segun-
das lenguas

• Desconocimiento de las herramientas de IA disponibles, lo que 
les impide aprovechar al máximo los recursos para el aprendi-
zaje de lenguas. 

• Falta de confianza en el uso de la tecnología.
• Se destaca el potencial de la IA no solo para facilitar el apren-

dizaje de la lengua, sino también para crear un entorno educa-
tivo más interactivo y personalizado. 

• A nivel cultural, no se observa variabilidad en la muestra res-
pecto a la percepción de las herramientas de IA aplicadas al 
aprendizaje de segundas lenguas, lo que puede atribuirse al nú-
mero reducido de estudiantes Erasmus (5 alumnas). 

• Se hace hincapié en la versatilidad de esta tecnología para 
adaptarse a las necesidades del alumnado, fomentar su autono-
mía y promover un aprendizaje activo y participativo. 

• Limitaciones, riesgos  
y desafíos éticos aso-
ciados

• Necesidad de supervisar y definir parámetros claros que limiten 
sus capacidades en el contexto académico para incurrir en ac-
ciones deshonestas. 

• 18 estudiantes consideran que los resultados o producciones 
generadas por la IA son fuentes confiables o de autoridad, 
mientras que 21 se muestran indecisos. 

• 16 estudiantes dudan si citarían las producciones generadas por 
IA en sus trabajos académicos. Argumentan que, al ser una má-
quina, no requieren atribución directa y, por tanto, no deberían 
citarse.

• Uso ético de la IA • Desconocimiento real de los riesgos éticos asociados a su uso 
(apropiación indebida de contenidos, fraude académico, sesgos 
culturales o lingüísticos, manipulación, etc.).

En relación con los resultados obtenidos a través del cuestio-
nario, y teniendo en cuenta las restricciones de espacio, se abor-
darán específicamente las dimensiones que relacionan la IA con 
el aprendizaje de segundas lenguas. Cabe recordar que el instru-
mento se administró antes de la implementación del proyecto, 
por lo que las respuestas podrían haber sido diferentes si se hu-
biera aplicado un post-test. 

En primer lugar, merece señalar que existe cierta confusión al 
definir el concepto de IA, lo que lleva al alumnado a utilizar 
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una variedad de descriptores para referirse a esta tecnología: 
ciencia avanzada, tecnología entrenada, servidor que recoge informa-
ción de Internet, sistema artificial, mecanismo tecnológico, programa, 
software, simulador, forma de expresión que va más allá de la mente 
humana. Esto sucede porque es un término amplio y complejo, 
y la multidisciplinariedad de su campo de aplicación puede lle-
var a interpretaciones diversas e incluso influir en las percepcio-
nes y actitudes del alumnado respecto a su uso en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Sus definiciones aluden a aspectos como 
la rapidez, eficiencia, y originalidad; y a limitaciones como la falta 
de empatía (la IA no puede sentir), el reemplazo del ser humano 
(intenta desplazar a la sabiduría humana) o la posibilidad de redu-
cir sus capacidades de reflexión. 

En cuanto al uso de las herramientas de IA, el 51,3 % de los 
encuestados tiene dudas respecto a si estas herramientas podrían 
ayudarles a mejorar su conocimiento de la L2, y el 20,5 % se 
muestran en desacuerdo. Estos porcentajes sugieren que, a pesar 
de las ventajas que ofrece esta tecnología en el ámbito educativo, 
una proporción significativa de alumnado todavía muestra reser-
vas sobre su efectividad. Cuando se les pregunta en qué medida 
la IA podría ayudarles a mejorar las cuatro competencias lingüís-
ticas (CO, CE, PO, PE) reconocen su utilidad, aunque en dife-
rentes grados. 

Figura 6. Percepciones sobre la utilidad de la IA en la mejora de las destrezas lin-
güísticas
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El alumnado considera que la IA es más útil para desarrollar 
la comprensión y producción escrita, una percepción que se jus-
tifica por el estado de desarrollo de herramientas como ChatGPT 
en el momento del estudio (durante el curso académico 2022-
2023, todavía no contaban con capacidades de procesamiento 
de voz). Esta visión está motivada por el enfoque pedagógico de 
las asignaturas de lengua, que sigue estando muy orientado ha-
cia la realización de actividades escritas, a menudo en detrimen-
to de las orales. De ahí que el alumnado valore más el potencial 
de la IA en el ámbito de la escritura. No obstante, coinciden en 
identificar tres áreas clave en las que agrupan sus principales 
usos para mejorar la experiencia de aprendizaje en L2 (tabla 11): 

Tabla 11. Áreas convergentes

Interacción Producción Retroalimentación

• Conversaciones simuladas.
• Diálogos en situaciones co-

tidianas. 
• Cuestionarios interactivos 

para evaluar la compren-
sión de un documento oral 
o escrito. 

• Juegos de rol virtuales. 

• Creación de textos adapta-
dos al nivel de lengua.

• Traducción automática. 
• Transcripción de noticias, 

vídeos o podcasts en tiem-
po real. 

• Generación de borradores 
iniciales de textos o prime-
ras ideas.

• Síntesis de textos largos. 
• Ejercicios prácticos. 
• Generación de diálogos, 

guiones o presentaciones. 
• Listas de vocabulario. 

• Corrección de errores orto-
gráficos, gramaticales, y de 
registro. 

• Explicación de conceptos 
complejos.

• Sugerencias para mejorar la 
claridad y coherencia de un 
texto.

• Sinónimos. 
• Lectura de textos por ha-

blantes nativos y mejora de 
la pronunciación. 

• Recomendaciones de estilo, 
tono, estructura, y enfoque 
discursivo.

• Rúbricas de evaluación au-
tomatizadas.

Como algunos señalan, estas herramientas podrían potenciar 
aquellas habilidades lingüísticas en las que el alumnado encuen-
tra mayor dificultad. Por ejemplo, en el ámbito de la interacción 
y comunicación, practicar con conversaciones simuladas fuera 
del aula les ayudaría a reducir el temor de cometer errores, lo 
que suele ser uno de sus mayores obstáculos. Por otra parte, reci-
bir retroalimentación, apoyo en la redacción y sugerencias de 
mejora les permitiría avanzar a su ritmo, y beneficiarse de una 
formación adaptada a sus necesidades. 
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4. Discusión y conclusiones
Gracias al cuestionario y a las distintas actividades realizadas en 
el aula, junto con la observación y los registros utilizados, se 
identificaron varios elementos clave que respaldan la necesidad 
de integrar la IA en la enseñanza de idiomas (Mayer, 2022; Huang 
et al., 2023). La investigación guiada y el análisis en grupo de las 
distintas herramientas (ChatGPT, AiChatting, Rask, Gliglish y 
Natural Reader) evidenciaron un aumento en la confianza de los 
estudiantes para interactuar con la tecnología, así como una ma-
yor autonomía en su proceso de aprendizaje. Su facilidad de uso 
y la capacidad de fomentar un aprendizaje lúdico o gamificado 
tuvo un impacto positivo en la motivación del alumnado (Belda-
Medina y Calvo, 2022). Además, se observó un incremento en la 
participación y colaboración entre estudiantes, lo que contribuyó 
a crear un ambiente de trabajo dinámico y cooperativo. 

Es cierto que, a medida que el estudiantado se familiariza con 
una tecnología avanzada y reciben el apoyo de sus compañeros, 
logran superar sus miedos y disminuir la ansiedad asociada a lo 
desconocido (Euchner, 2023). Además, dado que la lengua vehi-
cular en el aula es el francés, algunos alumnos pueden sentirse 
inseguros al comunicarse o escribir en ella, lo que presenta un 
desafío todavía mayor. En este sentido, la ayuda mutua fortalece 
su confianza y autoestima, reduce posibles brechas de conoci-
miento y refuerza el sentido de pertenencia al grupo.

Por otra parte, y en cuanto a las herramientas que han desper-
tado mayor interés en el alumnado, destacan ChatGPT y Perple-
xity, como modelos de lenguaje de procesamiento de texto, pero 
también aplicaciones de traducción automática (OmegaT, Me-
moQ y Google Translate) por la enorme evolución que han ex-
perimentado en los últimos años; han pasado de traducir oracio-
nes sencillas de forma literal, sin lograr una equivalencia exacta 
(especialmente en palabras polisémicas o secuencias idiomáti-
cas), a ofrecer equivalencias más precisas y contextualizadas. Es 
más, son capaces de aproximarse a una gran variedad de usos del 
lenguaje y ofrecer versiones adaptadas a registros concretos 
(Muñoz- Basols, 2024). Se exploraron también herramientas de 
corrección gramatical y ortográfica, como Language tool, que 
mejoran la calidad de los textos escritos, y aquellas que convier-
ten texto en audio y viceversa (Narakeet, Natural Reader), gene-
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rando documentos más accesibles y proporcionando retroali-
mentación en tiempo real. Estas herramientas, gracias al uso de 
big data, tienen la capacidad de comprender y procesar respues-
tas, incluso cuando el alumnado no pronuncia un enunciado co-
rrectamente o cuando las preguntas contienen errores tipográfi-
cos o gramaticales. Por ello, resultan altamente beneficiosas para 
su proceso de aprendizaje. 

Otra de las ideas que puede extraerse de este proyecto es que 
los docentes tienen la oportunidad de explorar el nivel de cono-
cimiento de su alumnado sobre la IA mediante experiencias di-
rectas en el aula. Esto les permitirá adaptar de manera efectiva 
sus actividades, enfoques pedagógicos y expectativas, al tiempo 
que abordan posibles lagunas en el aprendizaje. Así pues, cual-
quier práctica, destinada a investigar el uso o abuso de estas tec-
nologías en su campo de especialización, se convierte en una 
oportunidad estratégica para el desarrollo profesional docente. 
Además, la posibilidad de replicar estos proyectos en otras asig-
naturas no solo amplia el alcance de la investigación, sino que 
también fomenta la colaboración entre docentes y fortalece la 
integración de la IA en el currículo educativo. Por tanto, no deje-
mos aparcado este objetivo, que tantas veces mencionamos en la 
sección de futuras líneas de investigación de nuestros artículos; 
es importante materializarlo y extraer conclusiones pertinentes 
al respecto. 

El cumplimiento de los objetivos establecidos en este trabajo 
ha facilitado una comprensión más profunda del concepto de IA 
y su impacto positivo en el alumnado que aprende una segunda 
lengua. En particular, se observa que la interacción grupal con 
esta tecnología fomenta su confianza y autonomía, e influye po-
sitivamente en su motivación para aprender (Belda-Medina y 
Calvo, 2022). Sin embargo, sorprende que la mayoría de estu-
diantes aún tenga dudas sobre el potencial de estas herramientas 
para mejorar sus habilidades lingüísticas, lo cual puede atribuir-
se al corto periodo de tiempo transcurrido desde la irrupción de 
la IA hasta su exploración y uso en el aula; una idea que queda 
respaldada por el 48,7 % de participantes que afirman recibir in-
formación sobre esta temática por primera vez gracias a esta ex-
periencia, y por el mismo porcentaje de alumnos que indican 
haberla recibido a través de fuentes y agentes externos a la uni-
versidad. El alumnado también tiene dudas sobre si los textos 
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generados por IA deben considerarse una fuente fiable o de au-
toridad, y si es necesario citar la herramienta cuando la utilicen 
en sus trabajos académicos. 

Estos resultados, si bien presentan limitaciones por el tamaño 
de la muestra, señalan la necesidad de tomar medidas urgentes a 
distintos niveles. En el ámbito académico, se requiere imple-
mentar nuevas estrategias metodológicas que aprovechen el po-
tencial de la IA en el aprendizaje de segundas lenguas. A nivel 
institucional, es preciso promover la investigación y liderar ini-
ciativas que impulsen la integración efectiva de la IA en el siste-
ma educativo. Desde una perspectiva normativa, es imprescindi-
ble establecer políticas claras que fomenten el uso responsable 
de esta tecnología en el aula y protejan los derechos del alumna-
do y el profesorado. A medida que la IA continúe transformando 
la educación superior, deberemos estar atentos a los cambios 
que se produzcan, evitando que nos persiga esa idea de «que 
siempre llegamos tarde». 
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Resumen
La experiencia que se presenta a continuación muestra el diseño, desarrollo y 
uso de un prototipo de chatbot (agente conversacional) en el acompañamiento 
de los procesos de desarrollo de tres soft skills orientadas a la empleabilidad 
(proactividad, autogestión emocional y empatía) en la formación reglada del 
alumnado de 16 a 18 años. La experiencia se ha implementado en un grupo de 
24 alumnas y alumnos de primero de bachillerato. El diseño del chatbot ha 
tomado como referencia el propuesto por Terblanche (2020) al contemplar va-
rios aspectos fundamentales: 1) la caracterización de la labor del coaching 
humano y sus posibilidades en el desarrollo de competencias blandas; 2) la de-
finición de las mejores prácticas para perfilar el prototipo de chatbot; 3) la 
identificación del entorno educativo en el que se implementará la experiencia 
con el prototipo de chatbot, y 4) la metodología design thinking. Los resultados 
muestran, tras la realización de las actividades propuestas por el chatbot para 
las competencias de proactividad, autogestión emocional y empatía, que se 
producen mejoras en las tres competencias, y que en empatía se encuentran 
diferencias estadísticamente significativas entre el pretest y el postest. Por 
todo ello, es necesario seguir incorporando mejoras en el proceso para el en-
trenamiento de las mencionadas competencias.

Palabras clave: chatbot, coaching, design thinking, soft skills
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1. Introducción
Actualmente se considera que las soft skills son habilidades sociales/
interpersonales o metacompetencias cruciales para el desarrollo 
personal y social. Es un concepto en auge (Cordero-Clavijo et al., 
2020; García-Cabrero, 2018), motivado, en parte, por la evolu-
ción tecnológica y digital, que favorece la adaptación a los cam-
bios de la sociedad. Por ello, debe potenciarse su desarrollo en 
todos los ámbitos. 

No obstante, Cinque (2016), comparando las definiciones de 
soft skills de acuerdo con las principales taxonomías científicas y 
académicas, ha observado como los programas universitarios eu-
ropeos se centran todavía en la enseñanza de habilidades cientí-
ficas tradicionales en lugar de prestar atención a las soft skills. Por 
su parte, Musicco (2018), tras comparar los contextos en los que 
estas se desarrollan en Alemania, Austria, Bélgica, Dinamarca, 
España, Francia, Reino Unido, Italia y Portugal, añade que «el 
mercado requiere la disponibilidad de personas flexibles, capa-
ces y creativas, que estén dispuestas a contribuir al proceso de 
innovación en curso, capacitados para asumir responsabilidades, 
versátiles e inclusivos» (p. 118). En definitiva, ha de contribuirse 
a su mejora.

En esta sociedad cada vez más mediatizada por la digitaliza-
ción, en la que la IA ha cobrado fuerza, los chatbots representan 
una herramienta muy útil (Lucana y Baluis, 2023) para el desa-
rrollo de soft skills. Deben entenderse los chatbots como agentes 
conversacionales que utilizan lenguaje natural para interactuar 
con las personas a través del lenguaje escrito y hablado. El térmi-
no chatbot es la suma de chat, hablar, conversar, y bot, contrac-
ción de robot o un software capaz de ejecutar acciones o tareas 
(García-Brustenga et al., 2018), utilizando como medio de en-
tendimiento el lenguaje natural. 

Entre los aspectos que los convierten en recursos potenciales 
en entornos conectados destacan la capacidad que poseen para 
ofrecer retroalimentación inmediata, y proporcionar experien-
cias de aprendizaje similares a las que pueden obtenerse en la 
realidad. Tanto es así que las vivencias experimentadas en situa-
ciones simuladas ayudan a las personas, pero sobre todo a los 
jóvenes, a adquirir confianza en la difícil tarea de tomar decisio-
nes (Mayor-Alonso et al., 2024). Además, los chatbots son capa-
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ces de identificar las necesidades individuales de tal forma que 
permiten interacciones personalizadas favoreciendo el entrena-
miento de soft skills de manera individual.

A continuación, se presenta una iniciativa desarrollada para 
entrenar, a través de un chatbot con adolescentes, tres competen-
cias esenciales que se incluyen en las soft skills: proactividad, au-
togestión emocional y empatía. 

2. Método
La metodología es cuantitativa, y se desarrolla a través de un di-
seño cuasiexperimental de pretest y postest, con una variable in-
dependiente y tres dependientes. El diseño se puede representar 
de la siguiente manera:

O1A, B,C X O2A,B,C

2.1. Participantes

La muestra ha estado constituida por 24 alumnas y alumnos de 
primero de bachillerato de un Instituto Público de Extremadura, 
pertenecientes a una localidad de unos 15.000 habitantes. El 
centro acoge a alumnado de localidades cercanas. Del total de 
alumnado, 14 de las participantes son chicas y 9 son chicos. Son 
procedentes de un Bachillerato de Ciencias.

2.2. Material

El recurso utilizado en la implementación de esta experiencia ha 
sido un prototipo creado especialmente para este proyecto. Se 
trata de un chatbot, denominado Vega, creado de acuerdo con el 
perfil del alumnado a fin de entrenar tres competencias blandas: 
proactividad, autogestión emocional y empatía. La elaboración 
del prototipo de chatbot les ofrece la posibilidad de realizar acti-
vidades relacionadas con estas tres competencias, así como un 
grupo de pequeños retos diarios con el objetivo de obtener ma-
yor participación y compromiso por parte del alumnado.
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2.3. Instrumentos

Como instrumento se utilizan dos cuestionarios que los partici-
pantes deben completar: autodiagnóstico y valoración de terce-
ros. El autodiagnóstico es un cuestionario a realizar por el pro-
pio estudiante compuesto por tres preguntas simples sobre la 
autopercepción que posee en cuanto al nivel de cada una de las 
competencias seleccionadas.

La valoración de terceros es un cuestionario que se ha enviado a 
tres personas del entorno cercano del estudiante. El cuestionario es 
similar al cuestionario autodiagnóstico y las tres personas que va-
loran han debido responder a todas las preguntas seleccionando la 
afirmación que más se ajustara a la forma habitual de actuar del 
estudiante de referencia en distintas situaciones en las que hayan 
observado la puesta en marcha de las competencias analizadas.

La puntuación final es la media total de la autoevaluación y la 
media de los tres observadores.

2.4. Procedimiento

Con el objetivo de conocer el impacto que el chatbot tiene en el 
entrenamiento de las competencias mencionadas, el alumnado 
interactúa con la herramienta durante 20 días. El procedimiento 
seguido, tanto en el diseño como en el desarrollado de la expe-
riencia, responde al modelo de design thinking propuesto por el 
Instituto de Diseño Hasso-Plattner de la Universidad de Stan-
ford, el cual sigue las siguientes fases: 

1. Empatizar, para proponer hipótesis con respecto a los partici-
pantes. De esta forma se identifican las dificultades que estos 
presentan, su origen y cómo se enfrentan a ellas. En esta fase, 
ha sido vital la información proporcionada por los profesio-
nales educativos y el alumnado.

2. Definir, para identificar oportunidades y dificultades del pro-
yecto. Se han enmarcado las dificultades en declaraciones de 
problemas o problem statements, que permiten resumir en una 
frase cuáles son los aspectos fundamentales que deben resol-
ver. Para ello, ha sido necesario que apareciera en las declara-
ciones: el problema, a quién afecta y el objetivo que se persi-
gue para solucionarlo.
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3. Idear, para ofrecer respuestas a los interrogantes planteados. 
Ello se ha hecho mediante la aplicación de técnicas que gene-
ran multitud de ideas y a través de la participación de equipos 
multidisciplinares.

4. Prototipar, para dar forma a la solución mediante la defini-
ción de un producto mínimo viable (MVP), con diferentes 
versiones que deben ser posteriormente testeadas. Los proto-
tipos han evolucionado desde simples bocetos en papel hasta 
reproducciones fieles de cómo se vería la aplicación realmen-
te en un dispositivo. 

5. Probar, para validar el diseño y funcionalidad y generar la pri-
mera versión del producto. En esta fase de testeo han partici-
pado tanto el profesorado como el alumnado mediante en-
trevistas, encuestas o mapas de calor, todos basados en los 
prototipos.

Teniendo en cuenta lo anterior, las fases de implementación 
del chatbot han sido las que aparecen en la figura 7.

Figura 7. Fases de implementación del chatbot

En la primera fase, se ha desarrollado un plan formativo con 
el alumnado a partir de las tres soft skills. 

En la segunda fase, y tras haber realizado el proceso formativo 
sobre las tres competencias, es necesario obtener información 
tanto del alumnado como de terceros. Al alumnado se les facilita 
un cuestionario de autodiagnóstico compuesto de tres ítems rela-
cionados con las competencias objeto de estudio y en los que de-
bían indicar su forma habitual de actuar en la vida diaria en fun-
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ción de la competencia referenciada. A los terceros (tres personas 
del entorno de cada estudiante) se les hizo llegar un cuestionario 
similar al que realizó el alumnado. Como resultado de esta fase, 
se obtuvo una tabla de puntuación global inicial de las tres com-
petencias seleccionadas compuesta por la puntuación media en-
tre el autodiagnóstico del alumnado y la valoración de terceros 
identificados en niveles (elemental, medio, superior y excelente).

En la tercera fase, el alumnado tuvo que darse de alta en el 
prototipo de chatbot, Vega, para poder comenzar el entrenamien-
to de las tres competencias.

En la cuarta fase, y finalizado el periodo de entrenamiento de 
competencias mediante el chatbot, tanto el alumnado como tres 
personas de su entorno tuvieron que realizar un cuestionario de 
autodiagnóstico, en este caso final, para valorar las tres compe-
tencias. Como resultado de esta fase se obtuvo una tabla de pun-
tuación global final de las tres competencias seleccionadas com-
puesta por la puntuación media entre el autodiagnóstico y la va-
loración de terceros identificados en, en los tres niveles antes 
mencionados, para cada estudiante. Ello permitió conocer el ni-
vel de competencia final del alumnado participante en la expe-
riencia.

3. Resultados
Los resultados obtenidos tras la implementación del chatbot pue-
den agruparse en: tipo de retos más utilizados por el alumnado, 
tasa de evolución en el diagnóstico de competencias pre-post, 
resultados de cada uno de los alumnos/as por cada una de las 
competencias tanto en pretest como en postest y tasa de absen-
tismo. 

3.1. Retos más realizados

Los datos muestran cómo durante el tiempo de utilización efec-
tiva del chatbot los retos que más se han realizado han sido los 
relacionados con la competencia de proactividad (41,67 % de 
porcentaje de cumplimiento), seguida de los retos de la compe-
tencia de empatía (30,42 % de porcentaje de cumplimiento). Los 
retos menos realizados han sido los relacionados con la compe-
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tencia de autogestión emocional (18,33 % de porcentaje de cum-
plimiento).

Figura 8. Tipología de retos más realizados

Los denominados «Retos del día», o sucesión de 21 retos cor-
tos y diferentes ofrecidos por la aplicación cada uno de los días 
de utilización del chatbot, con el objetivo de mantener la motiva-
ción para la consecución de cada uno de los retos ofrecidos en la 
aplicación, finalmente han tenido un porcentaje de cumplimien-
to del 13,29 %. Como se puede apreciar en la tabla 12, este por-
centaje es menor que el de los retos cumplidos para la compe-
tencia con menor cumplimiento (autogestión emocional, cuyo 
porcentaje de cumplimiento ha sido del 18,33 %).

Tabla 12. Porcentaje de cumplimiento de los retos

Totales  
(x 24)

Superados Porcentaje de 
cumplimiento

Retos del Día 21 504 67 13,29%

Retos Proactividad (P) 9 216 90 41,67%

Retos Autogestión Emocional (GE) 10 240 44 18,33%

Retos Empatía (E) 10 240 73 30,42%



154 Investigación educativa en red frente a los desafíos de la educación

3.2. Tasa de evolución en el diagnóstico 
de competencias pretest-postest

Los resultados obtenidos en el alumnado para cada una de las 
competencias en el pretest como en el postest pueden apreciarse 
en la tabla 13, en la que, además, también se indica la variabili-
dad obtenida.

Tabla 13. Resultados alumnado/competencias en pretest y postest 

PRETEST POSTEST

P GE E P VAR. GE VAR. E VAR.

75 88 54 75 0% 88 0% 88 34%

54 67 59 67 13% 63 -4% 67 8%

75 75 71 75 0% 88 13% 71 0%

59 63 67 54 -5% 75 12% 63 -4%

59 79 79 63 4% 84 5% 96 17%

50 46 46 50 0% 59 13% 59 13%

100 92 88 100 0% 88 -4% 88 0%

88 67 67 84 -4% 67 0% 63 -4%

54 59 59 92 38% 88 29% 88 29%

50 59 79 75 25% 75 16% 75 -4%

88 38 84 100 12% 34 -4% 96 12%

67 84 63 75 8% 96 12% 75 12%

71 54 59 71 0% 63 9% 75 16%

88 71 63 75 -13% 75 4% 50 -13%

42 88 59 50 8% 75 -13% 75 16%

75 63 75 75 0% 50 -13% 75 0%

75 96 84 75 0% 88 -8% 88 4%

42 75 96 50 8% 75 0% 100 4%

63 75 96 50 -13% 75 0% 96 0%

38 63 84 25 -13% 50 -13% 100 16%

42 75 75 46 4% 75 0% 75 0%

75 54 63 71 -4% 50 -4% 50 -13%

84 67 88 75 -9% 42 -25% 75 -13%

Nota: P (Proactividad), GE (Autogestión Emocional) y E (Empatía)
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3.3. Resultados de cada uno de los alumnos/as por cada 
una de las competencias tanto en pretest como en postest 

Tras conocer estos datos se hizo el análisis inferencial sobre la 
evolución en cuanto al conocimiento y entrenamiento de las 
competencias seleccionadas utilizando el modelo t Student. Para 
todos los contrastes, se han realizado previamente los análisis 
necesarios para decidir si la prueba estadística a aplicar debía ser 
paramétrica o no paramétrica (Cubo et al., 2011). A pesar de ha-
ber diferencias entre las puntuaciones del pretest y postest en to-
das las competencias seleccionadas, solo existen diferencias esta-
dísticamente significativas trabajando con un nivel de confianza 
del 95 % entre el pretest y el postest en relación con la compe-
tencia de Empatía (figuras 9-11, tablas 14-19).

Competencia: Proactividad

Figura 9. Gráfico pretest-postest en Proactividad 

Tabla 14. Decisión sobre modelo estadístico a aplicar

Variables Normalidad
Shapiro-Wilk

Aleatoriedad
Rachas

Modelo

Pretest Proactividad CCI 0,360 0,676 t Student MR

Postest Proactividad CCI 0,132 0,270
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Tabla 15. t de Student para muestras dependientes

Prueba de muestras emparejadas

Diferencias emparejadas

Part 
1

Media Desv. 
Desvia-

ción

Desv. 
Error 

promedio

95 % de intervalo 
de confianza de la 
diferencia Inferior 

Superior

t gl Sig.  
(bilate-

ral)

Pretest 
Proactividad
Postest 
Proactividad

-2,56 11,869 2,475 -7,69812 2,56769 -1,036 22 ,311

Teniendo en cuenta los resultados se aceptó la H0, al no exis-
tir diferencias estadísticamente significativas, trabajando con un 
nivel de confianza del 95 %, entre el pretest y el postest en rela-
ción con la competencia proactividad.

Competencia: Autogestión emocional

Figura 10. Gráfico pretest-postest en autogestión emocional

Tabla 16. Decisión sobre modelo estadístico a aplicar

Variables Normalidad
Shapiro-Wilk

Aleatoriedad
Rachas

Modelo

Pretest Autogestión Emocional CCI 0,943 0,196 t Student MR

Postest Autogestión Emocional CCI 0,103 0,112
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Tabla 17. t de Student para muestras dependientes

Prueba de muestras emparejadas

Diferencias emparejadas

Part 
1

Media Desv. 
Desvia-

ción

Desv. 
Error 

promedio

95 % de intervalo de 
confianza de la dife-
rencia Inferior Supe-

rior

t gl Sig.  
(bilate-

ral)

Pretest Autoges-
tión Emocional - 
Postest Autoges-
tión Emocional

-1,08696 11,82798 2,46630 -6,20176 4,02785 -,441 22 ,664

Teniendo en cuenta los resultados, se aceptó la H0, al no exis-
tir diferencias estadísticamente significativas, trabajando con un 
nivel de confianza del 95 %, entre el pretest y el postest en rela-
ción con la competencia autogestión emocional.

Competencia: Empatía

Figura 11. Gráfico pretest-postest en Empatía

Tabla 18. Decisión sobre el modelo estadístico a aplicar

Variables Normalidad
Shapiro-Wilk

Aleatoriedad
Rachas

Modelo

Pretest Empatía CCI 0,449 0,398 t Student MR

Postest Empatía CCI 0,148 1,000
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Tabla 19. t de Student para muestras dependientes

Prueba de muestras emparejadas

Diferencias emparejadas

Part 
1

Media Desv. 
Desvia-

ción

Desv. 
Error 

promedio

95 % de intervalo de 
confianza de la dife-
rencia Inferior Supe-

rior

t gl Sig.  
(bilate-

ral)

Pretest Empatía - 
Postest Empatía

-5,65217 12,48129 2,60253 -11,04949 -,25486 -2,172 22 ,041

En esta ocasión, y teniendo en cuenta los resultados, se recha-
za la H0, al existir diferencias estadísticamente significativas, tra-
bajando con un nivel de confianza del 95 %, entre el pretest y el 
postest en relación con la competencia empatía.

Tasa de absentismo
La tasa de absentismo (práctica de abandonar el desempeño de las 
funciones propias del testeo de la aplicación) alcanzó más de un 
90 % a partir del tercer día de utilización del chatbot, tasa que no 
desciende hasta el final del testeo (tabla 20). Estos resultados pu-
sieron de manifiesto una falta de adaptación de los retos a las ne-
cesidades del alumnado para mantener una participación basada 
en sus intereses y un sistema de recompensas y retroalimentación 
que producen cierta desconexión. 

Tabla 20. Tasa de absentismo

Tasa de abandono Tasa de abandono

Día 1 0% Día 11 95,65%

Día 2 69,57% Día 12 91,30%

Día 3 91,30% Día 13 100,00%

Día 4 100,00% Día 14 95,65%

Día 5 100,00% Día 15 95,65%

Día 6 95,65% Día 16 91,30%

Día 7 91,30% Día 17 95,65%

Día 8 100,00% Día 18 95,65%

Día 9 95,65% Día 19 95,65%

Día 10 95,65% Día 20 100,00%
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Figura 12. Tasa de absentismo

4. Conclusiones
La implementación del chatbot para el entrenamiento y mejora 
de competencias ha supuesto una experiencia con la que se ha 
logrado: i) introducir la figura del coach en entornos educativos 
para el desarrollo de soft skills; ii) proponer un diseño innovador 
de la experiencia, no solo por el uso del chatbot, sino también 
por el uso de metodologías innovadoras como el design thinking; 
iii) proporcionar retroalimentación en tiempo real del impacto 
del chatbot en el alumnado; y iv) desarrollar una herramienta 
para evaluar el desarrollo de soft skills.

No obstante, la experiencia también ha contado con algunas li-
mitaciones relacionadas, sobre todo, con la tasa de absentismo en 
el testeo de la herramienta, lo cual puede atribuirse a la falta de co-
nexión con los intereses y gustos del alumnado. En este sentido, la 
aplicación debe ser diseñada de manera que los retos y actividades 
sean relevantes para los intereses y necesidades personales de los 
adolescentes. Teniendo en cuenta esta circunstancia, puede pensar-
se que los retos no fueron adaptados al perfil específico de los es-
tudiantes participantes. Esto podría implicar la inclusión de con-
tenido relacionado con temas que les preocupan o les interesan a 
esa edad. Además, han existido limitaciones relacionadas con el 
uso exclusivo del chatbot en entornos web o el diseño de una inter-
faz que requiere mejoras. La experiencia ha mostrado que la apli-
cación debería estar disponible tanto en la web como en forma de 
una aplicación móvil. Esto brinda comodidad y permite a los ado-
lescentes acceder y recordar más fácilmente de utilizarla. 
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También es interesante considerar como la aplicación debe 
ofrecer una amplia gama de retos y actividades que se adapten a 
diferentes niveles de habilidad y preferencias de aprendizaje. 
Esto mantendrá a los adolescentes comprometidos a medida 
que avancen en el desarrollo de los retos de la aplicación.

En cualquier caso, la implementación de un chatbot en entor-
nos educativos para el desarrollo de soft skills ha demostrado ser 
una estrategia y metodología útil para cultivar competencias 
transversales como la proactividad, la autogestión emocional y 
la empatía entre el alumnado. Este aspecto debe tenerse en cuen-
ta en futuras intervenciones. 
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Resumen
La enseñanza de la geometría se enfrenta al desafío de representar figuras tri-
dimensionales en formatos bidimensionales, complicando a menudo la com-
prensión de las formas. Ante esto, la manipulación y experimentación con ob-
jetos tridimensionales surge como una posible solución, y las herramientas di-
gitales emergen como facilitadoras de este proceso, alineándose con el Diseño 
Universal de Aprendizaje para atender diversas necesidades de aprendizaje. 
Este estudio tiene como objetivo analizar las percepciones del profesorado, 
tanto en activo como en formación, sobre la eficacia de Mathigon y Tinkercad 
para facilitar el aprendizaje de la geometría tridimensional en alumnado de 
educación primaria. Mediante un enfoque cualitativo y un diseño de estudio 
de caso múltiple, se examinaron las experiencias de diez participantes (seis 
profesores de Educación Primaria y cuatro estudiantes del grado de Educación 
Primaria) a través de entrevistas semiestructuradas. Los resultados indican que 
Mathigon y Tinkercad pueden proporcionar experiencias educativas enriquece-
doras, mejorando la comprensión espacial y las habilidades de visualización de 
los estudiantes. Mathigon permite variedad de modalidades de representación, 
apoyando la enseñanza inclusiva al permitir diferentes métodos de interacción 
y comprensión. Tinkercad destacó por su facilitar la visualización espacial y el 
análisis de figuras tridimensionales, ofreciendo una experiencia más intuitiva 
en la construcción y manipulación de objetos geométricos. Se subraya la im-
portancia de seleccionar herramientas digitales acordes a los objetivos educa-
tivos y cómo Mathigon y Tinkercad pueden complementar la enseñanza de 
distintos conceptos geométricos. Se considera necesario ampliar el estudio a 
más contextos educativos para poder generalizar las conclusiones. Finalmente, 

10. Análisis de las herramientas Mathigon y 
Tinkercad para el desarrollo de habilidades...
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se concluye con la importancia de integrar estas plataformas digitales en la 
educación matemática, promoviendo propuestas que aborden la diversidad de 
aprendizaje y fomenten una comprensión más profunda de la geometría tridi-
mensional. 

Palabras clave: visualización tridimensional, geometría tridimensional, herra-
mientas de modelización tridimensional, DUA

1. Introducción
La comprensión geométrica ha evolucionado a lo largo de la his-
toria, desde su aplicación en civilizaciones antiguas para medir 
terrenos y construir edificaciones monumentales, reflejando un 
temprano reconocimiento de principios geométricos tridimen-
sionales. Este interés por la configuración espacial y las propie-
dades métricas hizo que matemáticos de la Grecia Clásica, como 
Pitágoras y Euclides, consolidaran los axiomas y postulados que 
conforman la teoría geométrica que permanece vigente dentro 
de la educación matemática contemporánea. Actualmente, la en-
señanza de la geometría se ha enfrentado al desafío de trasladar 
estos conceptos complejos y tridimensionales a formatos bidi-
mensionales, limitando a menudo la capacidad de los estudian-
tes para visualizar y comprender plenamente las formas (Par-
zysz, 1988). De hecho, según menciona el mismo autor, las re-
presentaciones bidimensionales de las figuras tridimensionales 
varían según el tipo de representación plana, lo que puede gene-
rar confusión y malinterpretación entre el alumnado. Por ejem-
plo, las representaciones ortogonales de las piezas frontales de 
una pirámide (3D) pueden ser mal interpretadas por el alumna-
do como triángulos (2D), omitiendo la espacialidad de la repre-
sentación. Recientes estudios, como los de Pittalis y Christou 
(2013), presentan la necesidad de enseñar explícitamente las 
convenciones existentes entre representaciones 2D y 3D; esto es, 
cómo se interpretan las vistas frontales, superiores y laterales  
y cómo se relacionan con los objetos tridimensionales. Este tipo 
de intervenciones se deben enfocar, concretamente, en la visuali-
zación espacial a partir de la experimentación con la creación y 
manipulación de objetos tridimensionales en entornos virtuales 
o físicos. 
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Los materiales manipulativos, junto a las actividades que fo-
mentan el pensamiento crítico, el juego y la atención a la diversi-
dad son los pilares sobre los que se cimienta una educación ma-
temática inclusiva (Alsina y Planas, 2008). Estos autores también 
resaltan la integración de tecnologías en prácticas inclusivas en 
el aula de matemáticas, especialmente, para prestar atención a la 
riqueza que aporta la diversidad. Siguiendo las pautas del diseño 
universal para el aprendizaje (CAST, 2011), se recomienda propor-
cionar múltiples formas de representación y participación para 
captar el interés de los estudiantes y fomentar su acción. Las al-
ternativas para la representación se concretan en proporcionar 
alternativas para el lenguaje, la simbología, la percepción de los 
objetos tridimensionales y su comprensión.

Paralelamente, la revolución digital ha transformado el pano-
rama educativo en las habilidades de visualización, introducien-
do herramientas digitales avanzadas que ofrecen nuevas vías 
para explorar y entender la geometría en tres dimensiones (Gu-
tiérrez y Jaime, 2016). Estas tecnologías no solo han modificado 
la forma en que se enseñan conceptos geométricos, sino que 
también han abierto la puerta a métodos de enseñanza más in-
clusivos y accesibles, facilitando así una comprensión más pro-
funda de la geometría tridimensional en el contexto educativo 
contemporáneo. Las herramientas digitales pueden dar respuesta 
a la problemática evidenciada en diferentes estudios en los que 
se destaca que la limitada presencia de objetos tridimensionales 
en el material didáctico contribuye a dificultades en la percep-
ción y el entendimiento geométrico por parte del alumnado (Fu-
jita et al., 2017). De entre la multitud de aplicaciones disponi-
bles, las herramientas de fácil uso y acceso libre y gratuito, 
Mathigon y Tinkercad, pueden ofrecer nuevas posibilidades para 
la enseñanza inclusiva y efectiva de la geometría, permitiendo 
múltiples formas de representación y de visualización de las fi-
guras 3D. A diferencia de otras herramientas de geometría diná-
mica, como Geogebra, o de modelado tridimensional basado en 
bloques de código, como BlocksCAD, Mathigon y Tinkercad 
ofrecen interfaces sencillas diseñadas específicamente para estu-
diantes de edades tempranas. 

Por todo esto, este estudio tiene como objetivo principal exa-
minar la perspectiva del profesorado, en activo y en formación, 
sobre cómo las herramientas Mathigon y Tinkercad pueden faci-
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litar el aprendizaje de la geometría tridimensional en alumnos 
de educación primaria a través de la resolución de problemas en 
los que se desarrollen habilidades de visualización espacial des-
de una perspectiva inclusiva.

2. Método
Este estudio se enmarca en un enfoque cualitativo, con el interés 
de indagar en las percepciones, experiencias y prácticas educati-
vas del profesorado de educación primaria y el estudiantado de 
último año del grado de Educación Primaria respecto al uso de las 
plataformas digitales Mathigon y Tinkercad en el contexto de la 
visualización geométrica en problemas de matemáticas. La in-
vestigación se estructuró como un estudio de caso múltiple, cen-
trando la atención en las experiencias individuales de los partici-
pantes en el diseño e implementación de las intervenciones dise-
ñadas con una perspectiva inclusiva. 

2.1. Participantes

La selección de participantes para este estudio se centró en un 
grupo intencionalmente seleccionado. El grupo estuvo compues-
to por diez participantes: seis profesores de educación primaria 
en activo en La Rioja y cuatro estudiantes del último curso del 
grado de Educación Primaria de la Universidad de La Rioja. La 
selección del profesorado se basó en su relación de tutorización 
de las prácticas curriculares con el alumnado de grado participan-
te en el estudio y en su disponibilidad para la implementación de 
propuestas educativas de matemáticas a través de herramientas 
tecnológicas. Los estudiantes universitarios participantes, por 
otro lado, estaban cursando una asignatura optativa de Didáctica 
de las Matemáticas del último curso del grado de Educación Pri-
maria. Fueron seleccionados por su proximidad al final de su for-
mación académica y por su participación en prácticas docentes.

2.2. Material

En este estudio cualitativo, los principales instrumentos utiliza-
dos fueron las entrevistas semiestructuradas, junto con las plata-
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formas digitales para la docencia Mathigon y Tinkercad, que se 
emplearon como medios para facilitar y evaluar la enseñanza-
aprendizaje de la geometría tridimensional.

Las entrevistas semiestructuradas, por un lado, se planificaron 
a partir de un guion que incluía preguntas abiertas diseñadas 
para explorar las experiencias, percepciones y reflexiones de los 
participantes respecto a los errores y dificultades del alumnado 
de Educación Primaria en el uso de habilidades de visualización 
para resolución de problemas, así como la utilidad y eficacia de 
las herramientas digitales mencionadas en el proceso educativo.

En el contexto de este estudio, Mathigon y Tinkercad fueron 
seleccionadas por su potencial para promover la comprensión y 
enseñanza de una manera más interactiva y comprensible, ali-
neada con los principios del diseño universal para el aprendizaje 
(DUA; CAST, 2011).

Mathigon (https://es.mathigon.org) presenta una plataforma 
de aprendizaje matemático que se distingue por su enfoque inte-
ractivo y personalizado hacia la enseñanza de las matemáticas. 
Funciona como un entorno virtual de aprendizaje que se adapta 
dinámicamente a los estilos individuales y al ritmo de cada estu-
diante, promoviendo una experiencia educativa más atractiva y 
personalizada. Entre sus características principales se incluye Po-
lypad (https://polypad.amplify.com), una herramienta virtual 
intuitiva que permite a los usuarios explorar una amplia gama 
de conceptos matemáticos a través de manipulativos interacti-
vos. A su vez, esta plataforma ofrece la posibilidad de crear aulas 
virtuales en las que se puede plantear actividades donde quedan 
registradas las respuestas del alumnado.

Tinkercad (https://www.tinkercad.com), por otro lado, es una 
herramienta de modelado 3D en línea orientada a principiantes, 
desarrollada por Autodesk. Se caracteriza por su interfaz de usua-
rio amigable y accesible, que permite a individuos de todas las 
edades diseñar, modificar y experimentar con objetos en tres di-
mensiones. La plataforma ofrece una entrada accesible al diseño 
digital y la impresión 3D, promoviendo la comprensión espacial 
y la habilidad para visualizar y manipular objetos geométricos 
en un espacio tridimensional. De forma similar a Mathigon, esta 
plataforma también dispone de la posibilidad de generar aulas 
virtuales en las que se pueden visualizar los diseños digitales rea-
lizados por un grupo de estudiantes inscrito en ellas. Las caracte-

https://es.mathigon.org
https://polypad.amplify.com
https://www.tinkercad.com
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rísticas clave de Tinkercad incluyen una biblioteca de formas 
predefinidas que los usuarios pueden arrastrar y combinar para 
crear modelos complejos, así como la capacidad para importar y 
modificar diseños existentes. Esta herramienta fomenta una 
aproximación experimental al aprendizaje, permitiendo a los es-
tudiantes explorar conceptos de geometría tridimensional de 
manera práctica y tangible.

2.3. Procedimiento

El procedimiento se articuló en fases sucesivas, permitiendo una 
secuencia lógica: una primera fase de identificación de proble-
máticas en las habilidades de visualización y de capacitación 
preliminar en el uso de las herramientas, una segunda fase de 
diseño y planificación de las intervenciones educativas de reso-
lución de problemas con una perspectiva inclusiva y una última 
fase de evaluación y reflexión postintervención.

Las entrevistas de la primera fase tenían como objetivo identi-
ficar las necesidades previas y las dificultades específicas a las 
que los estudiantes de Educación Primaria se enfrentaban en la 
comprensión de la geometría tridimensional. Como elemento 
previo, se puso a disposición de los participantes del estudio un 
conjunto de problemas de matemáticas extraídos de la biblio-
grafía (Pittalis y Christou, 2013) en los que intervienen habilida-
des de visualización: desarrollos planos de figuras, construcción 
de vista ortogonales, traslaciones e interpretación de representa-
ciones 3D y de sus propiedades. El objetivo de este conjunto de 
retos era el de dotar a los participantes del estudio de preguntas 
que pudieran proponer a su alumnado de Educación Primaria 
con el objetivo de realizar una evaluación diagnóstica de sus ha-
bilidades de visualización en un contexto de resolución de pro-
blemas. Posteriormente, las entrevistas realizadas incluían pre-
guntas diseñadas para extraer información detallada sobre los 
errores y problemáticas encontrados en las habilidades de visua-
lización usadas por su alumnado, las estrategias didácticas usa-
das en la resolución de problemas de matemáticas, la atención a 
la diversidad en las tareas de matemáticas y las percepciones so-
bre la eficacia del uso de la tecnología en la enseñanza de conte-
nidos de geometría 3D. Los resultados de estas entrevistas preli-
minares sirvieron para orientar en el desarrollo de las interven-
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ciones educativas subsiguientes y ajustar la capacitación en el 
uso de las herramientas digitales.

Paralelamente, se organizó una sesión de formación para fa-
miliarizar a los participantes con Mathigon y Tinkercad, enfati-
zando sus características, funcionalidades y potencial didáctico 
para el planteamiento de problemas de perspectivas, proyeccio-
nes, rotaciones, transformaciones o construcción geométrica, en-
tre otros. El objetivo era dotar a los participantes de las compe-
tencias necesarias para integrar estas herramientas en el diseño 
de propuestas educativas que promovieran diversas formas de 
representación y participación, atendiendo a la diversidad del 
aula.

Basándose en las necesidades detectadas, la segunda fase 
consistió en el diseño y la implementación de intervenciones 
educativas específicas que incorporaran el uso de Mathigon y 
Tinkercad para abordar las problemáticas identificadas en vi-
sualización geométrica. Los participantes, con la colaboración 
de los investigadores, desarrollaron y ejecutaron actividades de 
aula que integraban las herramientas digitales, diseñadas para 
mejorar la comprensión y el interés de los estudiantes en la 
geometría tridimensional. En concreto, siguiendo las directrices 
del DUA, se usaron las herramientas para ofrecer diferentes op-
ciones de interactuar con los problemas geométricos; esto inclu-
yó la visualización a través de textos e ilustraciones, la manipula-
ción de formas geométricas mediante rotaciones, escalado y mo-
dificación de dimensiones, y la capacidad de responder a los 
problemas con herramientas de geometría dinámica y opciones 
para la validación de respuestas. Durante esta fase, se llevaron a 
cabo observaciones de aula para registrar la implementación de 
las intervenciones y la interacción de los alumnos con las herra-
mientas. 

Tras la implementación de las intervenciones educativas, se 
realizó una segunda ronda de entrevistas con los participantes. 
Estas entrevistas postintervención estaban destinadas a evaluar 
las experiencias de los participantes y del alumnado de Educa-
ción Primaria con las herramientas digitales, obtener retroali-
mentación sobre la efectividad y la accesibilidad de las inter-
venciones y explorar las percepciones de cambio de las habili-
dades de visualización experimentadas por los alumnos. Las 
preguntas se centraron en aspectos cualitativos como la facili-
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dad de uso, la participación de los estudiantes y las mejoras 
percibidas.

En la última fase del procedimiento, los investigadores reali-
zaron un análisis detallado de toda la información recopilada a 
través de las entrevistas, las observaciones de los participantes y 
los recursos diseñados para la intervención educativa. Inicial-
mente se realizó una transcripción literal de las entrevistas que 
permitió clasificar los temas y variables de interés del estudio. 
A partir de la transcripción se realizó una codificación en la que 
se clasificaba los fragmentos con códigos que representaban 
ideas o conceptos relativos al uso de las herramientas, la meto-
dología docente o las habilidades de visualización en la resolu-
ción de problemas. Además, se implementó una triangulación 
de los datos, comparado las conclusiones obtenidas a través de 
las diferentes fuentes (entrevistas e intervenciones educativas). 
Con todos estos datos, los investigadores trataron de identificar 
conclusiones significativas relacionadas con el uso de Mathigon 
y Tinkercad en la enseñanza de la geometría tridimensional y ex-
traer recomendaciones para su uso educativo.

3. Resultados
Los resultados de la fase inicial subrayaron la necesidad de dise-
ñar una intervención educativa que abordase las directrices para 
la representación efectiva de objetos tridimensionales y la gene-
ración de desarrollos planos de figuras geométricas. En particu-
lar, se identificaron deficiencias en la capacidad del alumnado 
para representar adecuadamente figuras tridimensionales forma-
das por cubos sobre tramas isométricas, conforme a los hallaz-
gos reportados por Fujita et al. (2017). Asimismo, también se 
detectaron errores recurrentes en los desarrollos planos de cubos 
(Pittalis y Christou, 2013), específicamente en el número inco-
rrecto de cuadrados que constituyen el desarrollo plano (que 
coincide con el número de caras de la figura tridimensional), y 
en las construcciones erróneas que resultarían en configuracio-
nes inviables para la construcción de un cubo. Algunas de las 
problemáticas encontradas en los problemas de visualización 
entre el alumnado de Educación Primaria se pueden ver en la fi-
gura 13.
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Figura 13. Errores en la representación isométrica (arriba) y en el desarrollo plano 
de un cubo (abajo). Fuente: elaboración propia a partir de respuestas de alumnos 
de Educación Primaria compartidas por los participantes del estudio

Las conclusiones extraídas de las entrevistas preliminares evi-
denciaron la necesidad de implementar una intervención educa-
tiva que incorporase herramientas digitales para fomentar la vi-
sualización de figuras tridimensionales, junto con sus desarro-
llos planos y posiciones en el espacio.

Para abordar las problemáticas detectadas en la fase inicial, los 
investigadores colaboraron con los participantes en el diseño de 
la intervención educativa, aprovechando su conocimiento previo 
y experiencia en la implementación de herramientas digitales 
(Carbonell y Rotger, 2023; Rotger y Ribera, 2021). Se diseñó una 
trayectoria de resolución de problemas centrada en el desarrollo 
de habilidades de visualización, dirigida a resolver problemas si-
milares a los identificados inicialmente. Esta trayectoria presenta-
ba una secuencia lógica de retos de dificultad creciente, favore-
ciendo la participación y la inclusión de todo el alumnado.

Específicamente, se empleó Mathigon para diseñar una activi-
dad de resolución de problemas en la que el estudiantado debía 
generar todas las configuraciones posibles que resulten en desa-
rrollos planos diferentes del cubo. Esta actividad permitió a los 
estudiantes utilizar las funcionalidades de la plataforma para va-
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lidar sus hipótesis de configuración (como se observa en la figu-
ra 14) y a su profesorado disponer de todas las configuraciones 
propuestas por ellos en la plataforma.

Figura 14. Configuraciones diferentes de posibles desarrollos planos del cubo y su 
validación en Mathigon. Fuente: elaboración propia sobre Mathigon a partir de 
respuestas de alumnos de Educación Primaria

Por otro lado, en respuesta a las necesidades identificadas en 
la representación 3D sobre mallas isométricas, se elaboró una 
secuencia de resolución de problemas utilizando Tinkercad. La 
secuencia de retos de dificultad creciente tenía, como último 
reto, identificar todas las configuraciones posibles formadas al 
conectar cuatro cubos idénticos por sus caras. La actividad co-
menzó con la creación de configuraciones con dos cubos, evolu-
cionando gradualmente hacia estructuras con tres y, finalmente, 
cuatro cubos, para abordar el problema planteado inicialmente. 
Las destrezas de visualización eran clave para determinar la can-
tidad de piezas (disponibles en la figura 15), descartando aque-
llas que eran iguales salvo rotación.

En la fase final de entrevistas con los participantes, se exami-
nó el uso práctico de las herramientas digitales Mathigon y 
Tinkercad. Los resultados obtenidos subrayan que ambas plata-
formas se valoran por su contribución a la enseñanza-aprendizaje 
de la geometría tridimensional, incidiendo en aspectos como la 
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clasificación de poliedros, movimientos en el espacio, simetrías, 
proyecciones sobre planos y desarrollos de figuras tridimensio-
nales. De manera específica, los testimonios extraídos en torno a 
Mathigon destacaron su funcionalidad interactiva: un estudiante 
del grado comentó, «[Mathigon] te deja poner preguntas y acom-
pañarlas de las figuras geométricas. Los alumnos pueden ver si es 
correcto o no» (UNI2) mientras que, un profesor de Educación 
Primaria expresó «Puedes probar a hacer desarrollos con otras 
figuras [diferentes al cubo] y ver qué cuerpos geométricos gene-
ran» (CEIP5). En lo referente a Tinkercad, las observaciones reca-
badas resaltaron su capacidad para la manipulación y compren-
sión espacial: «Los alumnos pueden diseñar un objeto 3D y 
aplastarlo como si fuera plastilina para ver cómo se vería [su 
proyección] en una hoja de papel. Es una buena manera de en-
tender cómo pasamos de 3D a 2D» (CEIP6) y «Tinkercad te per-
mite manipular los objetos y moverlos de aquí para allá» (UNI1). 
Estos comentarios tratan de reflejar la efectividad percibida de 
las herramientas en la facilitación del aprendizaje geométrico y 
la visualización espacial.

Figura 15. figuras formadas por cuatro cubos haciendo coincidir sus caras. Fuen-
te: elaboración propia sobre la aplicación Tinkercad
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4. Discusión y conclusiones
La implementación de Mathigon y Tinkercad en las intervencio-
nes educativas se diseñó para proporcionar al alumnado de Edu-
cación Primaria experiencias de aprendizaje ricas y variadas, per-
mitiéndoles interactuar con los conceptos matemáticos de una 
forma más dinámica y participativa. Este enfoque ha permitido a 
los alumnos abordar la geometría desde perspectivas múltiples y 
dinámicas, potencialmente mejorando su comprensión espacial 
y su capacidad de visualización. La diferenciación entre las fun-
cionalidades de Mathigon y Tinkercad resalta la importancia de 
seleccionar herramientas adecuadas a los objetivos educativos es-
pecíficos: mientras Mathigon se destaca por su capacidad de ofre-
cer diversas modalidades de representación e interacción (de 
acuerdo con las recomendaciones del DUA), Tinkercad es elegi-
da para la construcción, manipulación y análisis de propiedades 
geométricas de figuras tridimensionales, en consonancia con lo 
recomendado por Gutiérrez y Jaime (2016).

El análisis de la aplicación de Tinkercad apunta a un refuerzo 
significativo en la visualización y la percepción espacial, lo que 
subraya su valor como complemento, e incluso como alternativa, 
a los materiales manipulativos físicos tradicionales. Esta observa-
ción respalda las afirmaciones de Alsina y Planas (2008) respecto 
a la viabilidad y eficacia de los recursos digitales en el aprendizaje 
matemático. En particular, la flexibilidad de Mathigon en la 
adaptación a diferentes estrategias de enseñanza-aprendizaje re-
salta su potencial como recurso inclusivo y accesible, permitien-
do que estudiantes de variados estilos y capacidades participen 
simultáneamente en tareas matemáticas contextualizadas.

Los hallazgos de este estudio exploratorio sugieren que el uso 
de herramientas digitales como Mathigon y Tinkercad puede en-
riquecer significativamente la enseñanza y el aprendizaje de la 
geometría tridimensional. Los participantes del estudio han vali-
dado la eficacia de estas plataformas en facilitar una compren-
sión más profunda y accesible de conceptos geométricos 3D, 
particularmente en la visualización espacial y la representación 
geométrica. Sin embargo, la investigación se enfrenta a limita-
ciones inherentes a su enfoque exploratorio, como el número 
reducido de participantes y la singularidad del contexto educati-
vo examinado. Por ende, se recomienda la expansión del estudio 
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a un conjunto más amplio y diverso de contextos educativos, 
abarcando diferentes regiones y sistemas educativos para genera-
lizar y profundizar los hallazgos.

Finalmente, los resultados subrayan la importancia de desa-
rrollar y compartir repositorios abiertos de recursos educativos 
que integren el uso de herramientas tecnológicas avanzadas en 
la enseñanza de las matemáticas. Este enfoque no solo favorece-
rá la innovación pedagógica y la inclusión educativa, sino que 
también permitirá una participación más activa y significativa de 
los estudiantes en su propio proceso de aprendizaje matemático. 
En consecuencia, se invita a la comunidad educativa a conside-
rar la integración de plataformas digitales como Mathigon y 
Tinkercad como recursos valiosos en la enseñanza de la matemá-
tica, con un especial enfoque en la mejora de la visualización y 
comprensión geométrica.
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Resumen
Una de las competencias necesarias para el aprendizaje a lo largo de la vida es 
la de aprender a aprender y, para ello, es necesario fortalecer el juicio evalua-
tivo a través de procesos de evaluación participados por los estudiantes, así 
como andamiar los procesos de autorregulación, ofreciendo posibilidades de 
planificar, monitorear y reflexionar sobre el proceso de aprendizaje. Por ello, se 
diseña una secuencia didáctica adaptable a cualquier tipo de tarea que permi-
te seguir estas fases y se acompaña de dos tecnologías digitales de monitoreo.

Se presentan los resultados relativos a la satisfacción y a la percepción de 
aprendizaje de un grupo de estudiantes universitarios (n = 341) con respecto 
al empleo de dos tecnologías digitales de monitoreo: un chatbot para la auto-
rregulación del aprendizaje y un tablero de datos o dashboard que recoge y 
muestra la actividad del estudiante en el campus virtual y más concretamente 
en el desarrollo de una secuencia didáctica.

Los resultados muestran que las tecnologías digitales no parecen aportar 
un valor añadido al proceso de aprendizaje atendiendo a que el ítem con ma-
yor valoración es el referido a la facilidad, orden y organización de la informa-
ción. En cambio, su uso relativo al proceso de evaluación entre iguales sí pare-
cería indicar que permite al estudiantado ser consciente de las habilidades que 
hay que fortalecer más, por lo que seguir apoyando procesos de evaluación 
entre iguales con el soporte de la tecnología parece ser una tarea pendiente.

Palabras clave: feedback, chatbot, dashboard, educación superior, aprendizaje

11. El rol de las tecnologías digitales en una se-
cuencia didáctica para aprender a aprender
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1. Introducción
El aprendizaje a lo largo de la vida (derivado de la creación del 
conocimiento y de la expansión de las tecnologías digitales) jun-
to con la personalización del aprendizaje (derivada del acceso a 
la educación superior de perfiles de aprendices muy diversos) 
enfatizan la importancia de disponer de competencias vincula-
das al aprendizaje autónomo y a la agencia del estudiante (Ste-
nalt y Lassesen, 2022). En esta misma línea, en el marco europeo 
para las competencias clave personales, sociales y de aprender a 
aprender se destaca la capacidad de autorregulación, entendida 
como «la consciencia y la gestión de las emociones, del pensa-
miento y de la conducta» (Sala et al., 2020, 20). 

La autorregulación del aprendizaje es un proceso cíclico com-
puesto por tres fases: 1) planificación, 2) ejecución, y 3) reflexión 
(Zimmerman, 2001). A su vez, la autorregulación, como proceso 
personal, social y constructivo, comprende las dimensiones cog-
nitivas, metacognitivas motivacionales, emocionales y afectivas 
(Pintrich, 2000; Boekaerts y Corno, 2005). En este sentido, y si-
guiendo la definición de Dent (2013, 4), la autorregulación pue-
de entenderse como «la habilidad para monitorear y ajustar la 
propia cognición, conducta, motivación y emociones para alcan-
zar las metas o las demandas de una situación».

En este marco, se hace necesario proporcionar soportes a 
modo de andamio para que el estudiantado, en función de sus 
perfiles y puntos de partida, pueda ir desarrollando la autorregu-
lación del aprendizaje (Yen et al., 2018; Yot-Domínguez y Mar-
celo, 2017). Entre los soportes tecnológicos para desarrollar di-
cha capacidad se encuentran los chatbots (Chang et al., 2023; Du-
rall et al., 2022) y los dashboards (Jivet et al., 2020).

Los chatbots son agentes conversacionales capaces de mante-
ner interacciones a través de interfaces basadas en lenguaje (Fich-
ter y Wisniewski, 2017). Existe una extensa evidencia de imple-
mentaciones de chatbots en educación (Martins, 2023) para di-
versos fines, entre los que pueden mencionarse el desarrollo de 
competencias, la provisión de información y/o la enseñanza  
de contenidos (Wollny, 2021). A pesar de que existen algunas 
propuestas de chatbots diseñados para fomentar la autorregula-
ción (por ejemplo, Calle et al., 2021; Du et al., 2021), no son tan 
habituales como los que se han desarrollado para otras funcio-
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nes. En particular, tal como reportan Scheu y Benke (2022), los 
chatbots diseñados para la autorregulación del aprendizaje tien-
den a focalizarse en la dimensión cognitiva del proceso. En un 
estudio sobre la percepción del estudiantado a partir del uso de 
un chatbot para la autorregulación, Sáiz-Manzanares et al. (2023) 
encontraron que la mayoría del estudiantado que utilizó la he-
rramienta interactuó con esta mediante preguntas en busca de 
orientación metacognitiva. Asimismo, este estudio concluye que, 
según sus resultados, la herramienta sería de utilidad para que el 
estudiantado reflexione sobre su propia práctica (Sáiz-Manzanares 
et al., 2023). Por su parte, Ortega-Ochoa et al. (2024), a partir de 
los resultados obtenidos en su estudio, concluyen que la retroa-
limentación proporcionada por un chatbot puede ser efectiva 
para fomentar la planificación del aprendizaje y que, según el 
tipo de retroalimentación, puede contribuir significativamente a 
la metacognición del estudiantado.

Los dashboards son herramientas que permiten presentar al 
usuario las analíticas de datos. Cuando nos referimos a la pre-
sentación de analíticas de aprendizaje, hablamos concretamente 
de learning analytics dashboards (LAD). Las analíticas de aprendiza-
je se definen como:

[...] la medición, recopilación, análisis y presentación de datos so-
bre los estudiantes, sus contextos y las interacciones que se gene-
ran, para comprender el proceso de aprendizaje que se desarrolla y 
optimizar los entornos en los que se produce. (Siemens y Gasevic, 
2012, p. 1)

Por ello, se considera que la presentación de estos datos al 
estudiantado podría ser una fuente de información valiosa para 
apoyar su proceso de autorregulación del aprendizaje (Knight y 
Shum, 2017). De hecho, Schumacher y Ifenthaler (2018) han 
encontrado que el estudiantado valora positivamente los ele-
mentos de los dashboards que les permiten planificar y organizar 
su aprendizaje. A pesar de esto, Jivet et al. (2021) advierten de 
que los LAD, como proveedores de retroalimentación, no están 
lo suficientemente basados en las teorías de aprendizaje y, por lo 
tanto, no son capaces de proveer información valiosa para que el 
estudiantado pueda mejorar sus tareas y realizar ajustes en sus 
conductas. En cuanto a la percepción de utilidad, Rets et al. 
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(2021) destacan que existen diversos factores que afectan el 
modo en que cada estudiante se beneficia del uso de estas herra-
mientas, lo cual debería considerarse al implementarlas. Según 
estos autores, los factores más relevantes serían la confiabilidad 
en la herramienta y la valoración global de esta, la percepción 
que tienen sobre la comparación de su rendimiento con el de 
sus pares, sus niveles de autoconfianza y si la herramienta les 
habilita o no la posibilidad de reflexionar para poder modificar 
conductas vinculadas al estudio (Rets et al., 2021).

Los desarrollos y resultados presentados en este trabajo son 
parte de un proyecto de investigación llamado Análisis de los efec-
tos de la retroalimentación apoyada por tecnologías de monitoreo digi-
tal en competencias genéricas (e-FeedSkill).1 Los principales objeti-
vos de este proyecto de investigación fueron evaluar los efectos 
en las competencias transversales genéricas (específicamente en 
la competencia de aprender a aprender) de: a) la aplicación de 
prácticas de retroalimentación autorreguladora; b) de un chatbot, 
y c) de un tablero basado en analíticas de aprendizaje. Para lograr 
los objetivos del mencionado proyecto, se diseñó, desarrolló e 
implementó una secuencia de aprendizaje con herramientas 
Moodle, que incluye actividades específicas para planificar, moni-
torear y reflexionar a partir de una tarea de aprendizaje, y se crea-
ron dos herramientas digitales.

La secuencia didáctica fue desarrollada siguiendo el ciclo de 
autorregulación del aprendizaje (Zimmerman, 2001) y se creó 
para poder ser implementada completamente en un sistema de 
learning management system (LMS), particularmente en Moodle 
(Lluch y Cano, 2023). Como se ha mencionado, esta secuencia 
didáctica estaba compuesta por diversas actividades orientadas a 
contribuir con la autorregulación del aprendizaje y el desarrollo 
de la competencia de aprender a aprender: lectura del enuncia-
do de la tarea, comprensión de los criterios de evaluación, plani-
ficación de acciones, entrega y primer ciclo de evaluación entre 
iguales, interpretación y aplicación del feedback, segunda entrega 
y segundo ciclo de evaluación entre iguales, interpretación y 
aplicación del feedback, entrega y reflexión final. La incorpora-
ción del proceso de evaluación entre iguales, que permitía al estu-

1. Esta publicación es parte del proyecto de I+D+i PID2019-104285GB-I00, finan-
ciado por MCIN/ AEI/10.13039/501100011033
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diantado realizar modificaciones en sus trabajos hasta la entrega 
final, se realizó con la intención de fortalecer el juicio evaluativo, 
entendido como la «capacidad de tomar decisiones sobre la cali-
dad del propio trabajo y del de los demás» (Tai et al., 2018, 472). 
Esta capacidad constituye una competencia valiosa para el futu-
ro profesional, de modo que debería explícitamente perseguirse 
en los títulos universitarios (Fisher et al., 2023) ofreciendo expe-
riencias de evaluación participadas por el estudiantado.

En cuanto a las herramientas digitales que se desarrollaron para 
el proyecto (Lluch Molins, 2023), el dashboard siguió un proceso 
de diseño iterativo (Martins y Cano, 2024) y el chatbot fue desarro-
llado mediante un proceso de codiseño (Durall et al., 2022). Algu-
nos autores (Baghat y Spector, 2017; Gros y Cano, 2021) han in-
dicado previamente que, en general, la tecnología utilizada para 
soportar el feedback apunta a agilizar la gestión y la provisión de 
los comentarios, pero no aportaría un valor añadido.

2. Método
2.1. Participantes

Un total de 341 estudiantes han participado respondiendo un 
cuestionario ad-hoc. El estudiantado participante, pertenece a 
diferentes titulaciones: 196 estudiantes de Enfermería, 44 estu-
diantes del grado de Educación Primaria, 27 del grado de Admi-
nistración Pública, 26 del grado de Educación Infantil, 22 del 
grado de Pedagogía, 18 del grado de Ciencias del Mar y 8 del gra-
do de Estadística. Los y las participantes son estudiantes de la 
misma universidad española presencial, y aceptaron su partici-
pación voluntaria para la compleción del cuestionario durante el 
primer semestre 2022-2023. El 8,1 % son de primer año, el 22,3 % 
a segundo año, el 61,9 % a tercer año y el 45 % a cuarto año. Es-
tos 341 estudiantes habían sido asignados inicialmente, 172 al 
grupo control y 169 al grupo experimental. Durante la imple-
mentación, los grupos de control hicieron la secuencia sin tecno-
logías digitales, y los grupos experimentales tenían a disposición 
un chatbot y un tablero (dashboard) para usar durante la imple-
mentación de la secuencia didáctica. Sin embargo, una vez reali-
zada la experiencia, se comprobó que 33 estudiantes utilizaron 
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las dos herramientas digitales ofrecidas, 19 estudiantes utiliza-
ron únicamente el chatbot y 25 únicamente el dashboard. Por lo 
que, 264 estudiantes no han utilizado las tecnologías, ya sea por 
haber sido asignados al grupo control inicialmente, o bien por 
haber sido asignados al grupo experimental pero no haber opta-
do por usarlas. 

2.2. Material

Se utilizó un cuestionario ad-hoc para medir la satisfacción y la 
percepción de aprendizaje del estudiantado. El cuestionario se 
realizó en línea, en Microsoft Forms, siguiendo las instrucciones 
del Comité de Ética de la Universitat de Barcelona. Finalizada la 
intervención en cada curso, los alumnos tenían disponible en 
Moodle el enlace al cuestionario en línea. 

Con el fin de evaluar la satisfacción y percepción sobre la he-
rramienta utilizada para recibir y dar peer-feedback, se desarrolla-
ron cinco enunciados (tabla 18) para ser respondidos en una es-
cala del 1 (Nada de acuerdo) al 5 (Totalmente de acuerdo). Por 
otra parte, se incluyó un sexto ítem: Satisfacción global hacia la 
experiencia de evaluación entre iguales, para ser respondido en 
escala de Likert del 1 (Nada satisfecho/a) al 5 (Totalmente 
satisfecho/a).

Con el fin de evaluar la satisfacción y la percepción de apren-
dizaje con respecto a la implementación del dashboard y del 
chatbot, se desarrollaron siete enunciados para cada uno. Seis 
ítems están bajo el encabezado general «La experiencia del chat-
bot me ha ayudado a...» y bajo el encabezado: «Las analíticas de 
aprendizaje (datos sobre mi progresión) que me mostraron en 
un formato gráfico me ayudaron...» (tabla 19), respectivamente. 
Todos los ítems fueron calificados en una escala de cinco puntos 
(1-No estoy de acuerdo en absoluto a 5-Muy de acuerdo). Ade-
más, se desarrolló para cada herramienta, un séptimo ítem para 
evaluar la satisfacción general: «Satisfacción general con las ana-
líticas de aprendizaje» y «Satisfacción general con el chatbot», en 
una escala de cinco puntos (1-Nada satisfecho/a; 5-Totalmente 
satisfecho/a). 

Para comprobar el uso de las herramientas digitales de quie-
nes habían sido asignados/as al grupo experimental, se incluye-
ron dos ítems: «¿Has consultado el chatbot (EDUguia)»? y «¿Has 
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consultado el dashboard?», con opciones de respuesta: No, nunca; 
Sí, una vez; Sí varias veces. Los ítems de satisfacción y percepción 
del aprendizaje anteriormente mencionados se habilitaban solo a 
quienes contestaban que habían consultado la herramienta. 

2.3. Procedimiento

Se utilizó IBM SPSS Statistic, versión 27 para realizar análisis de 
datos. El análisis cuantitativo de los datos consistió en estadísti-
ca descriptiva, correlacional y de confiabilidad.

3. Resultados
La satisfacción global con la experiencia entre iguales indica una sa-
tisfacción media (N = 341; M = 3,82; DE = 0.860). Mientras la 
satisfacción con el chatbot es relativamente baja (N = 52; M = 2,85; 
DE = 1,092), la satisfacción con el dashboard parece ser mayor 
(N = 58; M = 3,43; DE = 0,975). Los análisis de correlación mues-
tran que las tres satisfacciones globales, correlacionan positiva y 
significativamente en el nivel 0,01. 

En las tablas que siguen se presentan los resultados de los 
análisis descriptivos de las percepciones del estudiantado respec-
to a las herramientas para dar y recibir feedback (tabla 21), al 
chatbot y respecto al dashboard (tabla 22).

Tabla 21. Estadísticos descriptivos de las percepciones de aprendizaje de-
rivadas de las herramientas utilizadas para el proceso de peer-feedback

Media Desv. estándar

Me facilita poder dar feedback a mis iguales 3,94 ,970

Me facilita acceder al feedback de mi compañero/a siempre que 
quiera

3,99 ,975

Me genera más aprendizaje que si la evaluación se hubiera he-
cho en papel u oralmente

3,71 1,165

Me hace sentir más cómodo/a para no tener que decir directa-
mente a los compañeros qué valoración hago de su trabajo

4,03 1,048

Me facilita tener toda la información ordenada y organizada. 4,14 ,904

Nota: N = 341; Mín.:1; Máx.:5.
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Tabla 22. Estadísticos descriptivos de las percepciones de aprendizaje de-
rivadas del chatbot y dashboard

Chatbot
(N = 52)

Dashboard
(N = 58)

Media D.E Media D.E

Ser consciente de las habilidades que he 
estado desarrollando 

2,79 1,289 3,38 1,040

Ser consciente de las habilidades que debo 
fortalecer más

3,04 1,386 3,47 1,080

Reflexionar sobre mi aprendizaje sistemáti-
camente

2,87 1,284 3,36 1,055

Identificar mis propias necesidades de ca-
pacitación

2.94 1,386 3,33 1,098

Tener una actitud crítica hacia mi propio 
proceso de aprendizaje

3,06 1,461 3,38 1,254

Tener mayor compromiso personal y auto-
nomía en el proceso de aprendizaje

3,00 1,358 3,45 1,216

Nota: Mín.:1; Máx.:5.

4. Discusión y conclusiones
La secuencia didáctica creada, en la cual el proceso de evaluación 
entre iguales poseía un papel muy relevante, fue seguida masiva-
mente por el estudiantado, y ha sido valorada positivamente. 
Con todo, las herramientas fueron poco empleadas y valoradas 
de modo diferente, destacándose la satisfacción respecto al dash-
board por encima de la del chatbot. 

El mayor valor otorgado al empleo de la tecnología en el pro-
ceso de evaluación entre iguales es la facilidad para tener la in-
formación ordenada y organizada (M = 4,14). Mientras que lo 
menos valorado es «me genera más aprendizaje que si la evalua-
ción se hubiera realizado en papel» (M = 3,83). Estos resultados, 
coinciden con lo indicado previamente por la literatura (Baghat 
y Spector, 2017; Gros y Cano, 2021). En este sentido, el valor de 
las herramientas digitales parece centrarse más en aspectos de ac-
cesibilidad y registro de la información que en el desarrollo de 
procesos cognitivos y metacognitivos más elevados. La necesi-
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dad de fortalecer los procesos de aprendizaje autorregulado so-
portados por la tecnología corrobora los resultados de Chou y 
Zou (2020). Aun así, las herramientas digitales diseñadas para 
acompañar la secuencia sí que parecerían contribuir, en cierta 
medida, con el desarrollo competencial, especialmente en lo que 
respecta a la actitud crítica, el compromiso y la autonomía del 
proceso de aprendizaje, coincidiendo con lo propuesto por in-
vestigaciones previas (Knight y Shum, 2017; Ortega-Ochoa et al., 
2024; Sáiz-Manzanares et al., 2023).

El valor de los procesos de feedback entre iguales, en este caso 
realizados a través de un LMS (Moodle) y con apoyo de herra-
mientas de monitoreo han sido documentados por la investiga-
ción educativa (Fisher et al., 2023; Tai et al., 2018), por lo que 
continuar buscando el modo de instaurar estos procesos para 
fortalecer el juicio evaluativo y hacerlo de modo que las tecnolo-
gías aporten un valor añadido sigue siendo un objeto digno de 
análisis.

A pesar de la limitación del estudio derivada del tamaño y 
composición de la muestra, los resultados parecen indicar que, 
para potenciar los posibles efectos de las tecnologías digitales so-
bre los procesos de aprendizaje, es necesario continuar indagan-
do los factores que intervienen, como podría ser el diseño de las 
herramientas, la integración en las actividades formativas y la 
competencia digital, entre otras. 
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Resumen
Se reporta una investigación llevada a cabo en dos etapas (2018-2020 y 2021-
2024), y que consiste en estudiar cómo los estudiantes de enseñanza media de 
Costa Rica aprenden a producir mensajes radiofónicos y su valor como estrate-
gia didáctica innovadora de apoyo al currículum formal de la enseñanza se-
cundaria pública, promovida desde las bibliotecas educativas, lo cual permite 
el desarrollo de competencias de la Alfabetización Mediática e Informacional 
(AMI). Inicialmente se propuso valorar si un grupo de cuatro competencias 
(dos mediáticas y dos informacionales) podrían promoverse desde las bibliote-
cas, por medio de la radio estudiantil, y posteriormente se buscó determinar el 
nivel de dominio de dichas competencias en estudiantes, docentes y profesio-
nales en Bibliotecología, con el fin de apoyar el currículum de centros educati-
vos públicos. Como resultados más relevantes se señalan: la población estu-
diantil participante manifiesta un nivel intermedio y avanzado de dominio en 
las competencias informacionales, mientras que presentan un nivel básico e 
intermedio de dominio en las competencias mediáticas. Como conclusiones 
principales, se logró aplicar un modelo de radio estudiantil que promueve la 
formación y el desempeño en competencias AMI desde las bibliotecas de cen-
tros educativos públicos, a la vez que los estudiantes muestran un buen nivel 
en competencias informacionales y con necesidad de más desarrollo en las 
competencias mediáticas. El estudio ha sido apoyado y auspiciado por el Insti-
tuto de Investigación en Educación (INIE) de la Universidad de Costa Rica. 

12. Articulando el currículum con competencias 
mediáticas e informacionales
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1. Introducción
Las bibliotecas escolares y los Centros de Recursos para el Apren-
dizaje (CRA) son espacios educativos que tienen un potencial 
enorme para contribuir a la formación de los estudiantes de en-
señanza media o secundaria. Aunque no han sido aprovechados 
lo suficiente en el contexto costarricense, se trata de puntos de 
encuentro idóneos, en los cuales docentes y bibliotecólogos pue-
den articular el currículum con las buenas prácticas de uso de la 
información, y así facilitar los aprendizajes (Araya-Rivera y Gil 
Calderón, 2021, p. 5). Esto confirma las reflexiones de Zabalza 
(2009, pp. 79-82) en cuanto a la inclusión de elementos del en-
torno en el currículum, como las actividades extraescolares, lo 
cual propicia obtener beneficios como nuevos contenidos y ex-
periencias, y, a la vez, amplía el bagaje de experiencias.

En una primera investigación, Araya-Rivera y Gil Calderón 
(2018) estudiaron cómo los estudiantes aprenden a producir 
mensajes radiofónicos y su valor como estrategia didáctica inno-
vadora de apoyo al currículum formal de la enseñanza secunda-
ria pública, promovida desde las bibliotecas escolares y los CRA, 
y que permite el desarrollo de competencias genéricas como el 
trabajo en equipo y el aprendizaje autorregulado. Con el fin de 
continuar esta línea de investigación y profundizar con respecto 
a las competencias de la AMI (Alfabetización Mediática e Infor-
macional) promovidas desde las bibliotecas educativas, utilizan-
do la estrategia didáctica de radio estudiantil, se realizó un nue-
vo estudio en dos etapas (2018-2020 y 2021-2024) para evaluar 
el nivel de dominio en competencias mediáticas e informaciona-
les, adquirido por estudiantes de la emisora estudiantil de un 
centro educativo de secundaria de la ciudad de Cartago, Costa 
Rica (Araya-Rivera y Gil Calderón, 2022). En concreto se esco-
gieron cuatro competencias AMI: a) definir y articular necesida-
des de información; b) evaluar el uso ético de la información (co-
rrespondientes a Alfabetización Informacional-ALFIN); c) eva-
luar contenido y funciones de la radio, y d) impulsar el empleo 
de las TIC para producir contenidos radiofónicos generados por 
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los propios ciudadanos (específicamente para Alfabetización 
Mediática). Estas dos últimas fueron adaptadas de la propuesta 
de Wilson et al. (2011), pues el presente estudio se enfocó única-
mente en el medio radio.

El trabajo se fundamentó en los supuestos teóricos del aprendi-
zaje basado en competencias (Villa y Poblete, 2007) y la radio es-
tudiantil como espacio de aprendizaje (Kiewe, 1987; Sauls, 2000; 
Araya-Rivera, 2009, 2012, 2015), así como la propuesta teórico-
conceptual de la UNESCO sobre AMI (Wilson et al., 2011). Para 
Villa y Poblete (2007), las competencias son definidas como

[...] el buen desempeño en contextos diversos y auténticos basado 
en la integración y activación de conocimientos, normas, técnicas, 
procedimientos, habilidades y destrezas, actitudes y acciones. 
(pp. 23-24)

Los autores consideran las competencias como factores de su-
peración individual y grupal, de manera que es relevante el estu-
dio de su aplicación en contextos educativos.

Con respecto a la radio estudiantil, se considera que es

[...] un medio de comunicación radiofónica diseñado, gestionado y 
producido completamente por estudiantes voluntarios de un centro 
de enseñanza, con contenidos de interés para esta población, que 
constituye un espacio de experimentación y aprendizaje de la disci-
plina de la radio y la comunicación, y, por lo tanto, en espacio de 
construcción del conocimiento. Por lo general, cuenta con una ase-
soría académica permanente, formal o no formal, desempeñada por 
una o más personas docentes del centro educativo, y cuya labor 
principal es la de dar acompañamiento y continuidad a los procesos 
de formación, gestión y operación diaria del medio. (Araya-Rivera, 
2017, p. 6)

Como espacio de aprendizaje, la radio estudiantil promueve 
en sus participantes las competencias genéricas de sentido ético, 
trabajo en equipo, autorregulación del aprendizaje/autoforma-
ción, liderazgo, pensamiento crítico y pensamiento creativo. En 
su diseño y práctica, también promueve el desempeño de com-
petencias mediáticas e informacionales, en particular las estudia-
das en esta investigación. Es así como este medio de comunica-
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ción se articula con el currículum, y se promueve como estrate-
gia didáctica desde la biblioteca escolar o CRA (Araya-Rivera y 
Gil Calderón, 2018).

Asimismo, la propuesta teórico-conceptual de la UNESCO so-
bre AMI abarca todas las competencias relacionadas con la alfa-
betización informacional y la alfabetización mediática, y también 
se incluye la alfabetización digital o tecnológica. La persona alfa-
betizada en información y medios tiene la capacidad de utilizar 
una variedad de fuentes y canales de información en la vida per-
sonal, profesional y social (Wilson et al., 2011). La AMI va más 
allá de la tecnología de la información y la comunicación e inclu-
ye habilidades de pensamiento crítico, comprensión e interpreta-
ción de la información en diferentes áreas tales como educativas, 
sociales y profesionales (Pinto y Uribe Tirado, 2022, 124).

El presente trabajo tuvo los siguientes objetivos: 1) establecer 
los referentes teóricos y conceptuales sobre la estrategia didáctica 
de radio estudiantil como apoyo al currículum formal y la eva-
luación de competencias de la Alfabetización Mediática e Infor-
macional (AMI); 2) ejecutar actividades de aprendizaje y de tra-
bajo colaborativo en competencias de AMI para estudiantes y 
profesionales en Bibliotecología, Orientación y Educación, desde 
la radio estudiantil como estrategia didáctica; y 3) valorar el nivel 
de dominio de competencias mediáticas e informacionales de es-
tudiantes y profesionales en Bibliotecología, Orientación y Edu-
cación, por medio de la estrategia didáctica de radio estudiantil.

2. Método
El estudio tiene un enfoque metodológico mixto, que combinó 
métodos cuantitativos y cualitativos para abordar el problema de 
investigación (Creswell y Plano Clark, 2011), y siguió un diseño 
no experimental transeccional, de tipo secuencial exploratorio. 
En la fase cualitativa, se desarrollaron dos actividades principales: 
una revisión sistemática de literatura sobre AMI, y la aplicación 
de una estrategia didáctica de radio estudiantil, promovida desde 
la biblioteca del centro educativo en estudio. En cuanto a la fase 
cuantitativa de la investigación, se diseñó y aplicó un cuestiona-
rio a estudiantes de la radio estudiantil para la evaluación de do-
minio de dos competencias mediáticas y dos informacionales.
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2.1. Participantes

La población en estudio está conformada principalmente por es-
tudiantes de un centro educativo ubicado en la ciudad de Carta-
go, Costa Rica. Son personas jóvenes con edades entre los 12 y 
los 18 años, hombres y mujeres que cursan del 7.º al 11.º nivel 
de educación secundaria. Para su selección, se aplicaron los crite-
rios establecidos en la estrategia de radio estudiantil propuesta 
por Araya-Rivera (2016, 16): invitación abierta, participación de 
10 a 15 estudiantes del centro educativo, y dominio básico de 
competencias como trabajo en equipo, liderazgo, autorregula-
ción, creatividad, expresión oral y escrita. Al tratarse de personas 
menores de edad, se aplicaron formularios de consentimiento y 
asentimiento informados.

2.2. Material

Para la fase cuantitativa, se optó por rúbricas, porque la AMI es 
un conjunto de competencias que se desarrollan como un proce-
so progresivo en el estudiante, desarrollado por niveles (básico, 
intermedio, avanzado). Esta evaluación permite que

[...] cada estudiante sea capaz de reorientar sus procesos de aprendi-
zaje a partir de analizar sistemáticamente lo que hace y cómo lo 
hace, con la ayuda de sus colegas y del establecimiento de criterios 
claros, conocidos, transparentes. (Cano, 2015, p. 271)

De esta forma, fue diseñado un cuestionario compuesto por 
67 ítems, 5 de los cuales tenían carácter demográfico (sexo, edad, 
nivel educativo, centro educativo, lugar de residencia), y los 
otros 62 se referían a la actitud de las personas participantes en 
cuanto a tareas o habilidades comunes de cada competencia en 
estudio. El cuestionario fue elaborado en formato digital en la 
aplicación Google Forms.

2.3. Procedimiento

En cuanto a la fase cualitativa, se diseñó una revisión sistemática 
de literatura académica para localizar información relacionada 
con Alfabetización Informacional, Alfabetización Mediática, 
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Educomunicación, Alfabetización en Medios, Alfabetización Di-
gital y AMI, con un rango de 20 años (2000-2020) y con una 
cobertura geográfica de Costa Rica. La búsqueda se realizó to-
mando en cuenta los catálogos en línea OPAC de las bibliotecas 
de las universidades públicas y de la Biblioteca Nacional, así 
como los repositorios institucionales Kímuk (Consejo Nacional 
de Rectores) y Kérwá (Universidad de Costa Rica). Se localizaron 
principalmente trabajos finales de graduación de grado y posgra-
do, artículos de revista (en su mayoría, ensayos) e informes de 
investigación.

Una vez con la información seleccionada, se realizó un aná-
lisis para definir la evolución lineal y temporal en el país de los 
conceptos mencionados, hasta llegar al más reciente. En total, 
en el periodo estudiado, se identificaron 51 documentos rela-
cionados con AMI y temas afines, de los cuales 38 fueron anali-
zados y consignados. La revisión sistemática realizada para esta 
investigación mostró que, a nivel nacional, es en el campo de la 
Bibliotecología en donde más se han escrito documentos sobre 
la temática analizada. En ellos se propone, principalmente, la 
formación de usuarios en la alfabetización informacional aso-
ciada con las tecnologías de la información y la comunicación. 
Los estudios se enfocaron en bibliotecas educativas de prima-
ria, secundaria y educación superior, pero también se localiza-
ron documentos para poblaciones de zonas urbano-marginales, 
indígenas y trabajadoras domésticas, y también hay estudios 
dirigidos a usuarios de bibliotecas públicas. En menor medida, 
se localizaron documentos del área de la comunicación y la 
educación.

También en la fase cualitativa, se desarrolló una estrategia di-
dáctica consistente en siete talleres de producción radiofónica 
estudiantil en tres colegios públicos de Costa Rica, con una parti-
cipación total de 95 estudiantes y, posteriormente, se impulsó 
en estos centros educativos el diseño y la puesta en el aire de las 
respectivas radios estudiantiles por medio de streaming en Inter-
net o en circuito cerrado. Con este propósito, los contenidos de 
los talleres comprendían lenguaje del sonido, redacción radiofó-
nica, guion, planificación, producción, elementos de programa-
ción radiofónica, edición digital de audio y evaluación. Adicio-
nalmente, se diseñaron y realizaron dos cursos en modalidad 
híbrida con apoyo de entornos virtuales de aprendizaje, dirigi-
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dos a docentes, bibliotecólogos y orientadores de los centros 
educativos, con el fin de constituir equipos de asesoría académi-
ca para las nuevas emisoras estudiantiles. 

Cabe mencionar que el diseño del Taller de Producción Ra-
diofónica Estudiantil se flexibilizó para facilitar su ejecución en 
distintos contextos educativos. Así las cosas, se formularon tres 
modalidades, que permitieron ampliar el alcance: larga (8 sesio-
nes semanales de 4 horas cada una), semilarga (6 sesiones sema-
nales de 4 horas cada una) y modular (3 módulos de 6 horas 
cada uno). Durante el periodo de pandemia de la COVID-19, el 
taller de 2022 se diseñó en modalidad bimodal e híbrida en el 
centro educativo que se reporta en este trabajo.

Además, como parte de la estrategia didáctica, se articuló la 
colaboración de un curso de la carrera de Bibliotecología y Cien-
cias de la Información y un curso de la carrera de Ciencias de la 
Comunicación Colectiva de la Universidad de Costa Rica, cuyos 
estudiantes pusieron en práctica y comprobaron la eficacia de di-
cha estrategia, por medio de proyectos de producción radiofóni-
ca sobre temáticas relacionadas con las competencias mediáticas 
e informacionales, así como otros aspectos de interés para la po-
blación estudiantil. Por último, se acompañó y asesoró a estu-
diantes voluntarios de la emisora interuniversitaria RADIO-E, 
que en esta investigación fue utilizada como modelo de radio 
estudiantil para ser promovido en los centros educativos. Las ca-
racterísticas de dicha emisora han sido definidas y verificadas en 
investigaciones anteriores (Araya-Rivera, 2009, 2012, 2015, 
2017), lo cual respalda el uso de este modelo.

En cuanto a la fase cuantitativa de la investigación, se diseñó 
una rúbrica para medir el nivel de dominio de las cuatro com-
petencias AMI seleccionadas: 1) definir y articular necesidades 
de información; 2) evaluar el uso ético de la información; 3) 
evaluar contenido y funciones de la radio; y 4) impulsar el em-
pleo de las TIC para producir contenidos radiofónicos genera-
dos por los propios ciudadanos. Estas competencias se distribu-
yeron en 62 ítems que debían ser valorados por los sujetos con-
sultados en una escala de Likert de cinco grados (siempre, casi 
siempre, algunas veces, casi nunca, nunca). El instrumento fue 
aplicado a ocho estudiantes participantes (5 hombres y 3 muje-
res), quienes participaron en el Taller de Producción Radiofóni-
ca Estudiantil realizado de mayo a junio de 2022. Las personas 
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consultadas tienen edades entre 13 y 16 años, y cursan 8.º, 9.º 
y 11.º nivel de enseñanza secundaria. La muestra se definió a 
conveniencia, con base en los casos disponibles en el momento 
de la consulta.

El análisis de los datos se llevó a cabo por medio del ordena-
miento y clasificación de los 62 ítems por competencia y nivel 
de dominio (básico, intermedio y avanzado), luego de lo cual 
fueron marcados combinando la frecuencia (siempre, casi siem-
pre, algunas veces, casi nunca, nunca) con la cantidad de casos 
(la mayoría = 6 o más; más de la mitad = 5; la mitad = 4; y me-
nos de la mitad = 3 o menos). En ese sentido, se definió como 
dominio del nivel respectivo, la coincidencia de «siempre o casi 
siempre» con «la mayoría», «más de la mitad» o «la mitad». En la 
tabla 23 puede verse la matriz de triple entrada que visualiza el 
nivel de dominio evidenciado en cada competencia, según las 
respuestas por cantidad de casos y frecuencia.

Tabla 23. Distribución de ítems según competencia, cantidad de casos y 
frecuencia

Competencia / Cantidad + 
frecuencia

La mayoría siempre 
o casi siempre

Más de la mitad 
siempre o casi 
siempre

La mitad siempre 
o casi siempre

Definir y articular necesidades 
de información

NB 10
NI 13, 14, 15, 16, 
18, 19
NA 20, 26, 31, 46

NB 1, 9
NA, 30, 32

NA 21, 24, 25, 29, 
35

Evaluar el uso ético de la in-
formación

NB 08, 33
NI 50

NB 4, 5, 39, 41
NI 49
NA 44, 45, 61, 62

NB 34
NA 59

Evaluar contenido y funciones 
de la Radio

NB 51, 53, 54 NB 47, 48, 52, 55, 
56
NI 57

--------

Impulsar el empleo de las TIC 
para producir contenidos ra-
diofónicos generados por los 
propios ciudadanos

----- NB 42
NI 58

---------

Nota: los números corresponden a los ítems, según el orden del cuestionario. NB = Nivel Básico; 
NI = Nivel Intermedio; NA = Nivel Avanzado. Araya-Rivera, Gil Calderón y Cabezas Bolaños (2024). 
Elaboración propia.
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3. Resultados
En la competencia informacional Definir y articular necesidades de 
información, se encontró que la mayoría de los estudiantes con-
sultados podrían tener un nivel intermedio de dominio, pues ex-
presaron realizar siempre o casi siempre las actividades indica-
das en 6 de los 7 ítems respectivos. Entre estos, se encuentran la 
revisión del título, la tabla de contenido y el resumen de cada 
documento y escoger los más relevantes, reconocer las fuentes 
según su tipo y distintos formatos, y utilizar criterios previamen-
te definidos para evaluar la información encontrada. 

En relación con la competencia informacional Evaluar el uso 
ético de la información, más de la mitad de los estudiantes mani-
festaron un nivel avanzado de dominio, al expresar que realizan 
siempre o casi siempre las actividades que se mencionan en 4 de 
6 ítems respectivos. El nivel se determinó al evidenciar que son 
conscientes de las consecuencias que puede tener almacenar 
contenidos descargados de manera privada y pública, y de que 
hay riesgos y beneficios al exponer su identidad virtual. De igual 
forma, se evidencia este nivel avanzado al mencionar que de-
nuncian abusos verbales en redes sociales o foros. 

Para la competencia mediática Evaluar contenido y funciones de 
la radio, más de la mitad de consultados presentan un nivel entre 
básico e intermedio de dominio, pues siempre llevan a cabo las 
actividades en 6 de 9 ítems, como elaborar información y conte-
nido propio para la radio utilizando distintas herramientas, sa-
ber cómo hacer un programa radiofónico y su locución, y consi-
derar que dominan el proceso de producción radiofónica. 

Por último, para la competencia mediática Impulsar el empleo 
de las TIC para producir contenidos radiofónicos generados por los pro-
pios ciudadanos, se tiene que más de la mitad de las y los estu-
diantes podrían tener un nivel entre básico e intermedio de do-
minio, ya que siempre o casi siempre enumeran diferentes dis-
positivos de almacenamiento de datos y eligen el más adecuado, 
además de poder nombrar diferentes formas de comunicación 
virtual.
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4. Discusión y conclusiones
Durante la investigación, se ha logrado aplicar un modelo de ra-
dio estudiantil que promueve la formación y el desempeño en 
competencias AMI, desarrollado en conjunto con bibliotecas de 
centros educativos públicos de Costa Rica. Este modelo se en-
cuentra en construcción permanente y evidencia la evolución de 
una comunidad de aprendizaje en la que sus miembros interac-
túan, comparten, aprenden y construyen un medio de comuni-
cación radiofónica completo, en todos sus aspectos. De esta ma-
nera, la emisora estudiantil RADIO-E ha demostrado la factibili-
dad del modelo, ya que opera con voluntariado de estudiantes 
universitarios, quienes comparten sus experiencias con alumnos 
de enseñanza secundaria, acompañados por los investigadores y 
los equipos de asesoría académica que se han conformado en 
cada centro educativo. En el caso estudiado, este modelo tam-
bién se confirma, pues se evidencia en las y los estudiantes parti-
cipantes un nivel de dominio entre básico e intermedio en las 
competencias mediáticas, y entre intermedio y avanzado en las 
competencias informacionales.

El estudio tiene limitaciones, pues no fue posible realizarlo 
en forma longitudinal, debido a la alta rotación de los partici-
pantes, por lo cual no es posible generalizar los resultados. Ade-
más, se analizan dos competencias mediáticas enfocadas en la 
radio, adaptadas de las originales que evalúan un conjunto de 
medios. Pese a esto, los resultados sugieren que los estudiantes 
tienen un buen nivel de competencia en cuanto a la definición 
de necesidades de información, la evaluación ética del uso de la 
información y la producción de contenido radiofónico. Sin em-
bargo, podrían necesitar más desarrollo en la evaluación del 
contenido radiofónico, así como en el aprovechamiento de las 
TIC para este fin. También hay que considerar que se reporta 
únicamente el nivel de dominio de los estudiantes, sin entrar al 
de los docentes, bibliotecólogos y orientadores que conforman 
los equipos de asesoría académica. En una próxima publicación 
se espera analizar todos los resultados de una forma integral. 
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contextos de exclusión social 
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Resumen
Los adultos jóvenes con discapacidad intelectual sin apoyo familiar o red so-
cial se encuentran en procesos de exclusión social complejos que requieren un 
abordaje integral. Entre los profesionales del ámbito social interviene el edu-
cador social como agente facilitador de acciones en el propio contexto de la 
persona y con la función de establecer una relación de confianza que permita 
la inclusión social y participación comunitaria. El foco de estudio es la rela-
ción socioeducativa desde la perspectiva de los jóvenes adultos que aborda-
mos desde la fenomenología hermenéutica a partir de la aplicación de un pro-
grama de intervención socioeducativo compuesto por actividades de educa-
ción moral.

Los resultados apuntan hacia cinco elementos diferenciados por los adul-
tos jóvenes como son 1) la diferenciación de la relación socioeducativa como 
una relación profesional y de características propias; 2) la autonomía como 
aprendizaje dentro de la relación; 3) la incondicionalidad del educador social; 
4) la alta valoración de los espacios compartidos con el educador, y, 5) los 
cambios que manifiestan en su identidad personal vinculados a la relación so-
cioeducativa. Estos cinco elementos nos conducen hacia el hecho de que la 
relación socioeducativa es una herramienta de alta complejidad generadora de 
cambios en tres dimensiones: identidad, vínculo interpersonal y comunitario y 
cuidado de sí en cuanto a autonomía y autodeterminación.

Palabras clave: relación socioeducativa, exclusión social, educación social, dis-
capacidad intelectual, fenomenología

13. La experiencia de adultos jóvenes con disca-
pacidad intelectual en contextos de exclusión...
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1. Introducción
La exclusión social es una realidad que atañe a una gran diversi-
dad de disciplinas como la pedagogía, la sociología, la psicolo-
gía, etc. Entre todas ellas, emerge una nueva profesión que abor-
da el fenómeno sin fragmentar a la persona ni retirarla de su 
contexto: la educación social. Los educadores sociales, entre 
otros, tienen el encargo de:

La incorporación del sujeto de la educación a la diversidad de las 
redes sociales, entendida como el desarrollo de la sociabilidad y la 
circulación social. La promoción cultural y social, entendida como 
apertura a nuevas posibilidades de la adquisición de bienes cultura-
les, que amplíen las perspectivas educativas, laborales, de ocio y 
participación social. (ASEDES, 2007, p. 12)

Así, ante tal encargo, los educadores sociales se presentan 
ante una realidad que se caracteriza por su carácter de proceso, 
estructural, dinámico y multidimensional, por lo cual la exclu-
sión social no puede considerarse una condición, característica o 
situación (Brugué, Gomà y Subirats, 2002; Cabrera, 1998; Lapa-
rra, Obradors, Pérez, Pérez Yruela, Renes, Sarasa, Subirats y Tru-
jillo, 2007; Raya Diez, 2006; Subirats, 2004, 2005; Tezanos, 
1999). Este punto de partida es relevante para encarar los proce-
sos de exclusión social, ya que son diversos, individuales e in-
transferibles (Hernández, 2008; Tezanos, 1999).

En este sentido, los educadores sociales deben desarrollar es-
trategias que les permitan abordar los diferentes procesos desde 
una vertiente científica, una mirada profesional, garantizando el 
encargo profesional que es encomendado. La herramienta por 
antonomasia que atraviesa la profesión, práctica socioeducativa 
y ámbitos de actuación es la relación socioeducativa.

La acción socioeducativa pasa por la construcción de una relación 
de confianza y un pacto de responsabilización entre las partes, sien-
do necesario que el educador/a social garantice esta confianza. 
(ASEDES, 2007, p. 22)

En la figura 16 presentamos esta relación bajo un foco muy 
concreto: los adultos jóvenes con discapacidad intelectual leve.
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Figura 16. La relación socioeducativa en contextos de exclusión social

Tal y como observamos en la figura 16, los procesos de exclu-
sión social impactan en la participación comunitaria (Laforgue, 
Sabariego, Ruiz y Cano-Hila), hecho que tiene repercusión en el 
vínculo con la comunidad; la identidad comunitaria, a la vez 
que personal; y el cuidado de sí. Previa a la relación socioeduca-
tiva, las personas que se encuentran en proceso de exclusión so-
cial sufren (Butler, 2006), su identidad se encuentra deteriorada 
(Goffman, 2019) y su vínculo con lo social se caracteriza por el 
deterioro o la ausencia (Castel, 1995). Por ello, se concibe que 
los procesos de exclusión social son fruto de la interseccionali-
dad (Crenshaw, 1991) de diversos factores.

Por estos motivos el abordaje que propone el educador social 
parte de una mirada compleja e integral, de manera que trabaja 
por una inclusión social y participación comunitaria desde la 
identidad, el vínculo y el cuidado, siendo la propia vida de la per-
sona y el hecho cultural los elementos mediadores con los que 
trabajar; al fin y al cabo, la relación socioeducativa parte de la 
concepción de la persona como ciudadano social. En definitiva, 
sitúa a la persona en el centro de la acción a partir de la construc-
ción del vínculo socioeducativo que la sustenta y permite traba-
jar sin ambages la autonomía y autodeterminación de la persona 
haciendo uso de sus derechos sociales.
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2. Método
Para este estudio, hemos aplicado una metodología cualitativa de 
carácter inductivo combinado entre la etnografía y la fenomenolo-
gía-hermenéutica. Esta combinación nos ha permitido cumplir 
dos objetivos: el primero con carácter etnográfico, refiere a la des-
cripción de la cultura moral del centro de Can Calopa (Goetz y 
LeCompte, 1988; Hammersley y Atkinson, 1994; Taylor y Bogdan, 
1986); y el segundo responde a la fase fenomenológica en el que 
nos centramos en la sistematización del desarrollo del vínculo, la 
identidad del adulto joven y el cuidado de sí en la relación socio-
educativa (Fermoso 1988; Heidegger, 1997; Van Manen, 2003).

El diseño lo hemos planificado en dos fases: primero la fase 
etnográfica con una duración de un año y después la segunda 
fase fenomenológica hermenéutica, en la que hemos aplicado 
dos programas de intervención, un programa de acción socio-
educativa destinado a jóvenes adultos en proceso de exclusión y 
otro de formación para el equipo socioeducativo que interviene 
con los jóvenes adultos. Ambos programas están creados a partir 
de actividades de educación moral que trabajan la identidad, el 
víncu lo y el cuidado de sí.

En este capítulo nos centramos en esta segunda fase, concre-
tamente en el programa de intervención destinado a los adultos 
jóvenes.

El diseño del programa destinado a los adultos jóvenes consta 
de tres actividades que presentamos en la tabla 24, que trabaja de 

Tabla 24. Programa de intervención socioeducativa destinado a los adul-
tos jóvenes

Título Tipo de actividad Descripción

La relación desde dentro: 
hablemos de los otros

Comprensión  
crítica

Tiene como finalidad contextualizar el
juicio moral a partir de una situación 
controver tida.

Mi estar siendo Clarificación  
de valores

Proceso de valoración que evidencia los
aspectos más relevantes en referencia a una te-
mática concreta.

Mi relación con el mundo Autobiografía Narrativa que tiene como objetivo el autocono-
cimiento y dar sentido a su historia de vida, al 
presente y la creación de alternativas de futuro.



20713. La experiencia de adultos jóvenes con discapacidad intelectual en contextos de exclusión...

manera transversal los ejes del vínculo, la identidad y el cuidado 
de sí, bajo el paraguas de la relación socioeducativa como tema 
central.

2.1. Participantes

La participación total en el estudio ha sido de 17 jóvenes adultos 
en el programa de intervención socioeducativa con edades entre 
20 a 42 años, con discapacidad intelectual, morbididad con sa-
lud mental y trastorno de la conducta. Los jóvenes adultos viven 
en la ciudad de Barcelona en el hogar residencia o el programa 
de Soporte Autonomía en el Propio Hogar (PSAPLL, de sus siglas 
en catalán) situado en Molins de Rei de Can Calopa - l’Olivera. 
Del hogar residencia forman parte 11 jóvenes adultos, 5 mujeres 
y 6 hombres. Del programa PSAPLL, participaron 6 jóvenes adul-
tos, de los cuales 2 son mujeres y 4 hombres. El resumen de los 
participantes lo presentamos en la tabla 25.

Tabla 25. Participantes del programa de intervención socioeducativa

Recurso Mujeres Hombres Total

Hogar residencia Can Calopa-l’Olivera 5 6 11

Programa PSAPLL Can Calopa-l’Olivera 2 4 6

Total 7 10 17

2.2. Material

Para la realización del programa, hemos contado con el material 
propio de Can Calopa o de los propios adultos jóvenes, como 
ordenadores, tabletas o móviles. Las actividades las hemos digi-
talizado para facilitar la participación, atendiendo a que se trata 
de personas con dificultad en el ámbito de la escritura, aunque 
con buen uso de las TIC.

2.3. Procedimiento

Los objetivos principales del programa socioeducativo son: 1) fo-
mentar la reflexión sobre las propias relaciones socioeducativas 
que mantienen o han mantenido los jóvenes adultos en proceso 
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de exclusión social; 2) desarrollar los ejes de la relación socio-
educativa, el vínculo, la identidad y el cuidado de sí, en la propia 
experiencia con el equipo socioeducativo.

En este sentido, y tras la primera fase etnográfica, considera-
mos que los educadores de Can Calopa debían dinamizar este 
tipo de reflexiones, ya que cuentan con la capacidad de sostener 
situaciones sobrevenidas y no esperadas. El vínculo sólido ya 
construido y el conocimiento de las diferentes situaciones y ha-
bilidades necesarias para desarrollar intervenciones socioeduca-
tivas de un modo seguro, garantizaban una ejecución de las acti-
vidades con una baja probabilidad de desbordamiento. En este 
sentido, la intervención formativa se ha diseñado como un ele-
mento previo a la intervención socioeducativa, ya que prepara al 
equipo socioeducativo para la intervención y le facilita la toma 
de conciencia sobre su práctica profesional.

El registro de este proceso lo hemos llevado a cabo a partir de 
un diario de seguimiento fenomenológico que nos ha situado en 
una posición de observadoras no participantes. Además, esto ha 
facilitado no entorpecer en el transcurso de las dinámicas, ya que 
la fase etnográfica permitió la construcción del rapport necesario.

3. Resultados
En el anexo se pueden consultar las transcripciones literales nu-
meradas. Las transcripciones respetan la sintaxis de los partici-
pantes, no los errores ortográficos.

Los adultos jóvenes establecen diferencias entre las relaciones 
con los educadores y las relaciones personales, entre unas y otras 
proyectan expectativas diferentes (1). Del mismo modo, en el 
caso de las relaciones socioeducativas no las valoran del mismo 
modo para todos los educadores, siendo el contacto un elemen-
to relevante (2), o no (3).

La autonomía se trata de un proceso que los adultos jóvenes 
valoran dentro de la relación socioeducativa y destacan como 
objetivo principal. Por ese motivo, perciben que el equipo socio-
educativo los concibe como personas autónomas, capaces, con 
posibilidad de continuar hacia delante, etc. Tal y como manifies-
tan ante la pregunta: «¿Cómo crees que piensa que eres?», que 
hace referencia a la percepción del adulto joven dentro de la re-
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lación socioeducativa (4), (5), (6), (7). En la misma línea, consi-
deran que han ganado en autonomía a partir de la relación con 
los educadores (8), (9), (10).

Dentro de la relación, los adultos jóvenes identifican la in-
condicionalidad del educador como un valor y elemento desta-
cable (11), (12), (13), (14), (15). Asimismo, los espacios con el 
educador social obtienen una alta valoración por parte de los 
adultos jóvenes, siendo un lugar de confianza (16), (17), (18). 
Llegando a considerar que el tiempo con los educadores pasa de-
masiado rápido (19). Siendo personas que han reforzado mo-
mentos difíciles y reconocen aprendizajes en el centro de la rela-
ción socioeducativa (20), (21).

Por último, la relación con los educadores provoca cambios 
en la identidad de los adultos jóvenes en términos positivos, tal 
como ellos manifiestan al mantener un acompañamiento soste-
nido en el tiempo (22). Un ejemplo lo encontramos en Adán, 
que antes se identificaba a partir de atributos peyorativos (23) y 
tras el proceso de acompañamiento su visión ha ido sufriendo 
cambios hasta verbalizar aspectos positivos (24). En general, la 
autopercepción de los adultos jóvenes, una vez han construido 
el vínculo con los educadores, se caracteriza por adjetivos positi-
vos (25), (26).

4. Discusión y conclusiones
Los procesos de exclusión social, en concreto los jóvenes adultos 
con discapacidad con morbididad con salud mental y trastorno 
de la conducta, cargan con una serie de estereotipos sociales de 
marcado carácter negativo. En consecuencia, tal y como anuncia 
Goffman (2019), su imagen está deteriorada en el plano social y, 
en una etapa previa a la relación socioeducativa, el autoconcepto 
sufre ataques despectivos. En relación con la identidad, observa-
mos claras diferencias manifestadas por los propios adultos jóve-
nes en referencia a su autoconcepto, por lo que la relación socio-
educativa es generadora de cambio. Por ello, la percepción que 
los educadores proyectan es fundamental en este proceso para 
provocar cambios en el autoconcepto de los adultos jóvenes.

Los adultos jóvenes identifican espacios de aprendizaje con-
cretos como los seguimientos o reuniones individuales en los 
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que adquirir conocimientos. Espacios en los que aumenta su au-
tonomía, y no solo el espacio es relevante, sino que la creencia 
de que el educador considera que es una persona capaz aumenta 
las posibilidades de cambio. En tal caso, la relación socioeduca-
tiva se convierte en un elemento de valor que los adultos jóvenes 
con discapacidad intelectual diferencian de manera clara como 
una relación profesional en la que se establecen límites a la vez 
que es incondicional. Los adultos jóvenes, además, identifican 
dentro de la relación socioeducativa el vínculo como elemento 
central que les aporta la seguridad necesaria para ser de manera 
auténtica. Por consiguiente, la relación socioeducativa sitúa de 
manera clara a la persona en el centro de su proceso de inclusión 
social y participación comunitaria, de manera que facilita, per-
mite y garantiza que las personas con discapacidad intelectual 
pongan en práctica sus conocimientos y experimenten nuevas 
habilidades en un espacio seguro; en definitiva, se convierte en 
un proceso de autogobierno que conduce hacia la autonomía y 
autodeterminación.
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6. Anexo
Las transcripciones respetan la sintaxis de los participantes, no 
los errores ortográficos.

  1. Pues que a los educadores les puedes contar lo que te pasa y 
te pueden dar consejos, tal... Pero con los compañeros... Yo 
no les puedo contar que me ayuden en tal cosa. ¿Sabes? De-
pende qué cosa. (César, comprensión crítica)

  2. No la conozco tanto para hacer una valoración. (Maca, com-
prensión crítica)

  3. Que me apoya mucho en salir adelante y muchos buenos 
consejos. (Arturo, comprensión crítica)

  4. Una persona autónoma que hace todo solo y tener un futuro 
mejor más adelante. (César, comprensión crítica)

  5. Que soy muy autónoma. (Inés, comprensión crítica)
  6. Que soy muy buena con todos y que me entiendo con todos 

y que siga así, que valgo mucho la pena como persona. 
(Maca, comprensión crítica)

  7. Que hago bien las tareas. (Inés, comprensión crítica)
  8. Hago seguimientos con los educadores. (Inés, clarificación 

de valores)
  9. Para tener más autonomía y hacer las cosas solo. (José, clari-

ficación de valores)
10. Me ayudan día a día y a ser más autónomo conmigo mismo» 

(César, autobiografía).
11. Que nos entendemos cuando hablamos y que me ayudado 

siempre cuando lo necesitaba. (Maca, comprensión crítica)
12. Que gracias por estar a mi lado y darme consejos y apoyarme 

en todo momento. (Inés, comprensión crítica)
13. Que me escucha atentamente y es muy buena conmigo y 

siempre está ahí para darte consejos buenos. (Maca, com-
prensión crítica).

14. Lo que más valoro de los educadores es... que siempre están 
ahí. (Isaac, clarificación de valores)

15. De la relación con los educadores he aprendido que... puedo 
contar con ellos siempre. (Inés, clarificación de valores)

16. Siento tranquilidad y le digo las cosas que me pasan para 
ayudarme en lo que necesito. (César, clarificación de valo-
res)
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17. Hablo de mis cosas y me desahogo. (Inés, clarificación de 
valores)

18. Los buenos ratos que pasamos haciendo reunión y lo que 
nos ayuda. (Cosme, comprensión crítica)

19. Es demasiado corto, a veces el tiempo pasa en un pispas y a 
veces se hace muy tarde en casa. (Maca, clarificación de va-
lores)

20. Los educadores observo a que me dan consejos para alcanzar 
mis objetivos día a día he aprendido con ellos a ser más adul-
to y tener seguridad en mí mismo y veo que he evolucionado 
en mí mismo como persona y hacer todo solo que es lo que 
he llegado hacer gracias a ellos. (César, autobiografía)

21. Las reuniones individuales y de piso me ayudan a reflexionar 
sobre muchos temas y la mejor manera de afrontarlos. (Isa-
ac, autobiografía)

22. Era todo un cambio a nivel personal. (Isaac, autobiografía)
23. A un chaval subnormal. (Adán, comprensión crítica)
24. Una persona de puta madre. (Adán, clarificación de valores)
25. Simpático. (José, clarificación de valores)
26. Amable, tranquilo, sincero y guapo. (César, clarificación de 

valores)
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Resumen
Varios estudios han señalado la importancia de la orientación política y el gé-
nero en la predicción de actitudes hacia el Acoso Sexual (AS), pero todavía no 
se ha esclarecido completamente cómo interactúan estas dos variables. Por lo 
tanto, el objetivo de este estudio es analizar la relación entre la orientación 
política (izquierda, centro y derecha) y la aceptación de mitos sobre el AS, así 
como el papel modulador del género en esta relación. Se recopilaron datos a 
través de una encuesta en línea en la Universitat de les Illes Balears y se reali-
zaron análisis de regresión múltiple (N = 303). El alumnado con orientación 
política de izquierda mostró una menor aceptación de mitos que el alumnado 
con orientación política de centro y de derecha. Además, los alumnos con 
orientación política de derechas mostraron un mayor grado de aceptación de 
mitos sobre AS que las alumnas con la misma orientación política. La interac-
ción entre la orientación política y el género revela las bases de las actitudes 
que obstaculizan la lucha contra el AS. Las universidades deben adaptar sus 
medidas de prevención e intervención, teniendo en cuenta estos resultados de 
investigación.

Palabras clave: acoso sexual, género, mitos y orientación política

1. Introducción
El acoso sexual (AS) es un problema social que afecta a indivi-
duos en diversos contextos, desde el ámbito laboral y educativo 

14. El rol del género y la orientación política en 
la aceptación de mitos de acoso sexual...
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hasta espacios públicos. El AS abarca una amplia gama de com-
portamientos como acercamientos sexuales no deseados, comen-
tarios de índole sexual, gestos inapropiados, exhibición de mate-
rial explícito, o cualquier otra conducta que genere un ambiente 
de miedo, humillación o incomodidad (Fitzgerald, 2020). En el 
ámbito de la educación, se ha demostrado el riesgo de AS en el 
alumnado universitario (McClain et al., 2021). Según el proyecto 
europeo UniSAFE (2022), en el que participaron 42,186 perso-
nas de 46 universidades y organizaciones de investigación euro-
peas de 15 países, el 31 % informó haber experimentado AS. Es-
tas estadísticas subestiman la magnitud real del problema ya que 
muchas víctimas optan por no reportar sus experiencias, indican-
do que el número real de casos podría ser mucho mayor (Bilotta 
et al., 2019; Bondestam y Lundqvist, 2020; Expósito et al., 2014). 
Una de las razones principales por las que las personas evitan 
informar sobre AS es la presencia de creencias falsas, también co-
nocidas como mitos (Hershcovis et al., 2021). Los mitos de AS 
son «actitudes y creencias que son generalmente falsas, pero am-
pliamente aceptadas, y que sirven para negar y justificar el AS 
masculino hacia las mujeres» (Lonsway et al., 2008). Estos mitos 
incluyen la creencia de que la victimización es inherente al géne-
ro femenino, que las mujeres son excesivamente sensibles, exage-
ran sus afirmaciones o incluso disfrutan de la atención sexual 
(verbal) y se sienten halagadas (Lonsway et al., 2008).

Los/as académicos/as están ampliamente de acuerdo en que 
la aceptación de estos mitos de AS representa un obstáculo signi-
ficativo en la lucha contra la violencia de género, ya que niegan 
y/o justifican estos actos cometidos contra las mujeres. En pri-
mer lugar, algunos de estos mitos niegan cualquier conducta in-
correcta, a menudo cuestionando las intenciones y la veracidad 
de los relatos de las víctimas o minimizando la gravedad de las 
ofensas. En segundo lugar, estos mitos justifican el AS eximien-
do a los acosadores de responsabilidad y/o culpando a las vícti-
mas exonerando a los perpetradores de consecuencias negativas.

La investigación que relaciona los comportamientos y actitudes 
de AS y la ideología u orientación política (Gothreau et al., 2022) 
ha ido en aumento en los últimos años. La literatura ha demostra-
do que existen diferencias entre las ideologías conservadoras y li-
berales que influyen en sus opiniones sobre roles de género, este-
reotipos y desigualdad (Davis y Greenstein, 2009; Jost et al., 2009). 
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Concretamente, las personas que se identifican con ideologías de 
derechas o conservadoras tienden a defender roles de género tradi-
cionales, mostrando actitudes sexistas hacia quienes los desafían. 
Esto se correlaciona con una mayor aceptación de la violencia 
contra las mujeres y la creencia en mitos sobre violación, al mis-
mo tiempo que lleva a actitudes menos favorables hacia el femi-
nismo (Bettencourt et al., 2011; Canto et al., 2020; Expósito et al., 
2014; Herrera et al., 2018). Por otro lado, las personas con una 
orientación política de izquierda o ideologías liberales tienden a 
apoyar el feminismo (Bettencourt et al., 2011) y presentan un ma-
yor rechazo a la violencia de pareja contra las mujeres que aque-
llos que respaldan otras ideas políticas (Ferrer-Perez et al., 2020).

La evidencia sugiere que, en la política de Europa Occidental, 
la igualdad de género se ha convertido en un tema polémico y 
polarizador (Cabeza Pérez et al., 2023). Particularmente en Es-
paña, la aparición de un partido de extrema derecha que defien-
de roles de género tradicionales mientras se opone a lo que per-
cibe como feminismo de izquierda radical (Simón, 2019) ha 
contribuido a una lucha política por la igualdad de género (Ca-
beza Pérez et al., 2023). Un estudio reciente realizado por Cabe-
za Pérez et al. (2023) analizó cómo los partidos políticos han 
integrado cuestiones de género en sus propuestas y agenda elec-
toral. Los resultados del estudio muestran que la agenda política 
de los partidos de izquierda presentaba un mayor número de 
propuestas sobre temas de género (p. ej., protección contra la 
violencia contra las mujeres, valores e identidad culturales y re-
presentación igualitaria) que los programas políticos de derecha.

Así pues, basándonos en los resultados de estudios anteriores, 
el primer objetivo de esta investigación es analizar si la orienta-
ción política del alumnado influye en su aceptación de mitos de 
acoso sexual.

La orientación política puede ser una variable personal im-
portante a la hora de valorar si ciertos comportamientos de AS 
son aceptables o normales, independientemente del género de la 
persona (Expósito et al., 2014). Sin embargo, hay numerosos es-
tudios que demuestran diferencias de género en la aceptación de 
mitos de AS. Por lo general, las mujeres aceptan los mitos de AS 
en menor medida que los hombres (Lonsway et al., 2008; Mu-
ñoz Valera et al., 2023). Según la literatura sobre política de gé-
nero, esas opiniones diferentes se deben, en parte, a las normas 
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sociales, expectativas y al sentido de identidad de género de las 
mujeres (Hansen y Dolan, 2020; Russell y Trigg, 2004).

Un estudio reciente examinó el impacto relativo del género y 
la orientación política en las actitudes hacia el AS (Hansen y Do-
lan, 2020). Los resultados señalaron que la identificación indivi-
dual con el partido político ejerce una influencia más fuerte que 
el género en las actitudes hacia el AS. Estos resultados cuestionan 
la importancia del género en las actitudes hacia el AS y ponen de 
manifiesto la necesidad de una mayor investigación que aclare 
las complejidades de esta relación y sus implicaciones para la 
comprensión y prevención del AS.

Nuestra investigación tiene como objetivo analizar en qué 
medida la orientación política y el género moldean las actitudes 
hacia el AS. Concretamente, este estudio tiene dos preguntas de 
investigación:

1. ¿La orientación política del alumnado influye en su acepta-
ción de mitos de acoso sexual?

2. ¿El género modula la relación entre orientación política y 
aceptación de mitos de AS?

2. Método
2.1. Participantes

La muestra incluyó a 303 estudiantes (79,9 % mujeres) matricu-
lados/as en la Universitat de les Illes Balears. El 29,7 % estudiaba 
psicología, 17,2 % educación social, 15,2 % trabajo social, 
13,9 % relaciones laborales, 12,5 % dirección hotelera, 10,2 % 
pedagogía y 1,2 % otras carreras. Las edades oscilaban entre los 
17 y los 55 años (M = 21,65, DE = 5,48). En cuanto a la orienta-
ción política, el 64,4 % se identificaba con la orientación política 
de izquierdas, el 24,1 % decía ser de centro y el 11,6 % afirmaba 
ser de orientación política de derechas.

2.2. Instrumentos

Además de las variables sociodemográficas descritas anterior-
mente, el alumnado que participó respondió a la Escala de Acep-
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tación de Mitos sobre el Acoso Sexual de Illinois (ISHMA, por sus si-
glas en inglés; Lonsway et al., 2008). Se empleó la versión espa-
ñola de la escala (Expósito et al., 2014) para medir la aceptación 
de mitos sobre el AS masculino hacia las mujeres. La escala cons-
ta de 20 ítems que incluyen cuatro subescalas: Exageración  
(8 ítems, por ejemplo, «las mujeres que manifiestan haber sido 
acosadas sexualmente, normalmente suelen exagerar»), Motivos 
Ocultos (5 ítems, «las mujeres a menudo presentan denuncias 
de acoso sexual de forma frívola»), Heterosexualidad Natural  
(4 ítems, por ejemplo, «la mayoría de las mujeres se sienten ha-
lagadas cuando reciben atención sexual de hombres con los que 
trabajan») y Responsabilidad de la Mujer (3 ítems, por ejemplo, 
«las mujeres pueden detener generalmente la atención sexual no 
deseada simplemente diciéndole al hombre que su comporta-
miento no es apreciado»). Las opciones de respuesta tenían un 
formato de tipo Likert de 7 puntos, donde 1 significa «muy en 
desacuerdo» y 7 «muy de acuerdo». Puntuaciones altas reflejan 
una mayor aceptación de los mitos sobre el acoso sexual (α de 
Cronbach = 0,88).

2.3. Procedimiento

Solicitamos la colaboración del profesorado de psicología que 
imparte clases en diversos estudios para explicar nuestro proyec-
to de investigación. Les pedimos que destinara aproximadamen-
te 20 minutos de una de sus clases para que el alumnado respon-
diera a un cuestionario en línea a través de la plataforma Formu-
larios de Google, el cual evaluaba sus niveles de aceptación de 
mitos y variables sociodemográficas.

La investigación se adhirió a principios éticos y a pautas pro-
fesionales relevantes. El alumnado fue plenamente informado 
sobre la naturaleza voluntaria de su participación y su derecho a 
retirarse del estudio. Anteriormente, obtuvimos el consentimien-
to informado a través del cuestionario en línea, garantizando la 
anonimidad de los datos. Además, el estudio cumplió con la Ley 
Española 15/1999, de 13 de diciembre, centrada en la Protec-
ción de Datos Personales. 
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2.4. Análisis de datos

Probamos el modelo de investigación propuesto utilizando 
PROCESS (Modelo 1, Hayes, 2013), un complemento de soft-
ware para SPSS. El modelo incluía la orientación política (1 = iz-
quierda; 2 = centro; 3 = derecha) como variable independiente, 
el género (0 = hombres; 1 = mujeres) como variable moderado-
ra, y la aceptación de mitos de AS como variable dependiente. 
Los «estudios/grado» se utilizó como variable de control. Como 
se puede observar, la variable independiente es multicategórica y 
la variable moderadora es dicotómica. La naturaleza de estas va-
riables tiene dos implicaciones. En primer lugar, una de las tres 
categorías de la variable independiente se llama grupo de refe-
rencia o categoría de línea base (Hayes et al., 2017). En nuestro 
caso, la orientación política de izquierda es el grupo de referen-
cia, lo que significa que el modelo de regresión lineal estima la 
diferencia media en la aceptación de mitos entre los grupos 1 
(izquierda) y 2 (centro) y entre los grupos 1 (izquierda) y 3 (de-
recha). En segundo lugar, la moderación indica que la diferencia 
entre las medias de los grupos para la variable independiente 
multicategórica (orientación política) difiere según la pertenen-
cia a la variable moderadora (género).

3. Resultados
Los resultados mostraron diferencias significativas en la acepta-
ción de mitos sobre el AS entre participantes de izquierda y de 
derecha (β = 0,80, p < 0,001), así como también entre partici-
pantes de izquierda y de centro (β = 0,51, p < 0,01). Las personas 
de izquierdas presentaron niveles más bajos de aceptación de 
mitos sobre el AS en comparación con las personas de otras 
orientaciones políticas. El modelo explicaba el 20,61 % de la va-
rianza en la aceptación de mitos sobre el AS.

Los resultados revelaron que el género modulaba significati-
vamente la relación entre la orientación política y la aceptación 
de mitos sobre el AS, con incrementos notables en R2 del mode-
lo (∆R2 = 0,015, p < 0,05). Concretamente, hubo una interacción 
significativa entre la orientación política y el género en el grupo 
de participantes con orientación política de derechas (β = -0,510, 
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p < 0,05). Este resultado indica que los hombres que se identifi-
caban con una orientación política de derecha mostraron una 
mayor aceptación de mitos que las mujeres con la misma orien-
tación política. Sin embargo, no hubo diferencias relevantes en-
tre hombres y mujeres que se identificaron con inclinaciones po-
líticas de izquierda y centro (figura 17).

Figura 17. El efecto modulador del género en la relación entre orientación políti-
ca y aceptación de mitos de AS

4. Discusión y conclusiones
El presente estudio tenía dos objetivos principales. En primer lu-
gar, evaluar la relación entre la orientación política (derecha, 
centro e izquierda) y la aceptación de mitos sobre el acoso se-
xual (AS). En segundo lugar, explorar si esa relación era diferente 
para hombres y mujeres.

Los resultados del presente estudio mostraron que el alumna-
do con orientación política de izquierdas presentaba niveles sig-
nificativamente más bajos de aceptación de mitos sobre el AS 
que el alumnado con orientación política de centro y derecha. 
Estos resultados están en línea con los resultados obtenidos en 
otros estudios que indican que las personas de izquierdas mues-
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tran un mayor rechazo hacia violencia contra la pareja íntima en 
comparación con aquellos que dicen ser de derechas y otras al-
ternativas políticas (Ferrer-Perez et al., 2020). Estos resultados 
respaldan la idea de que las personas que suelen votar a partidos 
de derechas o conservadores tienden a abogar por roles de géne-
ro tradicionales y tienen más probabilidades de internalizar va-
lores patriarcales, lo que resulta en una mayor aceptación de la 
violencia contra las mujeres y un mayor sexismo (Marques- 
Fagundes et al., 2015). De manera similar, las personas política-
mente más conservadoras tienden a presentar niveles más altos 
de aceptación de mitos sobre violación (Bohner et al., 2013).

Además, nuestros resultados indicaron que el género modula 
la relación entre la orientación política y la aceptación de mitos 
sobre el AS. Específicamente, los hombres con orientación polí-
tica de derechas aceptan en mayor medida los mitos sobre el AS 
que las mujeres con la misma orientación política. Nuestros re-
sultados coinciden con los resultados obtenidos por Ferrer-Perez 
et al. (2020), quienes investigaron cómo el género influye en la 
relación entre la orientación política y la violencia de pareja ínti-
ma contra las mujeres. Sus hallazgos indicaron que los hombres 
que se identifican con la orientación política de derecha mues-
tran un menor rechazo de la violencia de pareja íntima contra 
las mujeres, que las mujeres también con una orientación políti-
ca de derechas. De manera similar, Bettencourt et al. (2011) de-
mostraron que ser mujer y tener una orientación política liberal 
se relaciona con actitudes positivas hacia el feminismo.

Esta interacción significativa entre individuos con orientación 
política de derechas y género indica que hay una brecha de géne-
ro entre el alumnado con opiniones conservadoras. Las personas 
de derechas comparten valores tradicionales que conforman un 
sentido de identidad política que podría entrar en conflicto con 
la identidad de género en el caso de las mujeres. Nuestros resul-
tados apoyan la centralidad de la identidad de género en las acti-
tudes hacia el AS entre los participantes con orientación política 
de derecha. 

A partir de los resultados obtenidos en el presente estudio, se 
derivan una serie de implicaciones prácticas. Primero, las univer-
sidades deberían invertir en formación que desmienta los mitos 
abordando ciertos aspectos ideológicos para prevenir el AS, des-
mentir conceptos erróneos y transformar creencias falsas. Esta 
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formación debería ser transversal y para toda la comunidad uni-
versitaria. En segundo lugar, las universidades deben contar con 
un protocolo de AS que describa de forma detallada las actuacio-
nes que se ejecutarán, con el objetivo de garantizar que se apli-
que correctamente independientemente de las personas (su gé-
nero e ideología política) responsables de la implementación de 
dichas medidas.

Si bien este estudio contribuye a entender mejor la naturaleza 
del AS en el ámbito universitario, es importante tener en cuenta 
que presenta ciertas limitaciones. En primer lugar, el sesgo del 
género, ya que la mayoría de la muestra la forman mujeres y per-
sonas con orientación política de izquierda y esto limita la gene-
ralización de los hallazgos. Por lo que futuros estudios deberían 
contar con más participación masculina, incluir más titulaciones 
y velar por un mayor equilibrio entre las orientaciones políticas. 
En segundo lugar, llevar a cabo estudios cualitativos puede pro-
porcionar más información sobre las alumnas con una orienta-
ción política de derechas y su identificación tanto con su género 
como con la ideología de un partido.
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Resumen
Desde los años setenta, se han abierto múltiples enfoques sobre el papel de la 
mujer en el arte. Los grados en Historia del Arte de algunas universidades es-
pañolas cuentan con materias centradas específicamente en la cuestión del gé-
nero. En cambio, en las asignaturas Arte del Siglo xx hasta 1945, Historia de la 
Fotografía y Arte Moderno y Contemporáneo en Latinoamérica del grado de 
Historia del Arte de la Universitat de les Illes Balears se ha optado por incorpo-
rar a las mujeres artistas en el continuum de la historia del arte. La lectura de 
su obra y sus reivindicaciones se realizan a través de tres ejes: las instancias 
políticas vinculadas a la emancipación de la mujer del periodo de las vanguar-
dias históricas, el análisis de mujeres artistas convertidas en mitos y el tema 
del cuerpo – propio o del otro–. El resultado ha sido un creciente interés de los 
estudiantes por las cuestiones de género y arte, materializado en un incremen-
to del número de trabajos dedicados a mujeres artistas. En conclusión, se valo-
ra positivamente la iniciativa de insertar la lectura feminista dentro de la vi-
sión global de la historia del arte.

Palabras clave: mujeres artistas, estudios feministas, arte y emancipación, arte 
contemporáneo, vanguardias
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Estoy en contra de que la obra de las mujeres se considere aparte. 
Pienso que trabajo igual que un hombre

Sonia Delaunay-Terk

1. Introducción
Las investigaciones sobre mujeres artistas iniciaron su andadura en 
los años setenta del siglo xx a partir de la pregunta de Linda Noch-
lin: «¿Por qué no ha habido grandes mujeres artistas?» (1971). Las 
respuestas abrieron diversas vías de interpretación que han genera-
do nuevas y múltiples miradas sobre la historia del arte. No se trata 
de efectuar inventarios de mujeres artistas aparentemente confina-
das, sino de desarticular discursos y prácticas y estudiarlas como 
sujetos creadores. Además de revisar el lugar que han ocupado en 
la creación, existen otras metodologías críticas como el análisis  
de la imagen de la mujer en el arte. Una cuestión trabajada por Gri-
selda Pollock, para quien toda representación supone la construc-
ción de significados que, al ser consumidos por hombres y mu-
jeres, generan actitudes y modos de comportamiento (2003, 8). 
A partir de estas dos autoras, la perspectiva de género se ha ex-
pandido a otros análisis complementarios a las desigualdades 
históricas entre hombres y mujeres que tradicionalmente habían 
asignado diferencias de roles. Interesantes aportaciones que se en-
trecruzan con la práctica artística y la representación. A partir de lo 
dicho, entendemos que, frente al estudio aislado de mujeres artis-
tas, resulta más enriquecedor un análisis desde la diversidad de gé-
neros y la forma en que se han ido soslayando a partir de la his-
toria. Los últimos años las líneas de investigación suelen tener un 
carácter interdisciplinar con interesantes resultados en la cultura 
visual. Sin olvidar propuestas extremas como la de Katy Hessel 
(2022) sobre una historia del arte sin hombres, de la cual todavía 
no se cuenta con suficientes prácticas como para valorar su interés.

Por ello, en este artículo intentamos abordar cómo estudiar la 
producción de las mujeres artistas en la Universidad española en 
las materias de grado. Frente al diseño de asignaturas específicas 
como Arte y Género (Universidad de Granada y Universitat de 
Lleida) y Estudios de género, Feminismo e Historia del Arte 
(Universidad de Málaga), nosotras proponemos su inclusión en 
asignaturas generalistas de grado.
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2. Método
Ante el creciente interés por el estudio de mujeres artistas y co-
rrientes feministas entre el alumnado del grado de Historia del 
Arte en la Universitat de les Illes Balears, hemos planteado tres 
vías de análisis sobre la formación y producción de mujeres ar-
tísticas en tres asignaturas vinculadas al arte contemporáneo: 
Arte del Siglo xx hasta 1945 (obligatoria de tercer curso), Histo-
ria de la Fotografía (obligatoria de 4.º) y Arte Moderno y Con-
temporáneo en Latinoamérica (optativa). La voluntad es ir aña-
diendo otras a lo largo de los próximos cursos.

Hemos articulado las vías de análisis en tres ejes. El primero 
corresponde a las instancias vinculadas a la emancipación de la 
mujer, el segundo es el análisis de los mitos y el tercero el cuerpo 
femenino. El primero coincide con las instancias políticas vincu-
ladas a la emancipación de la mujer durante el periodo de las 
vanguardias históricas. En la asignatura Arte del Siglo xx hasta 
1945, dentro del primer bloque dedicado a la época de las van-
guardias históricas, se analizan los aparentes logros de la Escuela 
de la Bauhaus. Nacida en Weimar en 1919 supuso una auténtica 
utopía ya que tal como apunta su director Walter Gropius, su fi-
nalidad era:

Preparar a arquitectos, pintores y escultores de toda categoría para 
que se conviertan, según sus capacidades, en artesanos hábiles o ar-
tistas y creadores independientes y fundar una comunidad de traba-
jo compuesta de maestros y aprendices que sea capaz de crear obras 
arquitectónicamente completas – construcción, acabados, decora-
dos y equipos– y que respondan en su conjunto a un mismo espíri-
tu. (Gropius: s. f)

En el programa de la Escuela se especifica que todas las perso-
nas serán admitidas sin limitaciones de edad y sexo, lo cual era 
un paso adelante. Una vez analizadas las investigaciones sobre 
las matriculaciones del primer semestre de 1919, el número de 
alumnas era prácticamente el mismo que el de los hombres, y en 
las cifras totales de la escuela (hasta 1933), las mujeres represen-
taban la tercera parte. Ahora bien, una vez realizado el curso pre-
liminar, las alumnas eran orientadas hacia el taller textil – una 
actividad vinculada históricamente a la mujer– sin tener en 
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cuenta sus afinidades e intereses. Una alternativa, fruto de las 
afirmaciones de Walter Gropius, quien proclamó que las muje-
res pensaban en dos dimensiones, mientras los hombres lo ha-
cían en tres (Hessel, 2022, 167). Gunta Stölzl ocupó el cargo de 
«maestra de taller» y tejió libremente cortinas, asientos y colga-
duras textiles que no solo eran utilitarias, sino visualmente atrac-
tivas, de allí que las llamara «pinturas en lana» partiendo de las 
enseñanzas espirituales y filosóficas (Bilcheva, 2021, 98). Una 
de sus discípulas, Anni Albers, siguió el mismo proceso basado 
en la practicidad y funcionalidad de los nuevos materiales, desa-
rrollando tejidos innovadores que se incorporaron en edificios 
de Walter Gropius y Philip Johnson, entre otros. Es el caso del 
Silberstoff que utilizó para revestir las paredes del auditorio de la 
ADGB Bundeschule de Hans Meyer y Hans Wittwer y con el que 
se solventaron las deficiencias en la acústica y la iluminación del 
espacio (Sixt, 2022, 706). Ambas abandonaron la Bauhaus e in-
cluso la recuerdan amargamente. Stölz, en 1931, a consecuencia 
del acoso laboral de sus compañeros, fue substituida por Albers, 
que más tarde recordaría dicha experiencia como insatisfactoria. 
Una vez cerraron la escuela, continuó su magisterio en el Black 
Mountain College (Estados Unidos) y en la Universidad de Yale. 

Sin salir de Alemania, el movimiento dadá, nacido en Zúrich 
en 1916 como una reacción nihilista frente a la Primera Guerra 
Mundial, ofreció un panorama de denuncia política y de género. 
Analizado en la misma asignatura y bloque temático que la Bau-
haus, incluye la figura de Hanna Höch, que trabajó el fotomonta-
je junto a quien era su pareja, Raoul Hausmann, que fue conside-
rado como el creador de la técnica. Höch propuso un corte sin-
crónico de la realidad política y social de la república de Weimar 
ofrecida por los medios de comunicación de masas. En Corte con 
el cuchillo dadá de cocina a través de la última época de la cultura de 
barriga cervecera de la Alemania de Weimar (1919-1920), irónica-
mente efectúa un viaje entre los rascacielos, la masa urbana, los 
bailes o la mujer, de quien destaca su fuerza (Bravo, 2010, 164). 
Un título marcado por los estereotipos que vinculaban a la mu-
jer con la cocina. Desde sus primeros fotomontajes se observa 
un relato icónico que subvierte la representación de roles y de la 
anatomía femenina. Una cuestión que lleva a Juan Vicente Alia-
ga a preguntarse si hay algo más feminista que esta actitud 
(2004, 22). Buena muestra son los collages y dibujos donde las 
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mujeres son las protagonistas, ya bien sean públicas como Mar-
lene Dietrich o Claudia Pawlowa, o anónimas. Sobre todas ellas 
planea la denuncia a la mujer objeto o los matrimonios de con-
veniencia. Una nueva forma de mirar, irónica y desinhibida que 
mantuvo hasta los años setenta en que incorporó temas como la 
androginia o el amor lésbico. 

Un segundo eje parte del análisis de auténticos mitos. Tal 
como apunta Mayayo (2008, 12), el mito y la leyenda de un ar-
tista se conforman en la tradición romántica del genio, pero, so-
bre todo, reproduce los tópicos asociados a la mujer artista: en-
ferma, hipersensible, desequilibrada emocionalmente y formada 
a la sombra de un genio (un hombre) con el que mantiene una 
historia de amor trágica y pasional. Sin duda, uno de los mitos 
más mediáticos es el de Frida Kahlo, artista que se incluye en el 
bloque dedicado al arte contemporáneo de la asignatura Arte 
Moderno y Contemporáneo en Latinoamérica y de quien existe 
una extensa bibliografía, así como un amplio merchandising. La 
fridomanía se ha convertido en una franquicia museística a tra-
vés de reproducciones de sus obras y el anecdotario de su vida 
que se traduce en camisetas, bolsas, calendarios o pendientes. 
Estudiar a Kahlo en términos exclusivamente biográficos contri-
buye a la consolidación de los estereotipos sobre la creatividad 
femenina (Mayayo, 2008, 13). En este sentido, la afirmación de 
Mayayo cobra especial valor a la hora de reducir el análisis psico-
biográfico basado en el binomio enfermedad/relaciones amoro-
sas, que han llevado su obra al límite de la trivialización o, lo 
que es lo mismo, al kalhoísmo. Todo ello en detrimento de lí-
neas de análisis como la denuncia al capitalismo o la mexicani-
dad. Pensamos que, antes de adentrarnos en el estudio de su 
obra, cabe precavernos de no confundir la simplificación de la 
fridomanía con la autenticidad de la experiencia original.

En esta línea también nos encontramos con Dora Maar, estu-
diada en la asignatura Historia de la Fotografía, dentro del tema 
centrado en el periodo de entreguerras. Su producción artística 
queda eclipsada tras su relación con Picasso. Su posterior reclu-
sión hará crecer el mito de la mujer atormentada retratada por el 
malagueño en La mujer que llora (1937). Pero previamente su 
obra fotográfica se había desenvuelto con fluidez en círculos su-
rrealistas, donde el interés de las mujeres por lo subconsciente se 
había enmarcado en una falsa concepción de estas como seres 
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más introspectivos que racionales (Rosenblum, 1994, 132-133). 
Frente a la objetualización de la mujer-musa-modelo habitual 
en el Surrealismo, Maar produjo un corpus de imágenes que 
aglutinan los intereses del grupo, como Retrato de Ubú (1936), 
marcadas por un halo de misterio e inquietud. Trabajó con foto-
grafía publicitaria y de moda, género practicado también por 
Man Ray; plasmó escenas callejeras, en la línea de Eli Lotar, o 
fotomontajes de carga trágica y erótica realizados durante su re-
lación con el círculo Masses de Georges Bataille.

Y, finalmente, el tercer eje es el tema del cuerpo que presenta 
un hilo conductor respecto a los ejes anteriores. ¿Cómo se puede 
experimentar la sensación de un cuerpo que ha sido herido? El 
cuerpo como protagonista constituye una de las propuestas más 
interesantes del milenio. Entendido como protagonista y centro 
de una cultura que se afirma o se diluye (González, 2005), el 
cuerpo femenino ofrece diversas narrativas. Podemos remontar-
nos a la maternidad entendida como recreación de lo femenino. 
En la ya mencionada asignatura Arte Moderno y Contemporá-
neo en Latinoamérica, se estudia cómo Frida Kahlo revierte el 
hecho desde la oposición a la vida: la muerte a través del aborto. 
Su experiencia dio lugar a Henry Ford Hospital (1932), donde 
queda patente el sentimiento de angustia y fracaso maternal a 
través de un charco de sangre, el cabello suelto y una lágrima a la 
manera de madre doliente (Mayayo, 2008, 144). O, como apun-
ta Quance, ha dado muerte en lugar de vida (1996, 53). La lito-
grafía El aborto (1932) ofrece una temática específicamente feme-
nina. Un asunto en los márgenes iconográficos y del que no se 
contaba con precedentes, de allí que recurra a la experiencia en 
primera persona, ayudada por la incorporación de instrumental 
quirúrgico. El mismo año pintó Mi nacimiento, coincidiendo con 
la muerte de su madre. Reaparece la mancha de sangre, pero 
quien ha parido es su madre y tiene el rostro tapado, como si 
hubiera muerto en el parto. Se ha hablado de siniestro desdobla-
miento, porque, al anular a su madre, se anula a sí misma, ya 
que no será ni madre ni hija (Quance, 1996, 53). Sin olvidar la 
vergüenza que suponía en un México machista, la imposibilidad 
de tener hijos. Pero el cuerpo de Frida Kahlo permite otras narra-
tivas. El accidente de 1925 supuso una ruptura de sus experien-
cias vitales. A partir de este momento y hasta su muerte será un 
cuerpo herido que se presenta ante el espectador como una dio-
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sa herida, tal como puede verse antes y después de sus operacio-
nes: La columna rota (1944) o Árbol de la esperanza, mantente firme 
(1946), donde no solo se ven las cicatrices de la espalda, sino el 
corsé que desde hace años se ve obligada a utilizar. Frida Kahlo 
muestra su cuerpo sin pudor. Una estética de su cotidianeidad 
que le permite crearse como personaje, de allí el placer que en-
contraba en que la fotografiasen mostrando partes de su cuerpo, 
que debían quedar relegadas a la privacidad. Representaciones 
que parecen no tener cabida en el territorio del deseo, ya que el 
cuerpo femenino había sido construido en la cultura heterose-
xista (Mayayo, 2008, 154). El cuerpo de Frida parece inscribirse 
en un espacio descarnado, donde el placer deja paso a un órgano 
y, en consecuencia, a una mirada médica y sombría, que para la 
sociedad mexicana de la primera parte del siglo xx no debía 
mostrarse. Y también el cuerpo herido será objeto de denuncia 
en Unos cuantos piquetitos (1935), pintura realizada a partir de la 
lectura de un feminicidio en un periódico. Si bien esta obra es 
considerada como un temprano compromiso con el feminismo, 
debe matizarse porque, como indica Eli Bartra, su feminismo es 
involuntario ya que es consciente de los malos tratos emociona-
les a partir de su experiencia (2004, 83). Y al no contar con pre-
cedentes iconográficos, recurre a un hecho real para denunciar la 
dominación masculina, un auténtico desafío artístico.

El cuerpo es también el vehículo de cuestionamiento de la iden-
tidad femenina proyectada por los massmedia que centra la obra de 
Cindy Sherman, a la que se dedica un espacio dentro del tema Pos-
modernidad y cambio de siglo de la asignatura Historia de la Foto-
grafía. Desde su primera serie, Untitled Film Stills en la que decons-
truye los estereotipos creados por el cine, hasta más recientes en las 
que introduce la inteligencia artificial para explorar lo grotesco,1 
pasando por las secreciones de Disgust, sus trabajos han dado pie a 
múltiples interpretaciones desde la historia del arte, los estudios 
feministas y los medios de comunicación de masas. Su obra se re-
laciona con los estereotipos o, como explica Krauss, con la masca-
rada «como un fenómeno al que están sometidas todas las muje-
res, tanto dentro como fuera de la representación» (1993, 44).

1. Estas obras se mostraron por primera vez en 2023. Vid. Hauser y Wirth (2023). 
Cindy Sherman. https://www.hauserwirth.com/hauser-wirth-exhibitions/cindy-
sherman

https://www.hauserwirth.com/hauser-wirth-exhibitions/cindy-sherman
https://www.hauserwirth.com/hauser-wirth-exhibitions/cindy-sherman
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Por último, tenemos la indagación sobre la otredad en las fo-
tografías de Diane Arbus, que se explora en Historia de la Foto-
grafía, dentro del apartado «La otra American Way of Life» en re-
lación con otros artistas como Robert Frank y su mentora Lisette 
Model. La búsqueda se realiza a través del cuerpo del otro, en-
tendiendo la cámara como un objeto de distanciamiento, «algo 
más frío, algo más áspero» (Arbus, 1972, 2). Asumiendo que «es 
imposible colocarse en la piel del otro» y que «la tragedia de otra 
persona no es la misma que la tuya» (Arbus, 1972, 2), desvela 
una realidad en la que la extrañeza es la protagonista e interroga 
al espectador sobre personas y comportamientos en los márge-
nes de la iconografía artística habitual y, a menudo, también de 
la sociedad.

Se pasa de la mujer en el lienzo al cuerpo de la mujer como 
lienzo, reescribiendo un nuevo mensaje que se imbrica con lec-
turas postcoloniales. Obras que incitan al debate, aunque sin ol-
vidar las renovaciones lingüísticas de las artistas.

3. Resultados
La inclusión de las mujeres artistas en el seno de asignaturas ge-
neralistas no ha disminuido el interés del alumnado por las 
cuestiones de género. Por ejemplo, en el trabajo de curso de His-
toria de la Fotografía, en el que los estudiantes deben comentar 
una imagen de su elección, seis de las diecinueve seleccionadas 
en el año académico 2022-2023 eran de mujeres fotógrafas. La 
cifra ascendió a ocho de quince en el curso 2023-2024.2

Por otra parte, estos temas también están presentes en los tra-
bajos fin de grado, si bien con altibajos.3 En el quinquenio entre 
2021-2022 y 2017-2018, se registraron los siguientes datos:

2. En 2022-2023 se trabajaron fotografías de Diane Arbus, Joana Biarnés, Julia Mar-
garet Cameron, Cristina García Rodero, Vivian Maier y Dorothea Lange. Las de 2023-
2024 pertenecían a Diane Arbus, Margaret Bourke-White, Julia Margaret Cameron, 
Imogen Cunnigham, Nan Goldin, Hannah Höch, Barbara Morgan y Gerda Taro.

3. En el último curso del que se tienen datos, 2022-2023, ningún trabajo ha tenido 
relación con mujeres artistas. Esto no sucedía desde el año 2012-2013 y contrasta con la 
mayor atención hacia estos temas en las asignaturas del grado. Además, hay dos líneas 
de TFG focalizadas en el rol de la mujer en el arte («Arte y género en las propuestas 
plásticas contemporáneas» y «Arte y mujer en la Edad Media»).
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Tabla 26. Comparativa entre el total de Trabajos Fin de Grado (grado de 
Historia del Arte, UIB) y los dedicados a mujeres artistas. Fuente: elabora-
ción propia

Curso Total Mujeres artistas La mujer en el arte  
(artistas, promotoras estudios 

iconográficos)

Total Periodo 
contemporáneo

Total Periodo 
contemporáneo

2021/22 12 1 1 3 2

2020/21 12 2 1 2 1

2019/20 14 3 2 5 3

2018/19 20 2 2 6 4

2017/18 30 3 3 5 4

La mayoría de estos trabajos pertenecen al periodo contem-
poráneo. Esto puede relacionarse con la propia emancipación de 
la mujer y su mayor presencia en todos los campos. Y también 
con el número creciente de estudios académicos, sin menoscabar 
los cada vez más abundantes estudios sobre su papel en el global 
de la historia del arte. 

4. Discusión y conclusiones
Los casos escogidos no pretenden crear un ranking, sino ofrecer 
una visión transversal a través de la cual se quiere reequilibrar el 
canon de artistas de diversa procedencia y recorrido que han re-
novado y llevado el arte contemporáneo hacia límites que segu-
ramente continuarán cambiando. 

Durante estos últimos cursos en los que se ha llevado a cabo 
la propuesta, podemos concluir que explicar la producción artís-
tica de las mujeres como parte integrante del continuum de la his-
toria del arte, evidenciando el contexto de desigualdad y su in-
clusión en el sistema de las artes, ha tenido una repercusión po-
sitiva en el alumnado. Todo ello, sin olvidar la necesidad de 
ahondar en las revisiones historiográficas basadas en el trata-
miento individualizado de las mujeres y en su interrelación, en 
el marco de las prácticas artísticas feministas, con el activismo y 
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la denuncia. En definitiva, el arte es global y la reivindicación no 
debe tratar a las mujeres artistas al margen de su contexto.
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Resumen
Este capítulo aborda las actitudes y los prejuicios lingüísticos entre los jóvenes de 
las Islas Baleares (15-29 años), centrándose en el catalán y el castellano. Basado 
en el proyecto AULIJOVIB, el estudio revela que los jóvenes tienden a asociar el 
catalán con la autenticidad y el castellano con el anonimato, lo que influye en sus 
actitudes y comportamientos lingüísticos. Por esta razón, este artículo se plantea 
dos objetivos principales: por un lado, describir las ideologías lingüísticas de los 
jóvenes de las Islas Baleares y, por el otro, diseñar dos actividades didácticas para 
trabajar la competencia sociolingüística en clase con el fin de promover la diver-
sidad lingüística y el respeto en el aula. Ambas propuestas didácticas se plantean 
a través de actividades colaborativas y reflexivas: la primera se centra en los pre-
juicios lingüísticos y la segunda aborda la lengua estándar. Concluimos haciendo 
énfasis en la necesidad de que los estudiantes reflexionen críticamente sobre sus 
prácticas lingüísticas y desafíen las creencias que configuran su imaginario.

Palabras clave: actitudes lingüísticas, competencia sociolingüística, ideologías 
lingüísticas, lengua estándar, prejuicios

1. Introducción
El proceso de enseñanza-aprendizaje de lenguas es una actividad 
que requiere trabajar competencias diversas, entre las cuales se 
encuentra la competencia sociolingüística, como parte de la 
competencia comunicativa (Canale, 1983), que «comprende el 
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conocimiento y las destrezas necesarias para abordar la dimen-
sión social del uso de la lengua» (Consejo de Europa, 2002, 
116). Además, en este proceso intervienen muchos factores, 
como la motivación del docente o las creencias previas que tie-
ne, que pueden afectar al proceso de aprendizaje en diferente 
medida (Lightbown y Spada, 2021). Dicho de otro modo, el ba-
gaje cultural y la carga ideológica que tiene el discente puede 
condicionar la manera de entender la diversidad lingüística, en 
general, y el aprendizaje de una lengua, en concreto.

Por ello, los objetivos de este trabajo son, por un lado, describir 
las principales ideologías lingüísticas de los jóvenes de las Islas Ba-
leares, a partir de los resultados del proyecto AULIJOVIB (Castell  
et al., 2023) y, por el otro, diseñar dos propuestas didácticas para 
trabajar en el aula algunas de estas ideologías observadas, que se 
suman a las propuestas en Cremades et al. (2024). Así pues, este 
capítulo pretende ofrecer algunos ejemplos para trabajar en clase 
la diversidad lingüística y la competencia plurilingüe, dos cuestio-
nes que no siempre han recibido la atención suficiente por parte 
del currículo, pero que, en el fondo, son fundamentales para avan-
zar hacia una sociedad más inclusiva y respetuosa, especialmente 
en aquellos lugares, como las Islas Baleares, donde conviven dos 
lenguas oficiales (la lengua propia, el catalán, y el castellano) y 
más de 150 idiomas que han llegado de la mano de la inmigra-
ción (Canyelles, 2012).

En relación con las propuestas educativas, partimos de los 
planteamientos del denominado enfoque comunicativo (Van Ek, 
1976). Así, entendemos que el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de la lengua es dinámico y debe centrarse en la comunicación, 
puesto que el objetivo es que los alumnos mejoren su competen-
cia comunicativa (Hymes, 1972). Dicho esto, cabe mencionar 
que la competencia comunicativa está formada por múltiples 
subcompetencias, algunas de las cuales no se han trabajado en 
profundidad, como ocurre con la competencia sociolingüística. 
Por ello, en este trabajo hacemos énfasis en esta subcompetencia, 
que definimos de manera amplia, es decir, además de conocer la 
situación comunicativa inmediata y adaptarse a ella, entendemos 
que el hablante también debe tener en cuenta el macrocontexto 
donde tienen lugar los intercambios comunicativos, y más toda-
vía en una sociedad cada vez más globalizada y multilingüe. Esto, 
precisamente, es clave en los territorios donde coexisten dos o 
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más lenguas oficiales, como ocurre en las Islas Baleares con el ca-
talán, como idioma propio e histórico, y el español.

Trabajar la competencia sociolingüística es clave para desarro-
llar una actitud positiva hacia la diversidad lingüística y evitar, así, 
perpetuar ideologías y creencias basadas en tópicos y prejuicios. 
Todo ello, además, puede facilitar el aprendizaje de lenguas si te-
nemos en cuenta la hipótesis del filtro afectivo (Krashen, 1982; 
Fehrenbach, 2020). De acuerdo con esta teoría, la cuestión afectiva 
(la motivación, el estado emocional, la ansiedad y la autoconfian-
za) es un factor clave en el aula, sobre todo cuando nos referimos 
al aprendizaje de una segunda lengua. Al fin y al cabo, la cuestión 
afectiva está ligada de manera más o menos directa con la concep-
ción que tiene el alumno del proceso de aprendizaje, en general, y 
de la asignatura, en concreto. Dicho de otro modo, una actitud 
positiva, en este caso hacia la lengua (si se considera útil o existe 
alguna motivación ulterior), favorece el aprendizaje. De ahí la 
importancia de trabajar en el aula los prejuicios lingüísticos y fo-
mentar el respeto por la diversidad.

2. Método
Este trabajo surge a partir de los resultados del proyecto Actituds i 
usos lingüístics dels Joves de les Illes Balears (AULIJOVIB), que com-
bina técnicas cuantitativas y cualitativas para estudiar las actitu-
des y los usos lingüísticos de los jóvenes de las Islas Baleares. No 
obstante, para este trabajo solo tendremos en cuenta los datos 
cualitativos, ya que son los referidos a las actitudes e ideologías 
lingüísticas. Se trata de un conjunto de datos obtenidos median-
te entrevistas individuales (43 informantes) y grupos de discu-
sión (62 informantes y 17 grupos), ambos semidirigidos, en los 
que participaron un total de 124 jóvenes de entre 15 y 29 años 
– excepto tres informantes, que tenían 32, 33 y 41 años–. Los 
participantes provienen de perfiles varios, según su lengua ini-
cial y su lugar de residencia. En cuanto a la lengua inicial, la ma-
yor parte de los informantes son catalanohablantes iniciales 
(41,0 %) o castellanohablantes iniciales (28,2 %), aunque tam-
bién hay un número elevado de informantes que tienen como 
lengua primera tanto el catalán como el castellano (11,1 %) u 
otras lenguas (19,7 %). Respecto al lugar de residencia, los parti-
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cipantes residen en diferentes municipios de Baleares (Inca, Llo-
seta, Manacor, Palma y ses Salines, en Mallorca; Ciutadella, Fe-
rreries y Maó, en Menorca; Eivissa, Santa Eulàlia y Sant Joan, en 
Eivissa, y Sant Francesc Xavier, en Formentera), de modo que 
existe una distribución equitativa entre zonas urbanas y zonas 
rurales. Finalmente, cabe mencionar que todos los datos se 
transcribieron verbatim y fueron analizados temáticamente me-
diante el programa NVivo (para más información sobre el méto-
do de trabajo del proyecto, cf. Amengual et al., 2023).

3. Resultados y discusión
Los principales resultados que se derivan del proyecto AULIJOVIB 
en relación con las actitudes e ideologías lingüísticas de los jóve-
nes de Baleares se detallan en el trabajo de Solivellas et al. (2023). 
Ahora bien, si tuviéramos que sintetizar las principales ideolo-
gías podríamos decir que todo se reduce a la dicotomía entre 
ideologías de la autenticidad e ideologías del anonimato, en tér-
minos de Gal y Woolard (2001) y Woolard (2016). Se entienden 
por ideologías de la autenticidad aquellas que reivindican el valor 
de una lengua por su vínculo con la cultura y la identidad de un 
lugar concreto, mientras que el valor de una lengua anónima se 
construye a partir de su valor general, esto es, del hecho de que 
no pertenezca a nadie en concreto.

De este modo, los resultados del proyecto citado demuestran 
que entre los jóvenes de Baleares impera la idea de que la lengua 
catalana es un idioma exclusivo de los catalanohablantes inicia-
les, es decir, de aquellos que tienen el catalán como lengua pri-
mera. En paralelo a esta asunción, algunos jóvenes que no son 
catalanohablantes iniciales reivindican el uso del catalán como 
un elemento de identidad, o sea, para reivindicarse como mallor-
quines, menorquines, ibicencos o formenterenses. En otras pala-
bras, entienden que el catalán singulariza, que los hace más «de 
aquí». Estos dos ejemplos, pues, ponen de manifiesto el víncu lo 
que se establece entre la lengua catalana y las ideologías de la 
autenticidad. El rol identitario de la lengua catalana puede rela-
cionarse, también, con la aproximación de la teoría de la vitali-
dad etnolingüística (Viladot et al., 2013), así como con los diver-
sos debates que relacionan la identidad nacional y la lengua.
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Contrariamente, el castellano no se percibe como un idioma 
que singularice, sino que se da por hecho que es la lengua que 
todos los ciudadanos de Baleares conocen, mientras que el cata-
lán tan solo pertenece a un grupo concreto. No es de extrañar, 
pues, que estas ideologías despierten unas actitudes y unos com-
portamientos que, a la larga, han dado lugar a un uso generaliza-
do del castellano como lengua de comunicación, especialmente 
cuando se dirigen a un desconocido, como ponen de manifies-
to Cremades y Crespí (2023). Se observa, pues, que el catalán y 
el castellano tienen funciones distintas, lo que se vincula con el 
tema de la funcionalidad de la lengua, en sus múltiples roles 
(Esteban- Guitart et al., 2007).

Asimismo, este carácter auténtico del catalán ha dado lugar a lo 
que Solivellas et al. (2023, 135) denominan identificación dialectal, 
esto es, los hablantes se suelen identificar con la variedad que usan, 
generalmente denominada mediante el glotónimo correspondien-
te a cada isla (mallorquín, menorquín, ibicenco y formenterense). 
Esta identificación con la variedad no supone un rechazo explícito 
de la unidad de la lengua (Solivellas et al., 2023, 136), pero tiende 
a magnificar las diferencias dialectales y a dejar de lado los puntos 
en común, que son mayoritarios. De ahí que algunos informantes 
rechacen el modelo de lengua estándar y que consideren que es un 
modelo ajeno a su variedad, en parte porque se desconoce qué es 
el estándar y qué funciones tiene (Solivellas et al., 2023, 135-138).

En definitiva, esta concepción diferenciada del catalán y del cas-
tellano es central a la hora de plantear el proceso de enseñanza-
aprendizaje de la lengua catalana y también para garantizar el pro-
ceso de acogida dentro de los centros escolares. Al fin y al cabo, el 
hecho de reservar el catalán para los intercambios entre catalano-
hablantes provoca que los hablantes iniciales de otras lenguas a ve-
ces se sientan excluidos, como ponen de manifiesto algunos infor-
mantes del trabajo, recogidos en Solivellas et al. (2023, 138-139). 
Todo esto, además, es un buen punto de partida para trabajar la 
diversidad lingüística y la competencia plurilingüe dentro del aula.

4. Propuestas didácticas
A continuación, se exponen dos propuestas didácticas para traba-
jar las ideologías lingüísticas anteriormente descritas, unas pro-
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puestas que se suman a las de Cremades et al. (2024), como ya 
hemos avanzado. Por un lado, hemos elaborado una propuesta 
general para trabajar los prejuicios lingüísticos, de modo que se 
podrá trabajar tanto la competencia plurilingüe como la diver-
sidad lingüística. Por el otro, la segunda propuesta se centra en el 
concepto de lengua estándar, con el fin de resolver algunos prejui-
cios sobre esta variedad supradialectal en catalán.

4.1. Propuesta 1. Abordar los prejuicios 
lingüísticos en el aula

Para desarrollar la competencia sociolingüística, es importante 
abordar los prejuicios lingüísticos, pues las creencias arraigadas y 
generalizadas sobre las lenguas y las variedades lingüísticas pue-
den obstaculizar el desarrollo de esta competencia. 

Tabla 27. Principales aspectos pedagógicos y didácticos de la propuesta 1

Sesión Objetivos Actividades

1 • Reflexionar sobre el concepto de pre-
juicio lingüístico

• Identificar los prejuicios lingüísticos 
más frecuentes entre los estudiantes

• Ser capaz de debatir oralmente para 
construir conocimiento

Evaluación de prejuicios lingüísticos
Los alumnos trabajan en grupos para 
evaluar afirmaciones sobre lenguas y de-
cidir si son ciertas o falsas, justificando 
sus respuestas. Se comparten las conclu-
siones y consensua una definición de 
prejuicio lingüístico. 

2 • Reflexionar sobre los prejuicios lin-
güísticos 

• Interpretar las ideas principales y las 
ideas secundarias de un texto escrito

• Producir un texto de opinión escrito u 
oral de formalidad media/alta

Lectura y reflexión sobre prejuicios lin-
güísticos
Lectura de un texto sobre prejuicios lin-
güísticos, seguido de ejercicios de com-
prensión lectora y reflexión sobre la utili-
dad y posibilidades expresivas de cual-
quier lengua. Después, los alumnos crean 
un vídeo o texto de opinión sobre lo 
aprendido.

3 • Reflexionar sobre situaciones comuni-
cativas diarias

• Adquirir argumentos para desarrollar 
la competencia sociolingüística 

Reflexión sobre comportamientos lingüís-
ticos propios
Presentar a los estudiantes varias situa-
ciones para decidir cómo reaccionarían y 
por qué. A partir de esto, reflexionan en 
grupos sobre normas de uso lingüístico 
en diferentes contextos y su adecuación. 
Al final de la sesión, ponen en común sus 
observaciones.
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Como se ha mencionado, uno de los hallazgos del proyecto 
AULIJOVIB es que, entre la población joven de Mallorca, los pre-
juicios se pueden manifestar, por ejemplo, en la valoración des-
igual – incluso jerárquica– de ciertas lenguas o variedades sobre 
otras. En este sentido, destacan, como hemos puesto de mani-
fiesto, los prejuicios sobre el catalán, motivados sobre todo por 
las ideologías del anonimato y de la autenticidad. Esto conlleva, 
por ejemplo, que a menudo los jóvenes entiendan que utilizar el 
catalán en entornos concretos (como las redes sociales) puede 
llegar a ser incluso limitante. Para trabajar los prejuicios en el 
aula, pues, proponemos una secuencia didáctica dividida en tres 
partes que puede contribuir, por un lado, a romper estas creen-
cias erróneas y, por el otro, a dotarse de argumentos que faciliten 
un mejor desarrollo de la competencia sociolingüística.

La primera parte, en la que se trabaja de forma cooperativa, 
consiste en evaluar varias afirmaciones sobre las lenguas que 
pueden contener, o no, prejuicios lingüísticos. Para esta activi-
dad, los alumnos se distribuyen en grupos de expertos y cada 
grupo trabaja sobre 4 frases – tienen que decidir si son ciertas o 
falsas y justificar su elección–. La tabla 28 contiene algunas de 
las frases que se podrían plantear a los estudiantes, junto con 
posibles justificaciones.

Tabla 28. Ejemplos de frases con prejuicios lingüísticos

Afirmaciones ¿Cierto o falso? Justifica la respuesta

1. Hay pueblos más dotados que otros para 
las lenguas, por lo que sus lenguas son más 
lógicas y sistemáticas.

Falso. El lenguaje es una facultad humana, por lo 
que todos los seres humanos están igual de capa-
citados para su desarrollo. 

2. En el mundo hay lenguas de cultura y 
lenguas que no lo son.

Falso. Todas las comunidades humanas desarrollan 
algún tipo de cultura y, por lo tanto, todas las len-
guas son habladas por humanos que pertenecen a 
alguna cultura.

3. Las lenguas del pasado estaban menos 
desarrolladas.

Falso. Las lenguas cambian, incorporan elementos 
y pierden otros, pero esto no tiene nada que ver 
con el grado de desarrollo.

4. Las lenguas con más hablantes son más 
útiles.

Falso. La utilidad de las lenguas no depende del 
número de hablantes, sino de las necesidades co-
municativas, cognitivas y culturales de los indivi-
duos que las hablan.
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5. Lengua y nación son conceptos indiso-
ciables: a cada lengua le corresponde una 
nación y al revés.

Falso. Aunque la lengua puede ser una de las ca-
racterísticas que configuran una nación, hay len-
guas que son habladas por personas de varias na-
ciones y hay naciones en las que los miembros ha-
blan más de una lengua.

6. Hay lenguas fáciles y lenguas difíciles. Falso. Todos los niños con desarrollo típico adquie-
ren el lenguaje y desarrollan sus capacidades lin-
güísticas en el mismo periodo de tiempo, indepen-
dientemente de su lengua inicial.

7. Si un estado adopta oficialmente una 
lengua estándar, esta no estará nunca en 
peligro de extinción.

Falso. La oficialidad puede ser un factor favorece-
dor de la preservación de la lengua, pero no es un 
factor imprescindible ni una garantía. 

8. Solo las lenguas que se escriben tienen 
literatura.

Falso. La literatura puede ser oral.

9. Los hablantes de lenguas muy difíciles 
tienen más facilidad para aprender nuevas 
lenguas.

Falso. No hay lenguas más difíciles que otras, por 
lo que no hay hablantes de lenguas difíciles.

10. No todas las lenguas o variedades tie-
nen las mismas propiedades y potenciali-
dades lingüísticas: hay unas que son intrín-
secamente más adecuadas que otras.

Falso. Todas las lenguas permiten satisfacer cual-
quier necesidad comunicativa.

11. Los estándares siempre se configuran a 
partir de los dialectos más ricos o adapta-
dos de una lengua, pues el prestigio de una 
lengua o variedad es un factor interno y no 
externo de esta lengua.

Falso. El prestigio de las lenguas nunca es un ele-
mento interno de esta lengua, sino externo. De-
pende de cuestiones extralingüísticas.

12. Hay lenguas que son muy dulces foné-
ticamente y otras que son más ásperas.

Falso. Las lenguas no se pueden calificar en térmi-
nos de dulzor o aspereza. 

Una vez trabajadas las frases, los alumnos vuelven al grupo 
base. Cada miembro del grupo explica sus conclusiones, lo que 
debe permitir que cada grupo base defina el concepto de prejuicio 
lingüístico y piense tres ejemplos que se hayan encontrado en su 
vida cotidiana. A continuación, se ponen en común las defini-
ciones para consensuar la más adecuada y se comparten los pre-
juicios.

La segunda parte de la secuencia consiste en la lectura de un 
texto que trate la cuestión de los prejuicios, como puede ser, por 
ejemplo, el artículo periodístico «Els inuit no tenen cent parau-
les per dir neu» (Ventayol, 2020). Aparte de ejercicios de com-
prensión lectora o extracción de ideas principales y secundarias, 
el artículo permite reflexionar sobre la utilidad de las lenguas y 
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las posibilidades expresivas de cualquier lengua. Esto se puede 
poner en relación con lo que ya han aprendido sobre los prejui-
cios lingüísticos y también con lo que saben sobre la lengua ca-
talana. El resultado de esta reflexión puede ser un vídeo que pue-
den colgar en Flip u otra plataforma educativa, por ejemplo, o 
un breve texto de opinión para compartir en el foro del espacio 
virtual de la asignatura. Además de grabar el vídeo o escribir el 
texto, los alumnos deben seleccionar, por lo menos, los textos de 
dos compañeros de clase y hacer un breve comentario sobre 
cómo relacionarían el texto (tanto si es oral como si es escrito) 
con lo trabajado en clase.

Finalmente, la última actividad consiste en una reflexión so-
bre los comportamientos lingüísticos propios. Concretamente, la 
propuesta se basa en presentar a los estudiantes varias situaciones 
en las que, por grupos, deben decidir cómo reaccionarían y por 
qué. Esto brinda oportunidades para que los estudiantes piensen 
en las normas de uso que predominan en determinados contex-
tos, en las motivaciones de estas normas de uso y en la adecua-
ción de dichas normas al contexto actual. Después de la reflexión 
por grupos, se pueden poner las reacciones y justificaciones en 
común, a modo de construir un argumentario, por un lado, y su-
gerir alternativas o cuestionar algunas de las justificaciones, por el 
otro. Algunos de los escenarios que se podrían presentar, así 
como argumentos para la discusión conjunta, son los siguientes:

• Situación 1: Estás en las gradas del estadio deportivo del RCD 
Mallorca y un desconocido se sienta a tu lado [se adjuntarían 
imágenes de gente con características varias]. Tienes que pe-
dirle que te deje pasar para salir e ir a comprar algo. ¿En qué 
lengua te dirigirías a esta persona?
Argumentación: A menudo las conversaciones con desconoci-
dos empiezan en castellano porque se parte de la idea que es 
la lengua de comunicación no marcada. Sin embargo, no po-
demos asumir que alguien hablará una determinada lengua 
solo por su aspecto físico, ni tampoco que todo el mundo 
sabe castellano.

• Situación 2: En tu actividad extraescolar habitual sueles hablar 
catalán, pero hoy se ha unido al grupo alguien que suele ha-
blar castellano con todo el mundo. ¿Cómo reacciona el gru-
po? ¿En qué lengua se comunica?
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Argumentación: Los catalanohablantes tienden a cambiar de 
lengua cuando están en un grupo y hay una persona que ha-
bla castellano. Aun así, es probable que esta persona entienda 
la lengua catalana, pues la mayor parte de la población de 
Baleares tiene conocimientos de catalán.

• Situación 3: Quieres ver una serie nueva, pero no sabes cuál y 
quieres buscar ideas en Internet. ¿Qué escribes en el busca-
dor? ¿En qué lengua escribes?
Argumentación: A menudo hacemos búsquedas por Internet 
en castellano. Si bien es cierto que el castellano tiene más pre-
sencia que el catalán, hay que tener en cuenta el catalán está 
entre la décima y la vigésima lengua con más presencia en la 
red. Además, muchas redes sociales, así como los buscadores 
más frecuentes y las herramientas de inteligencia artificial, 
por ejemplo, tienen versión en catalán.

• Situación 4: Vas a un centro comercial popular en Palma y en-
tras en una tienda de ropa. No encuentras los pantalones que 
te han gustado de tu talla y quieres pedírselos a un depen-
diente. ¿En qué lengua le hablas?
Argumentación: Existe la idea común de que en Palma la gente 
tiende a hablar siempre en castellano, mientras que el catalán 
se reserva para otras partes de la isla. Sin embargo, los datos 
demuestran que el catalán lo entiende la mayor parte de la 
población, también la de Palma.

4.2. Propuesta 2. Trabajar el concepto de estándar

Teniendo en cuenta tanto el rechazo al modelo de lengua están-
dar como el desconocimiento de sus características, una de las 
cuestiones que hay que tratar en el aula para mejorar la compe-
tencia sociolingüística es el concepto de estándar. Para ello, esta 
propuesta didáctica se plantea como principales objetivos re-
flexionar sobre el concepto de lengua estándar y familiarizarse 
con las formas del estándar del catalán. La secuencia que presen-
tamos está pensada para estudiantes de bachillerato, pero las ac-
tividades pueden adaptarse a otros cursos, con los mismos obje-
tivos, y algunas de las partes pueden reducirse, ampliarse o tra-
bajarse de forma independiente, como se resume en la tabla 29.
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Tabla 29. Principales aspectos pedagógicos y didácticos de la propuesta 2

Sesión Objetivos Actividades

1 • Reflexionar sobre el concepto de len-
gua estándar

• Evaluar los conocimientos sobre el 
concepto de estándar e identificar el 
punto de partida de los estudiantes

Cuestionario inicial
Los estudiantes responden un cuestiona-
rio para activar sus conocimientos pre-
vios sobre la variedad estándar, enfocán-
dose en el catalán. En grupo, se ponen en 
común las respuestas.

2 • Reconocer las características de los re-
gistros formales e informales en varias 
lenguas

• Identificar las características de la va-
riedad estándar en varias lenguas

Identificación de las características de los 
registros de las lenguas y de la variedad 
estándar
Trabajo en grupo con textos en catalán, 
castellano e inglés, para identificar, prime-
ro, las características de los textos y, des-
pués, las formas lingüísticas, especialmen-
te en relación con la variedad estándar.

3 • Familiarizarse con el polimorfismo 
normativo catalán

• Reconocer las características y las for-
mas del estándar del catalán

Formas del estándar catalán
Escucha de tres clips de IB3, 3CAT y À 
Punt, todos en estándar, para identificar 
las diferencias lingüísticas. En grupo, se 
comparten las observaciones y se discute 
sobre la unidad y diversidad del estándar 
catalán.

4 • Definir las características del estándar 
del catalán

• Elaborar un esquema

Conclusión
En grupo, los alumnos preparan un es-
quema de las características principales 
del estándar del catalán.

En la primera parte se presenta a los estudiantes un cuestiona-
rio en línea (con Formularios de Google u otra aplicación simi-
lar) que los estudiantes pueden contestar desde sus ordenadores 
o teléfonos móviles. Este cuestionario está pensado para que los 
estudiantes activen sus conocimientos previos sobre la variedad 
estándar y, en particular, el catalán estándar, y empiecen a re-
flexionar sobre los temas que se van a tratar durante la propuesta 
didáctica. Los estudiantes pueden contestar individualmente 
preguntas como las que se plantean a continuación:

• ¿Qué lengua hablas habitualmente?
• ¿Crees que una persona de Valencia, una de Palma y una de 

Barcelona hablan la misma lengua?
• ¿Dónde se habla catalán mejor? ¿Por qué?
• ¿Dónde se habla catalán peor? ¿Por qué?
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• Y en el caso del español y del inglés, ¿dónde se habla el mejor 
y el peor?

• ¿Cómo definirías el concepto de lengua estándar?
• ¿En qué contextos es adecuado usar el estándar?
• ¿Qué características tiene la variedad estándar?

Cuando los estudiantes hayan tenido tiempo para contestar, 
se pueden poner en común las respuestas. En este sentido, pode-
mos proyectar las respuestas que han dado los estudiantes y dis-
cutirlas de forma oral. Es importante incidir en la idea de que no 
hay variedades lingüísticas mejores o peores, y que según la for-
malidad del contexto adaptamos nuestra manera de hablar. Es 
aquí donde interviene la variedad estándar, que es la que usa-
mos en situaciones de una formalidad intermedia o superior.

La segunda parte de la secuencia se centra en el análisis de 
ejemplos en estándar y coloquial, que pueden ser escritos u ora-
les. En este caso, proponemos trabajar en catalán, castellano e 
inglés, u otras lenguas que conozcan los estudiantes, para que 
puedan encontrar elementos comunes y patrones entre lenguas 
y, así, sean más conscientes del concepto de lengua estándar, que 
no es exclusivo de ninguna lengua en concreto. En este capítulo, 
planteamos como ejemplos dos textos escritos (disponibles en 
las figuras 18 y 19).

La idea es que los alumnos lleven a cabo distintas tareas en 
grupo. En primer lugar, los estudiantes deberían indicar los as-
pectos definitorios de los registros de cada texto, es decir, el 
tema, el nivel de formalidad, el canal y la intencionalidad. Para 
comprobar que todos los grupos han identificado las caracterís-
ticas de los textos, se puede hacer otra puesta en común grupal. 
Después, los grupos vuelven a trabajar con los mismos textos, 
pero esta vez para fijarse en las formas lingüísticas.

La tercera parte se dedica concretamente a las formas del están-
dar catalán. Al principio, trabajamos con todo el grupo y pedimos 
a los estudiantes que escuchen tres clips de las noticias de IB3, 
3CAT y À Punt. A continuación, les preguntamos cuál de las tres 
opciones utiliza el estándar y por qué. En los tres vídeos se habla la 
variedad estándar, aunque presenten algunas diferencias dialecta-
les. Para abordar este punto, los estudiantes vuelven a trabajar en 
grupo y, a partir de las transcripciones y los vídeos, tienen que de-
tectar las diferencias lingüísticas (morfológicas, léxicas, fonéticas).
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Figura 18. Texto formal en inglés

Figura 19. Texto formal en español
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Una vez más, la corrección de la actividad puede hacerse en 
grupo y de forma oral. Durante la puesta en común es importan-
te destacar que la propuesta estándar del catalán tiene distintas 
formas y que no implica abandonar la variedad geolectal propia, 
sino que hay que adaptar el registro según el grado de formali-
dad. Igualmente, es importante destacar que el estándar catalán 
es unitario (es decir, no existen modelos autónomos), pese a que 
existen diferentes voces posibles y una gran diversidad de for-
mas, de ahí los conceptos de composicionalidad y polimorfismo.1

A modo de conclusión, cada grupo puede preparar un esque-
ma de las características principales del estándar. Si se dispone 
de tiempo suficiente, se puede hacer en forma de póster o info-
grafía. Cada esquema debería incluir la información trabajada 
durante la secuencia didáctica e incluir las respuestas a estas pre-
guntas:

• ¿Qué es la variedad estándar? (parte 1)
• ¿Qué la caracteriza en cuanto a las características del texto y a 

las formas lingüísticas? (partes 1 y 2)
• ¿Cómo es el estándar catalán? (partes 1 y 3)

5. Conclusiones
En este trabajo se han expuesto las principales ideologías lin-
güísticas que se detectan entre los jóvenes de las Islas Baleares y 
que pueden afectar al aprendizaje de la lengua catalana, y se han 
propuesto dos secuencias didácticas para trabajar la competencia 
sociolingüística, unas secuencias que permitirán, además de ex-
poner al alumnado a la variación lingüística existente, propor-
cionar oportunidades de práctica activa, así como fomentar la 
reflexión crítica sobre los prejuicios lingüísticos, las normas de 
uso y la diversidad lingüística.

En este sentido, a partir de los datos obtenidos mediante el 
proyecto AULIJOVIB, se ha mostrado cómo las percepciones lin-

1. En catalán, se dice que la normativa es composicional (es decir, que no se forma 
a partir de una sola variedad dialectal de la lengua, sino que incorpora elementos de 
distintas variedades) y polimórfica (esto es, que para un mismo fenómeno existe más 
de una solución normativa, como en el caso de la primera persona del singular del 
presente de indicativo, que admite hasta cuatro terminaciones distintas).
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güísticas de los jóvenes baleares se pueden vincular con las ideo-
logías del anonimato y de la autenticidad, en la medida que los 
informantes señalan que el catalán se entiende como una lengua 
exclusiva de las personas nacidas en las Islas Baleares, mientras 
que el resto usa el castellano. Esto explica algunas actitudes y 
comportamientos, como usar el castellano como lengua de rela-
ción con el mundo y reservar el catalán para los catalanohablan-
tes. Además, las ideologías de la autenticidad se pueden vincular 
a la fuerte identificación de algunos informantes con las varieda-
des geográficas propias y el rechazo a la lengua estándar, que 
pueden percibir como una variedad ajena.

Estas ideologías, actitudes y comportamientos están relacio-
nadas, además, con la competencia sociolingüística, un elemen-
to clave para el desarrollo de la competencia comunicativa. Por 
esta razón, hemos presentado dos secuencias didácticas que de-
berían facilitar el trabajo de la relación entre la lengua estándar y 
la variación lingüística, por una parte, y los prejuicios lingüísti-
cos, por otra. Así, mediante la respuesta colectiva o individual a 
partir de preguntas de reflexión, el comentario de lecturas o la 
visualización de vídeos, se proponen estrategias para que el 
alumnado adquiera más conocimientos sobre el papel de las 
lenguas en la sociedad y reflexione sobre sus prácticas lingüísti-
cas cotidianas.
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Resumen
La Universitat de les Illes Balears (UIB) considera prioritario en su plan estraté-
gico de actuación atraer talento hacia el ámbito STEM (de las siglas en inglés 
de ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas) sin sesgo de género. Para 
ello, es preciso, previamente, conocer cuál es la situación actual y qué factores 
determinan la brecha de género.

A nivel internacional y nacional, en las últimas décadas, a pesar del progreso 
significativo de las mujeres en la educación universitaria, el ámbito científico- 
tecnológico (exceptuando ciencias de la salud) no logra atraer el interés de las 
mujeres. Esta falta de talento STEM contrasta con la alta demanda de profe-
sionales STEM. En las Islas Baleares, ¿se da esta brecha de género STEM? Este 
capítulo trata de contestar a esta cuestión partiendo de los datos del Sistema 
Integrado de Información Universitario del Ministerio de Ciencia, Innovación y 
Universidades.

Analizar las causas que originan la brecha de género STEM en estudios 
universitarios es fundamental para reducir la brecha; cerrar la brecha de géne-
ro STEM conlleva beneficios para las mujeres, al tiempo que conduce a tener 
una sociedad más innovadora, equitativa y próspera. Una revisión de la litera-
tura apunta a la existencia de numerosos factores entrelazados que la deter-
minan, entre los que destacan los estereotipos de género, la falta de referentes 
y la falta de orientación adecuada. ¿Son estos factores importantes para los 
estudiantes universitarios a la hora de decidir sus estudios en la UIB? Este tra-
bajo constata su importancia a través de la evidencia empírica proporcionada 

17. La brecha de género en los estudios universi-
tarios del área STEM
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por los datos de una encuesta a 701 estudiantes que iniciaron los estudios de 
grado en la UIB en el curso 2022-2023. Los resultados permiten proponer un 
conjunto de medidas para avanzar en el camino que lleve a cerrar la brecha de 
género STEM en el ámbito educativo.

Palabras clave: brecha, género, STEM, educación, UIB

1. Introducción
Reducir la brecha de género educativa en el campo de la ciencia, 
la tecnología, la ingeniería y las matemáticas, conocidas como 
disciplinas STEM, se ha convertido en una necesidad y en un ob-
jetivo de las políticas públicas para lograr una sociedad más equi-
tativa, innovadora y próspera (UNESCO, 2017; WEF, 2020).

En las últimas décadas a nivel mundial, se ha registrado un 
progreso significativo en la participación de las mujeres en la edu-
cación universitaria. Sin embargo, y a pesar de que las mujeres 
han logrado dominar los ámbitos relacionados con la educación, 
la salud y el bienestar, están subrepresentadas en las disciplinas 
STEM ligadas a la informática e ingeniería (Hammond et al., 
2020). Esta situación se reproduce en la OCDE (OECD, 2023), 
en la Unión Europea (EUROSTAT, 2023) y España no es una ex-
cepción. Aunque las mujeres representan el 57,6 % del total de 
estudiantes que inician estudios de grado, ellas muestran una cla-
ra preferencia por estudios alejados del ámbito STEM. Tienen una 
mayor presencia en ciencias de la salud y servicios sociales 
(73,3 % del total de matriculados), ciencias sociales (62 %), y ar-
tes y humanidades (63,6 %). En contraste, los hombres predomi-
nan en las áreas STEM, donde la presencia femenina es significati-
vamente menor, con solo un 18,4 % en informática y un 26,5 % 
en ingeniería. Resulta importante destacar el caso de las matemá-
ticas, donde representan 36,4 %, del total de matriculados. En 
Ciencias, se observa que solo existe mayoría de mujeres en cien-
cias de la vida (63,1 %), mientras en física y química este porcenta-
je de representación femenina desciende al 42,8 % (Ministerio de 
Ciencia, Innovación y Universidades, 2024).

En este contexto, la brecha de género en STEM se ha convertido 
en una preocupación a nivel mundial (Kumar, 2024) acaparando 
la atención de numerosos estudios centrados en identificar las ra-
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zones que generan esa brecha. Una revisión de la literatura indica 
que esta elección es el resultado de distintas variables entrelaza-
das, entre las que destacan la orientación académica y profesio-
nal, los estereotipos y la falta de modelos de género (Digitales, 
2019; González-Cervera y González-Arechavala, 2021; Grañeras 
et al., 2022; Makarova et al., 2019; Merayo y Ayuso, 2022; Sáinz, 
2020; UNESCO, 2019; Verdugo-Castro et al., 2022).

El tema es de gran trascendencia socioeconómica, porque 
esta brecha de género educativa acaba trasladándose al mercado 
laboral que, inmerso en la cuarta revolución industrial, requiere 
de perfiles profesionales vinculados a la tecnología y a la ciencia 
(WEF, 2023). En este contexto, resulta necesario fomentar la 
igualdad de género para mejorar el desarrollo personal y profe-
sional de las mujeres (West et al., 2019), al poder acceder ellas a 
sectores de mayor proyección de futuro y salarios más altos 
(OIT, 2018), promover una mayor innovación y una resolución 
más efectiva de los problemas (Kahn y Ginther, 2017) y favore-
cer una mayor productividad y crecimiento económico (WEF, 
2020; EIGE, 2017; PwC, 2023). En Baleares se reproduce la pa-
radoja, al registrarse una falta de mujeres en el ámbito tecnoló-
gico, a pesar de ser un sector con creciente demanda laboral 
(OBSI, 2021), dificultando la diversificación de su modelo pro-
ductivo. 

La educación en general tiene un gran desafío de revertir esta 
tendencia (Nugent et al., 2015) y, así, la Universitat de les Illes 
Balears (UIB), considera prioritario en su plan estratégico de ac-
tuación atraer talento hacia el ámbito STEM sin sesgo de género, 
preparando profesionales que puedan afrontar las nuevas de-
mandas laborales del futuro (UIB, 2023).

Dada la trascendencia que conlleva la brecha de género STEM 
en los estudios de grado universitarios para el futuro socioeconó-
mico de las Islas, este trabajo se plantea las siguientes preguntas: 
La primera: ¿cuál es la magnitud de la brecha de género en los 
estudios de grado universitarios STEM impartidos en la UIB?; la 
segunda: ¿cuáles son las principales causas (p. ej., estereotipos, 
orientación académica y profesional) que contribuyen a la brecha 
de género en los estudios universitarios?; la tercera: ¿cómo puede 
la universidad contribuir a cerrar la brecha de género STEM? 
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2. Metodología y datos
Para conocer la situación de la brecha de género en el marco de 
la UIB, se utilizaron los datos extraídos del SIIU (Sistema Inte-
grado de Información Universitaria), referidos al número de es-
tudiantes que iniciaron los estudios de grado por género y titula-
ción elegida para el periodo entre 2015 y 2022.

Con el propósito de identificar los factores que han influido 
principalmente en la decisión de las mujeres de elegir una carre-
ra STEM o no STEM, se creó un grupo focal, coordinado por el 
equipo de investigación e integrado por 45 estudiantes de pri-
mer curso de titulaciones universitarias del ámbito STEM con 
poca representación femenina (Ingeniería y Edificación), con alta 
presencia femenina (Educación, Enfermería), así como no STEM 
(Administración de Empresas y Derecho). El grupo debatió, du-
rante dos horas, el 15 de septiembre de 2022, sobre qué factores 
podrían condicionar el rechazo o la elección de estudios tecno-
lógicos STEM entre los más jóvenes; hubo acuerdo en señalar la 
importancia que juegan los estereotipos, la falta de referentes  
y la escasa orientación como elementos críticos y determinantes. 
La información proporcionada por el grupo focal fue la base de la 
elaboración, por parte del equipo investigador, de un cuestiona-
rio, previamente validado por los alumnos del grupo focal. Di-
cho cuestionario, además de recoger información sociodemográ-
fica se centró en identificar en qué medida los estereotipos de 
género, los referentes y la orientación podrían ser factores subya-
centes que contribuyeran a explicar la falta de interés por parte 
de las mujeres hacia estudios STEM. Se utilizó preguntas abiertas 
y cerradas haciendo uso de la escala de Likert (1-5).

La población del estudio fueron los 3.083 estudiantes de pri-
mer curso de grado universitario de la UIB, afines y no afines a 
las áreas STEM. La muestra está compuesta de 701 estudiantes: 
141 que iniciaron estudios de grado STEM en el curso 2022-23 
(45 mujeres y 96 hombres) y 560 matriculados en estudios no 
afines a STEM (374 mujeres y 186 hombres), muestra estadísti-
camente representativa con un margen de confianza del 95 % y 
un error muestral del 5 %. La recolección de datos cuantitativos 
se realizó durante el mes de septiembre, octubre y noviembre de 
2022 a través de un cuestionario en línea utilizando la platafor-
ma Google Forms para facilitar la recolección de las respuestas. 
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3. Resultados
Del análisis de los datos SIIU se concluye que en la UIB existe 
brecha de género en los estudios STEM en el área de ingeniería y 
arquitectura, donde las mujeres representan, en el curso 2022-
23, tan solo el 20 % del total de estudiantes que iniciaron estos 
estudios universitarios. Mientras, en las otras ramas del conoci-
miento, la presencia femenina es mayoritaria: Ciencias de la sa-
lud (78,8 %), Artes y Humanidades (63,3 %), Ciencias Sociales y 
Jurídicas (63,3 %) y Ciencias (52,6 %). Un análisis más profun-
do por estudios concluye cómo dentro de Ciencias también se 
registra una brecha de género en el ámbito de física y química 
(36,9 %). Esta falta de igualdad en cuanto a representación es 
especialmente notoria en estudios relacionados con TIC e Inge-
niería; así, en Informática e Ingeniería las mujeres representan el 
11,5 % y el 16,2 %, respectivamente, del total que inician estos 
estudios (figura 20). Los estudios de matemáticas carecen de un 
adecuado equilibrio por género (27,7 %). Estos datos muestran 
cómo en Baleares, las mujeres no se sienten atraídas por los estu-
dios STEM relacionados con la tecnología, la informática, las 
matemáticas y la física y química, y lo que es más preocupante, 
el análisis de su evolución temporal muestra cómo no existen 
visos de cambio, más bien al contrario.

Figura 20. Evolución de la proporción de mujeres que inician los estudios en ám-
bito STEM, cursos académicos 2015-2016 al 2022-2023. Fuente: Ministerio de 
Ciencia, Innovación y Universidades y elaboración propia.
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A la pregunta: «¿Cuáles son las razones por las que crees que 
las mujeres eligen en menor medida que los hombres estudiar 
carreras relacionadas con STEM?», según muestra la tabla 30, to-
dos los estudiantes, independientemente del estudio elegido y 
del género, coinciden en destacar como las dos principales razo-
nes son los estereotipos y la tradición cultural (53,1 %) y las ba-
rreras que se crean ellas mismas (45,2 %). A la pregunta ¿Crees 
que el menor porcentaje de mujeres en determinados estudios 
del ámbito STEM (especialmente ingenierías) guarda relación 
con los estereotipos de género? Un 47,2 % manifestó su acuerdo, 
frente a un 39,4 % que dijo que no y el resto (13,4 %) no contes-
tó, siendo las mujeres, independiente del estudio, quienes tienen 
principalmente esta visión. Estos resultados ejemplifican cómo 
existen estereotipos de género ligados a STEM que pueden actuar 
como una barrera para elegir carreras científico- tecnológicas. Pero 
¿cuáles son estos estereotipos a los que los estudiantes universi-
tarios asocian el estudio STEM? Un 35 % del total de las personas 
encuestadas consideran que el trabajo en el campo de la tecnolo-
gía es para los fanáticos de la tecnología (22,7 %) o para los estu-
diantes más inteligentes (12,3 %). Por otra parte, es el alumnado 
STEM quienes tienen una visión más optimista al considerar en 
un 78,1 % que todos o casi todos pueden trabajar en el ámbito 
tecnológico, porcentaje que se reduce al 59,6 % para los no STEM. 
Asimismo, son los hombres quienes parecen tener menos prejui-
cios en ello. 

Tabla 30. Análisis de la importancia estereotipos y referentes

Todos los estudiantes 
(701)

Estudiantes No STEM 
(560)

Estudiantes STEM 
(141)

Hombres 
(282)

Mujeres 
(419)

Hombres 
(186)

Mujeres 
(374)

Hombres 
(96)

Mujeres 
(45)

n. % n % n % n % n % n %

¿Cuáles son las razones por las que crees que las mujeres eligen en menor medida que los hom-
bres estudiar carreras relacionadas con la tecnología?

Estereotipos y tra-
dición cultural

139 49,3 233 55,6 85 45,7 210 56,1 54 56,2 23 51,1

Barreras creadas 
por las mujeres

106 37,6 211 50,4 70 37,6 188 50,3 36 37,5 23 51,1



26117. La brecha de género en los estudios universitarios del área STEM

Prefieren otras 
áreas

39 13,8 26 6,2 28 15,1 15 4,0 11 11,4 3 6,7

No lo sé 5 1,8 2 0,5 3 1,6 2 0,5 2 4,2 0 0,0

Sector masculini-
zado

37 13,1 110 26,2 22 11,8 95 25,4 15 15,6 15 33,3

Falta de informa-
ción

1 0,3 1 0,2 0 0 1 0,3 1 1,0 0 0,0

¿Crees que el menor porcentaje de mujeres en determinados estudios del ámbito STEM (espe-
cialmente ingenierías) guarda relación con los estereotipos de género? 

Sí 97 34,4 234 55,8 53 28,5 205 54,8 44 45,8 29 64,4

No 146 51,8 130 31,0 104 55,9 118 31,6 42 43,8 12 26,7

No sabe 39 13,8 55 13,1 29 15,6 51 13,6 10 10,4 4 8,9

¿Quién crees que puede trabajar en el campo tecnológico?

Todos 74 26,2 128 30,5 46 25,3 116 31,0 28 29,2 12 26,6

Casi todos 118 41,8 124 29,6 65 35,7 107 28,6 53 55,2 17 37,7

Fanáticos en tecno-
logía

48 17,0 111 26,5 39 21,4 99 26,4 9 9,4 12 26,6

Los más listos 38 13,5 48 11,5 32 17,6 44 11,7 6 6,3 4 8,9

¿Cuántas científicas-investigadoras en el ámbito tecnológico conoces?

0 132 46,8 211 50,4 105 56,5 200 53,5 27 28,1 11 24,4

1 99 35,1 121 28,9 64 34,4 111 29,7 35 36,5 10 22,2

2 31 11,0 42 10,0 7 3,8 29 7,8 24 25,0 13 28,9

3 20 7,1 45 10,7 10 5,4 34 9,1 10 10,4 11 24,4

¿Cuántas de sus aportaciones conoces? 

0 236 83,7 364 86,8 169 90,9 332 88,7 67 69,8 32 71,1

1 25 8,9 30 7,2 11 5,9 25 6,7 14 14,6 5 11,1

2 15 5,3 9 2,1 5 2,7 2 0,5 10 10,4 7 15,5

3 6 2,1 16 3,9 1 0,5 11 2,9 5 5,2 3 6,6

Fuente: elaboración propia

Esta percepción preconcebida que existe entre los jóvenes, 
principalmente mujeres no STEM, puede ser respaldada por la 
falta de modelos femeninos a seguir en STEM (tabla 30). Cuan-
do se pidió al alumnado que dijeran el nombre de tres científicas 
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o investigadoras tecnológicas y su contribución, casi la mitad de 
los estudiantes encuestados (48,9 %) no supo decir ninguno, y 
tan solo un 9,3 % supo dar tres nombres; este desconocimiento 
es mayor para los estudiantes alejados del ámbito STEM (54,5 % 
no supo dar ningún nombre), mientras que las mujeres STEM 
cuentan con más referentes femeninos. Entre quienes respondie-
ron, la gran mayoría solo mencionó a Marie Curie. Solo el 8,6 % 
de los encuestados no pertenecientes al ámbito STEM pudo 
mencionar otro nombre, mientras que entre el alumnado STEM, 
el 25,4 % aportó referentes adicionales a Curie. Esto sugiere que 
una parte importante del estudiantado consideran a Curie como 
una excepción en su campo

Resulta asimismo preocupante que el 85,6 % del alumnado 
encuestado no supiera indicar cuál había sido la contribución 
tecnológica-científica; desconocimiento que se manifiesta en 
mayor medida entre los estudiantes no STEM (90,2 %), indepen-
dientemente del género. Así pues, la mayoría de los estudiantes 
encuestados carecen de referentes femeninos a seguir en el ámbi-
to científico-tecnológico, no porque no existan, sino porque su 
presencia en los medios de comunicación y entornos educativos 
es muy escasa.

Figura 21. Actividades Orientación (% participación). Fuente: elaboración propia

Un tercer aspecto analizado es si la falta de orientación es un 
factor que contribuye a explicar que las mujeres no se sientan 
atraídas por iniciar estudios STEM. Menos de uno de cada tres 
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encuestados confirma haber tenido acceso a la misma (31,8 %). 
Cabe destacar que esta situación también se registra a nivel de la 
OCDE donde tan solo el 29 % del alumnado de 15 años ha par-
ticipado en alguna actividad de orientación en la escuela (OECD, 
2022). En la figura 21 se observa cómo las estudiantes STEM son 
quienes han participado en mayor medida en las actividades 
ofrecidas por la UIB, sobre todo en actividades STEM.

4. Discusión y conclusiones
A modo de síntesis, en Baleares existe una brecha de género en 
carreras de STEM, excepto en ciencias de la salud, lo que implica 
una falta de mujeres preparadas para atender la creciente oferta 
laboral en este ámbito. Los resultados indican, en primer lugar, 
que hay un menor porcentaje de mujeres en determinados estu-
dios del ámbito STEM (especialmente ingenierías) y ello guarda 
relación con los estereotipos de género. En segundo lugar, existe 
una escasa orientación a la hora de decidir los estudios universi-
tarios, hecho que se explica porque en Baleares dicha orientación 
solo se da en los centros educativos en momentos puntuales 
como es la transición entre etapas educativas, mientras la orien-
tación vocacional y profesional es más bien inexistente (Álvarez 
et al., 2021).

Las universidades no pueden abstraerse de esta realidad y de-
ben llevar a término actuaciones para reducir la brecha de género 
en el ámbito STEM. La UIB tiene ante sí un importante desafío: 
atraer talento femenino hacia las carreras científico- tecnológicas. 
Basándonos en los resultados, sería recomendable que la UIB si-
guiera potenciando las actuaciones extracurriculares y exposición 
de experiencias y orientación para romper la brecha de género 
STEM, haciéndola extensiva sobre todo a estudiantes de Educa-
ción Primaria. La evidencia indica que la creación de estereoti-
pos se empieza a formar en edades tempranas, afianzándose con 
los años (Llodrà-Riera et al., 2022), y que el apoyo del profesora-
do y de las familias está estrictamente correlacionado con las as-
piraciones hacia carreras científico-tecnológicas (Halim et al., 
2018). En este contexto, la UIB podría formar al profesorado y a 
las familias en temas de género para que las niñas y jóvenes dis-
pongan de información rigurosa y neutral que les ayude en la 
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toma de la mejor decisión para su futuro y así revertir esta falta 
de orientación ofrecida por los centros educativos. En este con-
texto, la UIB ha diseñado una amplia batería de actividades (Pa-
yeras et al., 2022) para revertir esta falta de orientación ofrecida 
por los centros educativos, que ha sido principalmente aprove-
chada por las estudiantes. Para lograr un mejor resultado, esta ac-
tuación debería contar, asimismo, con la colaboración del mun-
do empresarial quienes podrían contribuir a romper con el este-
reotipo de que las profesiones STEM son para los fanáticos de la 
tecnología o a los más inteligentes, y promover una imagen de 
profesiones innovadoras, y accesibles, con múltiples oportunida-
des laborales y de desarrollo personal para todos, sin importar el 
género. En definitiva, la búsqueda de la cooperación y la crea-
ción de sinergias entre todos los agentes sociales es la base para 
cerrar la brecha de género STEM que conducirá a un mejor bien-
estar socio económico.
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Resumen
La actualidad de las salas de exposición inmersivas experimenta un crecimien-
to constante, brindando a los visitantes una experiencia única y multisensorial 
que los sumerge en la época, paisajes y vida de artistas. Narrativas como las de 
Van Gogh cobran vida en la actualidad mediante esta nueva forma de presen-
tación de imágenes, concebida para sumergir al espectador. Museos y salas de 
arte exploran una vía innovadora que capitaliza el interés por el arte, ofrecien-
do una experiencia renovada al público. En este contexto, este artículo presen-
ta un estudio de caso de investigación-acción cualitativa en ciencias sociales. 
Se abordan diversas temáticas a través de un sistema de categorías, centrán-
dose en el diseño de maquetas que representan salas o recorridos expositivos 
inmersivos. En este proyecto de investigación, los maestros en formación asu-
men el papel de curadores de museos, explorando las posibilidades de sinergias 
entre la escuela y el museo. El estudio revela que, a pesar de incorporar expe-
riencias inmersivas y nuevas tecnologías, el alumnado todavía mantiene una 
visión conservadora en cuanto a lo que debe exhibirse en los museos.

Palabras clave: formación de maestros; educación artística; museos; experien-
cias inmersivas

1. Introducción
Dentro del mundo de las exposiciones artísticas existe una cre-
ciente tendencia a promover y ofrecer al espectador grandes ex-
posiciones itinerantes, donde la experiencia del visitante se re-
fuerza mediante la singularidad de su presentación, de manera 

18. El diseño de instalaciones expositivas artísti-
cas inmersivas en educación primaria
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inmersiva. Estas muestras versan sobre la obra y la figura de los 
grandes maestros del arte moderno fundamentalmente. Van 
Gogh o Klimt son dos de los artistas que, actualmente, son utili-
zados para divulgar su obra de una manera que, hasta estos últi-
mos años, nunca había sido utilizada para crear en los especta-
dores y espectadoras una vivencia y experiencia multisensorial. 
Esto permite a los y las visitantes contemplar de cerca las creacio-
nes e, incluso, verlas cobrar vida (Gil, 2024) a partir de repro-
ducciones y productos audiovisuales que envuelven mediante la 
integración del espacio la vivencia y experiencia del público. Este 
creciente interés por las experiencias inmersivas en torno al arte 
se ha abierto paso en el ámbito educativo. Pero todavía no se 
están implantando en las aulas, posiblemente debido a la per-
cepción de que requieren una mayor complejidad técnica. En la 
asignatura de Educación Visual y Plástica (en adelante EVyP), del 
segundo curso del grado de Maestro en Educación Primaria (en 
adelante EP), se ha implementado un proyecto donde el alum-
nado ha asumido el reto de diseñar una sala inmersiva para fo-
mentar su creatividad y pensamiento crítico como futuros do-
centes y agentes activos en este tipo de propuestas artísticas.

A través de las metodologías artísticas de enseñanza (MAE), 
propias de las estrategias y las formas discursivas del arte (Rubio, 
2018), el alumnado ha desarrollado sus propuestas de manera 
grupal implicando su trabajo no solo como maestros, sino como 
curadores de exposiciones. Este hecho es muy relevante, pues los 
maestros y los profesores, cuando van a visitar una exposición 
con su alumnado no son el público. Son formadores que visitan 
una exposición y no deben ser tratados ni considerados meros 
espectadores, sino como un aliado para la presentación de la 
muestra, del trabajo previo que se puede y se debe realizar antes 
de la visita y del aprovechamiento de la exposición en cuanto a 
experiencia adquirida, para continuar trabajando sobre lo viven-
ciado posteriormente en el aula. Arriaga (2019) aboga por la ne-
cesidad de establecer:

[...] alianzas entre profesionales (artistas, comisarios/as, educado-
ras, gestores/as) desde el reconocimiento y cuestionamiento de las 
relaciones desiguales de poder que se dan entre ellos, con el objeti-
vo de desarrollar prácticas colaborativas con las audiencias que per-
mitan repensar y redistribuir los modos y lugares en los que se ela-
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boran y transmiten los saberes y prácticas culturales, desde un análi-
sis y concienciación de las relaciones entre estos y el poder. (2019, 
p. 190)

El objetivo principal de esta investigación fue fomentar el 
aprendizaje con relación a temáticas artísticas para el desarrollo 
en el aula de primaria del alumnado de EP, así como situar al 
maestro en formación, no como simple espectador ante una 
muestra inmersiva, sino plantearle el reto de situarse en el lugar 
del curador, aportando en la exposición su propia implicación. 
Para su consecución, se plantearon unos objetivos generales:

• Fomentar la investigación sobre temáticas artísticas. 
• Implementar la metodología de aprendizaje basado en pro-

yectos (en adelante ABP). 
• Diseñar, por medio de la realización de una maqueta, un es-

pacio tridimensional inmersivo y multisensorial donde el es-
pacio tenga un objetivo didáctico.

2. Marco teórico
2.1. Exposiciones inmersivas

Las nuevas formas de participación en las exposiciones vienen 
precedidas, en buena medida, por la nueva presentación de estas 
en el contexto contemporáneo. En este contexto, la inmersión 
que existe en algunas de las exposiciones monográficas en torno 
a la obra o la figura de un artista tiene su fundamento en el pro-
pio concepto de instalación artística, donde los espectadores se 
incluían en la propia obra artística. Frente a una obra bidimen-
sional que solo mira al espectador, la instalación artística integra 
como parte de ella tanto al artista como al espectador. 

Así, las experiencias inmersivas tienen mucho que ver con esa 
integración del propio espacio para la presentación de la obra. 
Más allá de lo concebido en Brown (2012) en la idea de una 
ruptura de la cuarta pared, las salas inmersivas, en este caso artís-
ticas, incluyen al espectador dentro de la propia atmósfera y es-
cena de la obra artística reinterpretada. Esta nueva manera de vi-
venciar el arte tiene que ver con la manera en que este se presen-
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ta ante el público, a través del transitar del mismo por el espacio, 
mostrado en lo poliédrico de este la transformación del cuadro 
bidimensional o la escultura, en un producto que rompe con la 
estructura espacio temporal de la nueva creación. 

De hecho, el éxito de participación a nivel internacional se 
integra en buena medida con el proceso mismo descrito por 
Corbeira (2003) de bienalización del arte contemporáneo, en la 
idea de institucionalización de sus prácticas de promoción y di-
fusión del arte contemporáneo. En este caso, en la promoción 
del arte a través de las macro exposiciones itinerantes de artistas 
vanguardistas más popularmente conocidos presentados de una 
manera novedosa e inmersiva para los visitantes. 

En este sentido, encontramos una oferta expositiva que se re-
laciona con el territorio de lo inmersivo, con ejemplos tan cono-
cidos y admirados como la exposición Van Gogh Alive - The Expe-
rience, una exposición global que ha recorrido países como Espa-
ña, Emiratos Árabes, Japón, Colombia, Italia, Estados Unidos y 
Méjico. El proyecto de planificación e ideación comenzó en Sin-
gapur en el año 2011 y fue desarrollado por Grande Exhibitions, 
una empresa australiana creadora del concepto de salas inmersi-
vas. Antes del lanzamiento de la primera muestra expositiva, el 
equipo trabajó durante dos años en la investigación y el desarro-
llo del concepto de experiencia en torno al universo Van Gogh 
que querían trasladar mediante la vivencia multisensorial con 
los espectadores. En este trabajo tuvo lugar la elección del am-
biente y la atmósfera que debía envolver las escenas, el colorido, 
las pantallas, proyectores, selecciones musicales y los aromas 
destinados a cada espacio (Nolasco, 2020). La particularidad de 
esta muestra expositiva es que recrea las obras originales más co-
nocidas de Van Gogh, como El dormitorio en Arlés (1888), Campo 
de girasoles (1888) o Paisaje en el crepúsculo (1890). Por otro lado, 
el carácter divulgativo de estas exposiciones no discrepa en abso-
luto de las cuestiones económicas que le subyacen. En el caso de 
las exposiciones culturales, una historia significativa reforzada 
con la inmersión puede activar la imaginación de los visitantes, 
transportándolos a la vida y los tiempos de culturas ancestrales y 
acontecimientos históricos (Coulter-Smith, 2006).

Atrás quedaron los días del objeto acompañado de la consi-
guiente cartela o de los paneles de texto plano que nadie lee. Los 
visitantes traen una amplia gama de experiencia cultural perso-
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nal y expectativas a los museos de hoy (Burnette, 2017). Me-
diante el uso de las nuevas tecnologías museográficas, los visi-
tantes pueden adaptar su experiencia de aprendizaje asumiendo 
roles de personajes de acuerdo a sus intereses, necesidades y ha-
bilidades. Falk et al. (2009) señalan que debemos dejar de pen-
sar en los visitantes con relación a características como pueden 
ser la edad o la raza/etnia. Tenemos que llegar a apreciar que 
cada visitante es un individuo único, todos capaces de tener una 
amplia gama de capacidades para vivir diferentes tipos de expe-
riencias (Falk et al., 2009). 

Las exposiciones impulsadas por este tipo narrativas inmersi-
vas, cuando se producen en medios contextualizadores, en este 
caso con la obra y la figura de artistas plásticos, sugieren un conti-
nuo cambio de roles del visitante, que van desde lo pasivo a lo 
activo o a lo interactivo (Burnette, 2017). En un papel de partici-
pante moderadamente activo, como un agente activo en el descu-
brimiento de algo importante. Y en un grado superlativo, en un 
papel altamente interactivo (emancipador) y/o en red, el visitan-
te, incluso, contribuye con sus propias experiencias o en la me-
diación de la información en la manera del historiador, el ar-
queólogo, el curador de arte o, en última instancia, situándose en 
el lugar del artista. Los museos desempeñan un papel más crítico 
que nunca como proveedores de lo auténtico, respondiendo a un 
deseo humano por lo real a medida que las maravillas de la tec-
nología nos llevan hacia el camino contrario (Burnette, 2011).

2.2. Metodología didáctica

Durante el curso 2022-23 se propuso, por medio de la metodo-
logía de ABP, que los estudiantes del grado de Educación Prima-
ria de segundo curso seleccionarán una temática artística para 
poder llevarla a un aula de primaria por medio del concepto de 
instalación artística. Para ello, debían diseñar una maqueta donde 
se plasmará la idea en grupos formados por cinco estudiantes. El 
proceso de trabajo se organizó siguiendo las etapas del design 
thinking (Ramos-Vallecillo, 2020): 

• Descubrir: comprender el desafío, empatizar con el alumna-
do de primaria al que se dirige la actividad, investigar y bus-
car inspiración.
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• Interpretar: definir la temática, contar una historia de forma 
espacial, darles sentido y buscar oportunidades.

• Idear: generar y mejorar las ideas (figura 22).
• Experimentar: realizar bocetos y prototipos para compartir las 

posibles soluciones y someterlos a crítica.
• Evolucionar: probar, aprender de lo realizado y plantear la 

maqueta final.

Figura 22. Dibujo preparatorio de propuesta expositiva con la temática relaciona-
da con el arte clásico. Fuente: elaboración propia

3. Metodología
Se ha realizado un estudio de caso, de investigación-acción, de 
corte cualitativo (Sabirón, 2006; Vazquez y Angulo, 2003).

El proyecto a partir del cual se desarrolló este estudio se llevó 
a cabo durante el primer cuatrimestre del curso 2022-23 en la 
facultad de educación de la universidad de Zaragoza (España). 
Los estudiantes que realizaron el proyecto fueron de segundo 
curso de EP. 

Los dos miembros del equipo de investigación eran profeso-
res responsables del proyecto. Esta relación implicó un conoci-
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miento significativo de los participantes, facilitando la resolu-
ción de cualquier incidente que surgiera en el proceso de investi-
gación (Elliot, 2000).

La muestra seleccionada, intencionada y de carácter no alea-
torio, quedó constituida por un total de 240 estudiantes, 164 
fueron mujeres y 76 hombres, su edad media se sitúa en 22,6 
años (+-1,8). Para la selección de los participantes, se aplicaron 
dos criterios: el grado de presencia (asistencia de al menos al 
75 % de EVyP) durante el cuatrimestre y la entrega de la maque-
ta. Se excluyeron 8 individuos por incumplimiento del primero 
de los criterios. 

Para la recogida de datos, desde el interior del aula, se utiliza-
ron como herramientas de registro (Flick, 2010):

• El informe de la práctica, para describir las experiencias del 
grupo y las interacciones que se realizan en el aula.

• Registro observacional, para registrar las prácticas de interac-
ción y comunicación.

• Análisis de representaciones gráficas como huella de las expe-
riencias e interacciones. 

Se trata de una investigación visual que gira en torno a la re-
cogida de imágenes y artefactos producidos por los sujetos de la 
investigación (Banks, 2010). El argumento que Banks (2010) 
justifica al incluir el estudio de las imágenes en las investigacio-
nes cualitativas lo centra en que:

Con independencia de lo riguroso o estrecho que sea el enfoque de 
un proyecto de investigación, toda investigación social dice en al-
gún nivel algo sobre la sociedad en general y, dada la omnipresen-
cia de las imágenes, la consideración de estas debe formar parte del 
análisis en algún nivel. (p. 22)

El valor semántico de las representaciones es un hecho evi-
dente ya que las estructuras gráficas son portadoras de un conte-
nido narrativo, por lo cual son de gran utilidad como medio 
para la recogida de información (Gutiérrez, 2005). Estos docu-
mentos son utilizados como un claro medio expresivo y es im-
prescindible conocer con profundidad los métodos visuales para 
la investigación de campo (Banks, 2010).



276 Investigación educativa en red frente a los desafíos de la educación

4. Resultados
Considerando los resultados del proyecto, hemos identificado 
tanto la presencia como la ausencia de distintas claves que reve-
lan los intereses de los alumnos de EP en relación con la elec-
ción de los temas abordados en sus propuestas expositivas in-
mersivas (figura 23). Se realizaron un total de 42 maquetas. La 
acogida del proyecto por parte del alumnado fue muy buena.

Una tendencia común en el tema de los autores se observa en 
las subcategorías, donde todos ellos, a pesar de pertenecer a dife-
rentes siglos y épocas, son hombres. A pesar de recibir educación 
en una asignatura universitaria que destaca la presencia significa-
tiva de mujeres en el arte, los alumnos muestran resistencia a 
explorar el arte femenino al elaborar sus propuestas, perpetuan-

Figura 23. Sistema de categoría. Fuente: elaboración propia
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do antiguas percepciones heredadas y desatendiendo a las con-
tribuciones artísticas de las mujeres.

Además, se evidencia una marcada conservación en la selec-
ción de propuestas, ya que solo se menciona una vez el arte ur-
bano (2.4.1) en una de las propuestas. Los estudiantes parecen 
limitarse a obras que datan hasta la década de 1960 del siglo xx, 
ignorando proyectos de arte contemporáneo y desconectándolos 
de la realidad actual. Esta perspectiva conservadora se refleja 
también en las obras analizadas, donde la pintura y la arquitec-
tura son prominentes, excluyendo cualquier otra forma de ex-
presión artística, especialmente los nuevos medios o lenguajes 
contemporáneos. Además, solo se abordan artistas y periodos 
clásicos de la Historia del Arte, estableciendo la premisa de que 
el arte digno de ser explorado y valorado es aquel que surge en-
tre los siglos xv y xx.

A pesar de esta tendencia conservadora, se destaca la inclu-
sión del multiculturalismo en ciertos casos, como la representa-
ción del arte oriental en uno de los trabajos. Este aspecto sugiere 
una apertura limitada a la diversidad cultural, aunque contrasta 
con la resistencia general hacia propuestas más contemporáneas 
y a las últimas tendencias artísticas (figura 24).

Figura 24. Maquetas propuestas por el alumnado. Fuente: elaboración propia
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5. Discusión y conclusiones
La presente investigación busca promover el estudio de temáti-
cas artísticas durante la formación del profesorado de EP, espe-
cialmente en EVyP. Reconocemos la importancia de proporcio-
nar herramientas que permitan a los futuros docentes abordar de 
manera efectiva las diversas propuestas y corrientes artísticas 
contemporáneas. Sin esta preparación, es difícil esperar que los 
estudiantes desarrollen competencias para comprender y apre-
ciar tanto el arte como el mundo visual actual.

En este contexto, Aguirre (2013) destaca la necesidad de que 
los educadores encuentren respuestas en las artes para sus pre-
guntas, recursos para comunicar, sentir y vivir. La falta de cone-
xión con el arte contemporáneo durante la formación puede lle-
var a experiencias de aburrimiento y a una falta de aportación 
significativa en el proceso de formación de la subjetividad del 
individuo (Aguirre, 2013).

El proyecto enfatiza la relación crucial entre la formación uni-
versitaria y la participación activa en la vida de los museos. Al 
proponer la creación de un espacio tridimensional se invita a los 
estudiantes a asumir el papel de curadores, buscando una expe-
riencia educativa que se alinee con dicha responsabilidad. Este 
enfoque innovador destaca la escasa frecuencia con la que se im-
plementan estrategias de colaboración entre la formación uni-
versitaria y las instituciones museísticas (Castejón, 2021).

Siguiendo esta línea de pensamiento, Almagro (2020) desta-
ca que el museo puede convertirse en un espacio educativo va-
lioso para la formación inicial de los profesores, permitiendo un 
aprendizaje activo que va más allá de la pasividad de los méto-
dos tradicionales en el aula. También señala la importancia del 
museo como aliado para abordar temas transversales como el 
respeto, la igualdad y la multiculturalidad en la educación pri-
maria (Peña-Zabala y Porcel-Ziarsolo, 2019). Por lo tanto, la co-
nexión entre la formación de maestros y las instituciones mu-
seísticas se presenta como una opción esencial.

Además, se destaca el uso de la metodología de aprendizaje 
basado en proyectos (ABP) como una forma efectiva de permitir 
que los estudiantes trabajen de manera colaborativa, tomen de-
cisiones y asuman un papel activo como maestros en el entorno 
del museo. La experiencia, basada en los resultados obtenidos, 
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revela una perspectiva conservadora entre los estudiantes, arrai-
gada en la educación artística previa, priorizando el arte de siglos 
anteriores y pasando por alto las nuevas expresiones artísticas 
contemporáneas. Este hallazgo plantea un desafío para los do-
centes e investigadores universitarios, instándolos a despertar la 
curiosidad de los maestros en formación sobre el arte contempo-
ráneo y las formas innovadoras de experimentar a través de estas 
salas en la presentación museística actual.

El estudio desvela que, a pesar de la inclusión de experiencias 
inmersivas y tecnologías innovadoras, los estudiantes aún man-
tienen una perspectiva tradicional sobre lo que se debería pre-
sentar en un museo. Por ello, es evidente la necesidad de propor-
cionar a los futuros maestros de primaria referentes artísticos 
que reflejen las nuevas manifestaciones visuales y sociales. Este 
ajuste es esencial para lograr una sincronización efectiva entre lo 
que se enseña en la escuela y las dinámicas expresivas presentes 
en la sociedad contemporánea, como destaca Marín-Viadel 
(2003). Integrar estos referentes actuales en la formación docen-
te no solo enriquecerá la preparación de los maestros, sino que 
también les permitirá facilitar a sus estudiantes las herramientas 
necesarias para comprender y participar de manera activa en la 
complejidad visual de la sociedad actual.

6. Referencias

Aguirre, I. (2013). El papel de la educación en el acceso democrático a 
la cultura y las artes. Encuentros y desencuentros entre escuela y 
museo. Revista Pensamiento, palabra y Obra, 10, 6-21. https://doi.
org/10.17227/ppo

Almagro, J. (2020). Escuela y museo: un vínculo para optimizar el va-
lor educativo del patrimonio cultural. Revista de Historia, Patrimonio, 
Arqueología y Antropología Americana, 3, 176-184. https://doi.org/ 
10.5281/zenodo.4066093

Arriaga, A. (2019). De la educación a la mediación. Tensiones en torno 
a la situación de las educadoras y al trabajo con los públicos en mu-
seos y centros de arte. Heritage & Museography, 22, 189-206. https://
doi.org/10.34810/hermusn20id369682

Banks, M. (2010). Los datos visuales en investigación cualitativa. Morata.

https://doi.org/10.17227/ppo
https://doi.org/10.17227/ppo
https://doi.org/10.5281/zenodo.4066093
https://doi.org/10.5281/zenodo.4066093
https://doi.org/10.34810/hermusn20id369682
https://doi.org/10.34810/hermusn20id369682


280 Investigación educativa en red frente a los desafíos de la educación

Burnette, M. (2011). Communicating Culture in the 21st Century: The 
Power of Media-Enhanced Immersive Storytelling, The Journal of 
Museum Education, 36(2), 189-198. https://www.jstor.org/stable/ 
20877439

Burnette, M. (2017). The Immersive Cultural Museum Experience - Creating 
Context and Story with New Media Technology. American University.

Castejón, M. (2021). Arte, museos y maestros: una perspectiva desde la 
formación del profesorado de educación primaria. ArtsEduca, 29, 
127-139. http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.29.10

Corbeira, D. (2003). Arte, política e historia entre dos siglos. Brumaria.
Coulter-Smith, G. (2006). Deconstructing Installation Art, Chapter 2 

«Immersion in an eld of distance». CASAID Publishing.
Elliot, J. (2000). El cambio educativo desde la investigación-acción. Morata.
Falk, J. H., Gillespie, K. L., Kelly, L. D. y Niedbalski, A. (2009). The Role 

of Emotion in Free-Choice Learning. En: 22nd Annual Visitor Studies 
Association Conference, julio. St. Louis.

Flick, U. (2010). ¿Qué es la investigación cualitativa? En: M. Banks. Los 
datos visuales en investigación cualitativa (pp. 12-13). Morata.

Gil, I. (2024). El mundo de Van Gogh llega a Madrid en una espectacular 
exposición inmersiva. https://www.timeout.es/madrid/es/noticias/el-
mundo-de-van-gogh-llega-a-madrid-en-una-espectacular-exposi 
cion-inmersiva-012024

Gutiérrez, R. (2005). Los estudios de casos: una opción metodológica 
para investigar la educación artística. En: R. Marín-Viadel (ed.). In-
vestigación en Educación Artística (pp. 151-174). Universidad de Gra-
nada.

Marín-Viadel, R. (coord.). (2003). Didáctica de la educación artística. 
Pearson Prentice Hall. 

Nolasco, S. (20 de febrero de 2020). Van Gogh Alive, la exposición que 
todos quieren ver en el 2020. Periódico El Economista. https://www.
eleconomista.com.mx/arteseideas/Van-Gogh-Alive-la-exposicion-
que-todos-quieren-ver-en-el-2020-20200219-0117.html

Peña-Zabala, M. y Porcel-Ziarsolo, A. (2019). Del museo al aula: pro-
puesta para la creación de prácticas artístico-didácticas entre iguales. 
Educación artística: revista de investigación, 10, 133-149. doi: http://
dx.doi.org/10.7203/eari.10.14320.

Ramos-Vallecillo, N. (2020). Aplicación de Design Thinking para la sis-
tematización de procesos artísticos en el alumnado de secundaria. 
Revista de Investigación en Educación, 18(1), 24-39. https://doi.org/ 
10.35869/reined.v18i1.2628

https://www.jstor.org/stable/20877439
https://www.jstor.org/stable/20877439
http://dx.doi.org/10.6035/Artseduca.2021.29.10
https://www.timeout.es/madrid/es/noticias/el-mundo-de-van-gogh-llega-a-madrid-en-una-espectacular-exposicion-inmersiva-012024
https://www.timeout.es/madrid/es/noticias/el-mundo-de-van-gogh-llega-a-madrid-en-una-espectacular-exposicion-inmersiva-012024
https://www.timeout.es/madrid/es/noticias/el-mundo-de-van-gogh-llega-a-madrid-en-una-espectacular-exposicion-inmersiva-012024
https://www.eleconomista.com.mx/arteseideas/Van-Gogh-Alive-la-exposicion-que-todos-quieren-ver-en-el-2020-20200219-0117.html
https://www.eleconomista.com.mx/arteseideas/Van-Gogh-Alive-la-exposicion-que-todos-quieren-ver-en-el-2020-20200219-0117.html
https://www.eleconomista.com.mx/arteseideas/Van-Gogh-Alive-la-exposicion-que-todos-quieren-ver-en-el-2020-20200219-0117.html
http://dx.doi.org/10.7203/eari.10.14320
http://dx.doi.org/10.7203/eari.10.14320
https://doi.org/10.35869/reined.v18i1.2628
https://doi.org/10.35869/reined.v18i1.2628


28118. El diseño de instalaciones expositivas artísticas inmersivas en educación primaria

Rubio, A. (2018). Cuatro estrategias didácticas basadas en arte contem-
poráneo: El proceso educativo como obra de arte a través de Meto-
dologías Artísticas de Enseñanza-Aprendizaje. ANIAV - Revista de 
Investigación en Artes Visuales, 1(3), 67-79.

Sabirón, F. (2006). Métodos de investigación etnográfica en Ciencias Socia-
les. Mira.

Vázquez, R. y Angulo, F. (2003). Introducción a los estudios de caso. Los 
primeros contactos con la investigación etnográfica. Aljibe.





283

19
Mejora del aprendizaje mediante 

un programa de descansos activos 
en el aula: el proyecto Break4Brain

Miranda Bodi-Torralba, Diego Arenas, Jaume Cantallops,  
Xavier Ponseti y Adrià Muntaner-Mas

GICAFE «Physical Activity and Exercise Sciences Research Group», Instituto de 
Investigación e Innovación Educativa (IRIE), Faculty of Education, University 

of Balearic Islands; PROFITH «Promoting Fitness and Health Through Physical 
Activity» Research Group, Sport and Health University Research Institute 

(iMUDS), Faculty of Sport Sciences, University of Granada

Resumen
El objetivo principal de este proyecto de investigación es llevar a cabo una in-
tervención basada en descansos activos en las aulas de los centros escolares 
para mejorar el rendimiento académico y cognitivo de los alumnos. La sólida 
evidencia científica muestra que la práctica regular de actividad física mejora 
la salud en todas las edades. No obstante, esta evidencia contrasta con la cre-
ciente tendencia hacia la inactividad física y el sedentarismo en la sociedad, la 
cual se asocia con problemas de salud, enfermedades cardiovasculares y efec-
tos negativos en la cognición. El proyecto Break4Brain consiste en un progra-
ma de descansos activos de 8 semanas realizado diariamente. Los participan-
tes se dividieron en dos grupos experimentales o clústeres, asignados aleato-
riamente a diferentes condiciones. Esta metodología utilizó como unidades de 
randomización a las escuelas, permitiendo evaluar la eficacia de las interven-
ciones en condiciones reales. Se realizaron mediciones pre y post intervención, 
así como entrevistas semiestructuradas y cuestionarios. Este proyecto no solo 
busca optimizar el aprendizaje del alumnado, sino también comprender los 
factores que influyen en la viabilidad de un programa de descansos activos. 
Además, pretende esclarecer cómo se adoptan, implementan y mantienen es-
tas intervenciones en los centros educativos, promoviendo prácticas educati-
vas que fomenten estilos de vida activos y saludables desde edades tempranas.

Palabras clave: descansos activos, problemas de salud, aprendizaje, actividad 
física

19. Mejora del aprendizaje mediante un progra-
ma de descansos activos en el aula
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1. Introducción
Numerosos estudios científicos respaldan que la práctica de acti-
vidad física (AF) regular es una variable relacionada con la mejo-
ra de la salud a cualquier rango de edad (Amiri et al., 2024; Blond 
et al., 2020; Feng et al., 2024). A pesar de que se ha evidenciado 
la relación positiva entre la práctica de AF y la salud, datos re-
cientes muestran una sociedad tendiente a comportamientos 
cada vez más sedentarios (Michels y Beghin, 2024). Prueba de 
ello es el estudio realizado por Flaxman et al. (2024) quienes es-
timaron tasas de inactividad física a nivel mundial del 31,3 % en 
adultos de 197 países. Asimismo, la realización de AF en niños y 
adolescentes es todavía inferior a los niveles recomendados por 
organismos internacionales (Guthold et al., 2020). La inactivi-
dad física se relaciona con obesidad, diabetes y enfermedades 
cardiovasculares, entre otras (Gaetano, 2016; Mora-Gonzalez  
et al., 2019; Rodriguez-Ayllon et al., 2021) y también tiene impli-
caciones en la cognición y la salud mental (Bull et al., 2020; 
Guthold et al., 2020). Datos actuales informan que, si la preva-
lencia de la inactividad física no cambia, se producirán alrededor 
de 499.2 millones de nuevos casos de enfermedades no trans-
misibles prevenibles en todo el mundo de aquí a 2030 (Santos  
et al., 2023). Si nos centramos en población infanto-juvenil, di-
versas investigaciones concluyen que la AF, entre otros beneficios, 
mejora la función neurocognitiva de niños y adolescentes, varia-
ble determinante del rendimiento académico futuro (Álvarez- 
Bueno et al., 2017; Chaput et al., 2020; Li et al., 2023; Muntaner- 
Mas et al., 2024). 

Pese a que el contexto educativo formal es uno de los lugares 
más adecuados para que los niños y jóvenes adquieran estilos de 
vida activos y saludables (Chorlton et al., 2022), no se han adop-
tado medidas para generalizar prácticas educativas basadas en la 
introducción de AF en la jornada escolar (Silva et al., 2023). Este 
contexto es esencial para adoptar e implementar programas de 
AF que se sostengan en la rutina diaria de los centros educativos 
(CE); con todo, aún se desconoce la mejor política escolar para 
implementarlos (Best, 2010; Cassar et al., 2019; Chaput et al., 
2020; Tomporowski et al., 2015). En este contexto, y dado el ele-
vado número de horas que los niños y adolescentes pasan en la 
escuela, el entorno escolar se puede considerar un lugar para 
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educar y fomentar la AF y el movimiento, no solo a través de las 
horas dedicadas a la materia de educación física (EF), sino inte-
grándolo de manera transversal en la rutina diaria (Neil- Sztramko 
et al., 2021; Tassitano et al., 2020). En todo caso, es importante 
señalar que las actuaciones destinadas a aumentar la AF en el 
entorno escolar están sujetas al currículo académico, el cual de-
pende principalmente de la legislación de cada país. En Espa-
ña, el 44,2 % de los CE realiza, al menos, 180 minutos semana-
les, de clases de EF, mientras que el 17,4 % destina 60 minutos 
(Carrasco- Uribarren et al., 2023).

Las directrices de la Organización Mundial de la Salud (OMS) 
de 2020 sobre la AF y el comportamiento sedentario concluyen 
que hay evidencia con certeza moderada de que la AF aguda y 
crónica, de intensidad moderada-vigorosa, tiene efectos positivos 
en la cognición y el rendimiento académico en edades tempranas 
(Bull et al., 2020; Erikson et al., 2019; Hillman y Biggan, 2017). 
No obstante, la comunidad científica no ha logrado un consenso 
sobre la dosis óptima de AF para potenciar estas mejoras en ni-
ños de edad escolar. Existe evidencia sobre el efecto positivo de la 
AF en variables cognitivas y de rendimiento académico (Daly-
Smith et al., 2018; ERICKSON et al., 2019; Pontifex et al., 2013; 
Tomporowski et al., 2015). Sin embargo, una limitación impor-
tante es la escasez de estudios que describan cómo estas interven-
ciones se adoptan, implementan y mantienen en entornos reales, 
en los centros educativos. 

Por ello, el objetivo del presente trabajo era diseñar un pro-
grama de Descansos Activos (DA) de ocho semanas para alum-
nos de entre 10 y 12 años (5.º y 6.º de Educación Primaria, EP), 
así como comprender los factores que influyen en la viabilidad 
de este programa para esclarecer cómo se adoptan, implementan 
y mantienen en los CE.

2. Método
2.1. Diseño el estudio

El proyecto Break4Brain contó con la aprobación del Comité de 
Ética de la Universitat de les Illes Balears (Ref. No: 348CER23), 
siguiendo rigurosamente las directrices de la Declaración de 
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Helsinki. La investigación se estructuró en un estudio crossover 
y un ensayo aleatorizado por grupos, con un protocolo experi-
mental dividido en fase cualitativa y cuantitativa.

a) Parte cuantitativa: las escuelas participantes se asignaron 
aleatoriamente al grupo de intervención I y al grupo control, lle-
vándose a cabo en cada grupo una sesión diaria de DA de 10 
minutos en las aulas durante 8 semanas (figura 25), evaluándose 
el rendimiento académico y cognitivo antes de la intervención 
(semana 1) y después de la intervención (semana 10). En este 
estudio, los participantes, divididos en dos grupos, denomina-
dos clústeres (CE), se asignaron aleatoriamente a las diferentes 
condiciones experimentales. Esta metodología utilizó las escue-
las como unidades de randomización, lo que permitió evaluar la 
eficacia de las intervenciones en un entorno representativo y rea-
lista.

Figura 25. Intervención en el entorno escolar

2.2. Participantes

Escuelas
Para seleccionar las escuelas participantes, se consideraron dos 
criterios: su ubicación en las Islas Baleares (España) y su disposi-
ción para colaborar en el estudio. El proceso de selección empe-
zó con un contacto inicial por correo electrónico dirigido al 
equipo directivo de cada centro. En este mensaje, se proporcionó 
información detallada sobre la metodología del proyecto y se so-
licitó el permiso necesario para su participación. Como resulta-
do, se reclutaron 16 escuelas en total, de las cuales 14 eran pú-
blicas y 2 privadas. Después de contactar a los CE por correo 
electrónico y otros medios, se procedió a la fase inicial, cuando 
los tutores de 5.º y 6.º de EP aprobaron la participación, confir-
mando la inclusión en el estudio.
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El grupo de intervención I se formó por ocho escuelas y el 
grupo control por otras ocho, sumando un total de nueve escue-
las en Mallorca, distribuidas en Palma, Sa Pobla, Binissalem, 
Santanyí y Bunyola (ocho públicas y una privada); seis escuelas 
en Menorca, en Alaró, Maó, Es Castell, Alaior, Ferreries y Es Mi-
gjorn Gran (cinco públicas y una privada); y una escuela pública 
en Ibiza, ubicada en Sant Joan de Labritja. En detalle, el grupo de 
intervención I incluyó seis escuelas de Mallorca y dos de Menor-
ca, mientras que el grupo control incluyó tres de Mallorca, cua-
tro de Menorca y una de Ibiza. 

Participantes
Los participantes fueron alumnos de los dos últimos años de EP 
(10 -12 años), es decir, de 5.º y 6.º curso. Además, participaron 
tutores de cada clase y un miembro del equipo directivo de la es-
cuela. El grupo de edad se seleccionó por estar en la etapa crítica 
del desarrollo cognitivo, cuando el cerebro es especialmente sen-
sible a los procesos de maduración. Varios estudios han identifi-
cado cambios en las regiones cerebrales y en los patrones de coac-
tivación tras programas de estimulación en razonamiento, memo-
ria de trabajo, multitarea e integración mente-cuerpo, los cuales 
están relacionados con mejoras en los resultados conductuales 
(Lin et al., 2022; Mackey et al., 2013; Takeuchi et al., 2014). Esta 
plasticidad dependiente de la experiencia a nivel neural respalda 
descubrimientos del desarrollo en los resultados del pensamiento 
creativo, destacando la importancia potencial de la experiencia es-
colar en la configuración de las redes cerebrales para el pensa-
miento creativo (Duval et al., 2023). El cerebro experimenta cam-
bios estructurales significativos durante la adolescencia (Kaufman 
et al., 2011), por lo cual se enfoca en preadolescentes, en vez de 
en jóvenes en la etapa puberal. 

Criterios de inclusión
Para ser incluidos en el estudio, los participantes (niños/as) de-
bían tener entre 10 y 12 años y estar matriculados en una de las 
escuelas seleccionadas. También se requería la participación del 
equipo directivo como parte integrante de la escuela, y los maes-
tros debían ser los tutores del grupo-clase involucrado.



288 Investigación educativa en red frente a los desafíos de la educación

Criterios de exclusión
Se excluirá del análisis final de datos a los participantes que no 
asistan a alguna de las mediciones de las variables de estudio de 
la intervención (pre o post).

Programa de descansos activos
La intervención se implementó a través de una plataforma digital 
segura (https://www.opospills.com/break4brain), accesible para 
los docentes mediante un enlace protegido por contraseña. Esta 
plataforma facilitó la administración del programa de AF, que se 
compone de 10 vídeos sobre 5 temas diferentes, distribuidos 
aleatoriamente según las directrices del investigador (figura 26). 
El programa incluyó 7 series de ejercicios de AF de 40 segundos, 
alternados con descansos de 20 segundos, sumando un total de 
7 minutos, con una proporción de trabajo-descanso de 2:1.

El grupo de intervención I realizó los DA una vez al día, 
mientras que el grupo control continuó con las clases habitua-
les. Para asegurar la adherencia y el seguimiento del programa, 
se implementaron estrategias de control semanal con los maes-
tros a través de WhatsApp, llamadas telefónicas y correo elec-
trónico. Además, se realizó una grabación semanal de los DA 
durante un periodo de 8 semanas para obtener información adi-
cional sobre la implementación y la participación de los estudian-
tes en el programa. La intervención se llevó a cabo diariamente 
durante las clases, bajo la supervisión del maestro, evitando coin-
cidir inmediatamente después de las clases de EF y después del 
recreo. 

Figura 26. Administración del programa de actividad física (AF) basada en vídeo

https://www.opospills.com/break4brain
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2.3. Procedimiento

Una vez concluido el proceso de reclutamiento, y con el objetivo 
de implementar los DA en los CE y la validación de los instru-
mentos, se administraron las entrevistas y cuestionarios (con los 
tutores de 5.º y 6.º grado) y con una duración máxima de 30 mi-
nutos. Simultáneamente, se recopiló la percepción de los estu-
diantes a través de un cuestionario, que se llevó a cabo en un 
máximo de 20 minutos. Una vez que se obtuvieron los permisos, 
se contactó con los progenitores de los participantes del estudio, 
quienes firmaron su consentimiento informado al ser menores de 
edad.

Estos instrumentos fueron validados previamente por un pa-
nel de expertos utilizando la metodología Delphi (Ritchie y 
Lewis, 2003) con preguntas enmarcadas dentro del modelo teó-
rico RE-AIM (Kwan et al., 2019; Wippold et al., 2024).

Posteriormente, tras el diseño y ejecución de la intervención 
de los DA (durante un periodo de 8 semanas), se procedió a eva-
luar nuevamente, de manera cualitativa, la adopción e imple-
mentación de los DA en las aulas, tomando en consideración las 
percepciones de los agentes educativos mencionados anterior-
mente. Este proceso se llevó a cabo siguiendo la misma estructu-
ra empleada anteriormente.

Instrumentos
1. Batería Woodcock-Muñoz TM III (Schrank et al., 2005): utili-

zada para medir el rendimiento académico y compuesta por  
3 pruebas: fluidez de lectura, fluidez matemática y fluidez de 
escritura; (2) Prueba de Amplitud de Dígitos (Helland y Asb-
jørnsen, 2004): empleada para evaluar la memoria de trabajo 
en el contexto de grupo-clase, los participantes escuchan una 
serie de dígitos y luego escriben lo que recuerdan, aumentan-
do gradualmente la longitud de la serie; (3) Trail Making Test 
(TMT) (Howie et al., 2015): consta de 2 subpruebas diferen-
tes: TMT-A y TMT-B. La primera evalúa velocidad de procesa-
miento y atención visual, mientras que TMT-B evalúa la flexi-
bilidad cognitiva y velocidad mental. Se registra el tiempo de 
ejecución y los índices derivados que ponen en relación la ra-
tio B/A; (4) D2, Test de Atención Selectiva (Brickenkamp, 
2012), con el cual se busca medir la atención selectiva. Los 
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participantes se centran en aspectos relevantes (identificando 
cualquier «d») de cada una de las 14 líneas, de izquierda a de-
recha, mientras ignoran los irrelevantes, con 20 segundos  
de tiempo por línea; (5) PAQ-C (Cuestionario de AF en Ni-
ños) (Kowalski et al., 1997; Matos-Duarte et al., 2017): se eva-
lúan los niveles de AF experimentados por niños de entre 8 y 
14 años durante los últimos 7 días (compuesto por 9 ítems); 
(6) Acelerómetro: cada participante llevó un acelerómetro du-
rante 24 horas para medir su nivel de AF, tiempo de sedenta-
rismo y sueño, ofreciendo datos precisos sobre sus patrones 
de AF y descanso; (7) IFIS (Índice de Forma Física Infantil) 
(Ortega et al., 2011; Sánchez‐López et al., 2015): cuestionario 
autoadministrado en niños de 9 a 12 años que evalúa los nive-
les de condición física (consta de 5 ítems); (8) Escala FAS-II 
(Family Affluence Scale-II) (Hobza et al., 2017): compuesta 
por 4 ítems dirigidos a los niños/as de una unidad familiar, 
utilizada para medir el nivel socioeconómico; (9) Creatividad 
(Designed Research; S, 2021): se utiliza una versión adaptada 
de la tarea de usos alternativos (AUT) para evaluar la creativi-
dad, donde el alumnado debe enumerar la mayor cantidad de 
usos inusuales para dos objetos dados en 3 minutos; (10) CABI 
2.0 (Burns et al., 1997): herramienta para evaluar dimensiones 
psicopatológicas y dificultades académicas y sociales en niños 
(incluye 11 escalas). En este estudio se utilizan dos de estas: la 
Escala de Inatención del TDAH y la Escala de Hiperactividad-
Impulsividad del TDAH, completadas por los maestros.

2. Parte cualitativa: con el objetivo de comprender la percepción 
y la viabilidad sobre cómo implementar los DA en la escuela, 
a través de entrevistas con el equipo directivo y de los maes-
tros pre y post intervención. Además, se exploraron las per-
cepciones y actitudes sobre los DA en las aulas mediante 
cuestionarios semiestructurados a los alumnos de 5.º y 6.º de 
EP. Esto permitió preparar la intervención y adaptar la inves-
tigación a los CE.

2.4. Análisis estadístico

Durante la intervención, se recogieron datos para evaluar la rela-
ción entre la AF, el rendimiento académico y cognitivo. Para el 
análisis de estos datos, se utilizará el software IBM SPSS Statistics, 
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versión 22.0, para el sistema operativo correspondiente y se em-
pleará un diseño ANOVA con dos grupos (AF basada en vídeo y 
control) y dos momentos de evaluación (pre y post). Además, se 
reclutaron 800 participantes, considerando una tasa de abando-
no del 10 %, los cuales completaron cuestionarios y utilizaron 
acelerómetros desde el inicio de la intervención. El grupo de in-
tervención I realizó un DA diario, mientras que el grupo control 
no recibió intervención. Al final, ambos grupos fueron evalua-
dos nuevamente.

3. Resultados
El grupo de intervención I participó en un programa de DA (ba-
sado en vídeo y sin participación cognitiva), con un DA diario 
durante 8 semanas, con el objetivo de mejorar el aprendizaje a 
través de la práctica de AF en el aula. En cambio, el grupo control 
mantuvo su rutina académica habitual sin introducir ningún 
componente de AF. En cuanto a las mediciones, tanto los agentes 
educativos como los alumnos fueron evaluados antes y después 
de la intervención. Estas evaluaciones se realizaron por dos inves-
tigadores capacitados en el mismo entorno, asegurando la cohe-
rencia y evitando sesgos. La recopilación de datos cualitativos se 
llevó a cabo con entrevistas y cuestionarios semiestructurados, 
que serán analizados con técnicas de análisis temático y un en-
foque basado en la teoría fundamentada. Además, las entrevistas 
serán transcritas y analizadas con el software Nvivo versión 12 
Plus de QRS International (QSR International, 2018). 

4. Discusión y conclusiones
Este proyecto se llevó a cabo en el entorno escolar, donde los 
participantes estuvieron inmersos en su ambiente habitual. En 
este contexto, los CE constituyeron un espacio ideal para imple-
mentar intervenciones destinadas a aumentar y mejorar la AF, el 
rendimiento cognitivo y reducir el sedentarismo. Según Guilla-
món y Carrillo López, 2024. Programas como ALPHYL Project 
(Estevan et al., 2023), TransformUs (Koorts et al., 2022), Acti-
Break (Watson et al., 2017), TAKE10 (Donnelly y Lambourne, 
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2011), los cuales incorporaron breves periodos de AF durante la 
jornada escolar. Sus estudios han demostrado que una mejora 
de la AF y la reducción del tiempo sedentario en los CE de EP 
son efectivos para mejorar el rendimiento cognitivo y potenciar 
el éxito académico. Asimismo, la implementación de estos pro-
gramas marca la importancia y el compromiso de los educadores 
en etapas no universitarias en la investigación educativa, desta-
cando su papel para una mejora continua de la educación y el 
aprendizaje (Li et al., 2023).

Aunque la evidencia disponible muestra en los resultados 
efectos positivos crónicos de los DA, especialmente en la aten-
ción selectiva, la mayoría de esos resultados carece de solidez a 
nivel estadístico (Infantes-Paniagua et al., 2021). Además, existe  
una discrepancia entre la evidencia disponible y la aplicación 
práctica de intervenciones previas en entornos escolares (Pontifex 
et al., 2019; Welsch et al., 2021). Con el objetivo de realizar inter-
venciones que mejoren variables de los DA en el aula, así como 
comprender los factores que influyen en la adopción, implemen-
tación y mantenimiento en los CE, es necesario continuar discu-
tiendo variables como, por ejemplo, los parámetros de la AF tan-
to cuantitativos (volumen, intensidad, densidad) como cualitati-
vos (momento de aplicación, vinculación con el currículo 
académico, el nivel de condición física inicial de los participan-
tes, contexto socio económico y el rol de la persona que lo admi-
nistre, entre otros), esto contribuirá a la literatura existente y faci-
litará que los CE adopten, implementen y mantengan los DA en 
las aulas.
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Resumen
Se analiza la utilidad que los estudiantes de Fisioterapia en Especialidades Clí-
nicas IV del grado de Fisioterapia conceden a un conjunto de rúbricas y vídeos 
instruccionales dirigidos a facilitar el aprendizaje de las maniobras de neurofi-
sioterapia que se abordan en esta materia. Los estudiantes valoran muy positi-
vamente ambos recursos instruccionales, destacando que las rúbricas facilitan 
especialmente clarificar los criterios de evaluación de la materia y guiar el es-
tudio/práctica de las maniobras, mientras que los vídeos el practicarlas en más 
ocasiones y entender mejor cómo ejecutarlas. Se evidencia una relación signi-
ficativa positiva entre las valoraciones de la utilidad que los estudiantes con-
ceden a ambos recursos, y de estas últimas con los niveles de ejecución en la 
prueba final práctica de la materia. Mayor implicación académica y satisfac-
ción con los estudios se relaciona de forma significativa con valorar de forma 
superior ambos recursos instruccionales, cuestión que no se evidencia con las 
preferencias por la especialidad y con el rendimiento promedio en la titulación. 
Las variables consideradas en el estudio predicen de forma significativa los 
resultados en la prueba final práctica de la materia, viéndose introducidas en 
la ecuación de regresión resultante la edad de incorporación a la universidad, 
el rendimiento académico promedio en la titulación y la utilidad que se conce-
de a los vídeos, explicando conjuntamente un 22,2 % de la varianza del crite-
rio. En síntesis, los estudiantes valoran muy positivamente ambos recursos ins-
truccionales y quienes les conceden mayor utilidad muestran mejores resulta-
dos en la prueba de evaluación práctica de la materia. Futuros estudios 
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debieran analizar la posible existencia de perfiles diferenciales en las preferen-
cias por ambos recursos que pudieran relacionarse con aplicar estrategias de 
aprendizaje/estudio diferentes y alcanzar niveles de ejecución finales de dis-
tinta magnitud.

Palabras clave: rúbricas de evaluación, vídeos instruccionales, aprendizaje de 
procedimientos, habilidades clínicas, neurofisioterapia

1. Introducción
Promover el desarrollo de destrezas psicomotoras resulta esen-
cial para preparar al estudiantado de ciencias de la salud de cara 
a la práctica profesional (Luginbuehl et al., 2023). Tradicional-
mente, su enseñanza suele efectuarse en laboratorios de habili-
dades, utilizando una metodología acorde con los modelos de 
enseñanza-aprendizaje de habilidades procedimentales amplia-
mente aceptados y consolidados en la investigación (Nicholls 
et al., 2016) donde: a) el profesorado/experto modela cómo 
aplicar una habilidad o maniobra específica, mientras el alum-
nado observa la demostración práctica y escucha sus explicacio-
nes; b) los estudiantes practican las maniobras entre sí o con ma-
niquíes bajo la supervisión del profesorado/experto; c) recibien-
do retroalimentación del mismo (y/o de sus compañeros) sobre 
la adecuación en su ejecución y cómo mejorarla; d) esta secuen-
cia (información y modelado, práctica y retroalimentación) se 
repite con las distintas maniobras, resultando también necesaria 
una amplia práctica autónoma (Johnson et al., 2022). 

Aplicar estas habilidades de forma fluida y automatizada en 
fisioterapia neurológica resulta más complejo de lo que pudiera 
pensarse (Johnson et al., 2022), dado que esta materia integra 
un amplio número de maniobras específicas (García-Ros et al., 
2021) y exige realizar multitud de prácticas sobre las mismas, así 
como disponer de una frecuente y abundante retroalimentación 
(Gittinger et al., 2022). Estas cuestiones son difíciles de alcanzar 
en las sesiones presenciales desarrolladas en los laboratorios 
(Grundgeiger et al., 2022) dada su corta duración y el elevado 
número de estudiantes por grupo. Más específicamente, la mate-
ria de Fisioterapia en Especialidades Clínicas IV (FECIV) cuenta 
con un total de 160 estudiantes, distribuidos en diez grupos de 
prácticas de laboratorio, y dispone de 30 horas para facilitar el 
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desarrollo de una amplia gama de maniobras (p. ej., fisioterapia 
infantil, facilitación neuromuscular propioceptiva, enfoque del 
neurodesarrollo). Por estos motivos, resultaba fundamental pro-
porcionar al alumnado recursos instruccionales que le permitie-
ra efectuar prácticas autónomas, autoevaluaciones y evaluacio-
nes por pares frecuentes y realistas, así como recibir retroalimen-
tación de sus compañeros/as ajustada a sus niveles de desempeño.

Dado que las rúbricas de evaluación constituyen herramien-
tas especialmente útiles para responder a estos aspectos (García-
Ros et al., 2021, 2024; Panadero et al., 2023), en estos últimos 
cursos académicos se desarrollaron y perfeccionaron (Chan y 
Ho, 2019; Reddy y Andrade, 2010), un conjunto de rúbricas de 
evaluación dirigidas a facilitar el aprendizaje de las maniobras 
básicas sobre neurofisioterapia (Sánchez-Sánchez et al., 2019). 
En la actualidad, las rúbricas constituyen materiales centrales 
para su enseñanza en las clases presenciales, para desarrollar las 
prácticas y/o recibir retroalimentación del profesorado en las 
mismas, para que el estudiantado efectúe prácticas autónomas y 
compruebe la progresión que va experimentando, así como para 
desarrollar la prueba práctica de evaluación final de la materia. 
En los últimos cursos académicos, el estudiantado ha valorado 
de forma muy positiva su validez y utilidad para guiar y facilitar 
el aprendizaje de las maniobras, efectuar evaluaciones formati-
vas de mayor calidad y evaluaciones sumativas más justas, así 
como para desarrollar prácticas de aprendizaje autónomo más 
productivas y obtener superiores resultados de aprendizaje, 
constatando también su validez de contenido y estructural, fiabi-
lidad interjueces en su aplicación y consistencia interna (García-
Ros et al., 2024). Todas ellas se encuentran disponibles en el re-
positorio institucional de la Universitat de València (UV) (p. ej., 
Fisioterapia infantil, https://hdl.handle.net/10550/79249).

Durante los últimos cursos el alumnado también destacó la 
utilidad de integrar, junto a las rúbricas de evaluación, videotu-
toriales sobre la ejecución de las maniobras para facilitar su 
aprendizaje (Ruescas-Nicolau et al., 2020). Recientes estudios de 
revisión (p. ej., Noetel et al., 2021) han evidenciado los efectos 
positivos de los vídeos educativos sobre el aprendizaje en los es-
tudios universitarios, especialmente cuando se introducen como 
un material adicional complementario a otros recursos instruc-
cionales (tamaño del efecto promedio de .80). Por otro lado, 
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existe amplia evidencia de la eficacia instruccional del videomo-
delado para facilitar el desarrollo de habilidades clínicas en cien-
cias de la salud (Ahmet et al., 2018; Forbes, 2016), así como del 
elevado grado de satisfacción y utilidad que le concede el estu-
diantado (Seals et al., 2016), que también se evidencia en fisiote-
rapia (Luginbuehl et al., 2023; Olivier et al., 2020). Estas cuestio-
nes han promovido que los vídeos instruccionales constituyan 
en la actualidad un recurso educativo ampliamente extendido en 
ciencias de la salud, permitiendo al estudiantado la visualización 
y revisión a demanda de las habilidades procedimentales a desa-
rrollar (Mao et al., 2022; Srinivasa et al., 2020). Todas estas cues-
tiones nos llevaron a desarrollar videotutoriales sobre la ejecu-
ción de las maniobras de fisioterapia neurológica que se abor-
dan en el grado de Fisioterapia, siempre entendidos como un 
recurso instruccional adicional para facilitar el aprendizaje de 
estas, complementario de las técnicas y recursos ya disponibles 
en la materia. 

2. Método
2.1. Participantes

En el estudio participaron 150 estudiantes de FECIV del curso 
académico 2021-22, materia obligatoria de tercer curso del gra-
do de Fisioterapia en la UV, en que se abordan los conocimien-
tos y competencias propias de neurofisioterapia. Su edad media 
es de 23,05 años (DT = 6,1; rango = 20-58), con una distribu-
ción muy similar por sexo (47,3 % mujeres) y mayoritariamente 
con dedicación completa al estudio (82,7 %). 

2.2. Material

Sobre la percepción de utilidad de las rúbricas y de los vídeos ins-
truccionales, se desarrollaron dos escalas de valoración de la utili-
dad para el aprendizaje de las maniobras tanto de las rúbricas (11 
ítems, p. ej., «facilitan el estudio/práctica de las maniobras fuera 
del aula») como de los vídeos instruccionales (11 ítems; p. ej., 
«me han ayudado a ser más efectivo/a y productivo/a al estudiar/
practicar las maniobras»), ambas con una escala de respuesta de 
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tipo Likert de cinco niveles (1 = muy en desacuerdo; 5 = muy de 
acuerdo). Las escalas evidenciaron una adecuada consistencia in-
terna (alfa de Cronbach de ,88 y ,87, respectivamente).

En cuanto a la implicación académica, se administró una ver-
sión abreviada de la Student Engagement Scale (Lam et al., 2014), 
que evalúa tres dimensiones complementarias de implicación 
académica: cognitiva (ítems 1, 4, 7, 10; p. ej., «Intento relacionar 
los contenidos de aprendizaje de las materias con mis conoci-
mientos previos»); conductual (ítems 2, 5, 8, 11; p. ej., «Siempre 
estoy prestando atención en clase»), y afectiva (ítems 3, 6, 9, 12; 
p. ej., «Me gusta lo que aprendemos en las materias»). Integra 12 
ítems con una escala de respuesta de tipo Likert de cinco niveles 
(1 = muy en desacuerdo; 5 = muy de acuerdo). Se constató su va-
lidez estructural, integrando tres factores oblicuos de primer or-
den y un factor jerárquico de segundo orden relativo a implica-
ción académica global (SB X2(48) = 159,35; p < ,001; CFI = ,939; 
NNFI = ,917; RMSEA = ,063, IC 90 % ,052-,074), así como su 
consistencia interna (alfa de las subescalas de ,78; ,78 y ,72, res-
pectivamente; alfa de la escala en su conjunto de ,80). En el estu-
dio se utiliza la puntuación global de implicación académica.

Por lo que hace a la satisfacción con los estudios, se evaluó 
mediante la Escala de Satisfacción Académica (Medrano y Pérez, 
2010). Integra 8 ítems (p. ej., «las materias me resultan intere-
santes») con una escala de respuesta de tipo Likert de cinco nive-
les (1 = Totalmente en desacuerdo; 5 = Totalmente de acuerdo). 
A mayor puntuación, mayor satisfacción. La escala ha evidencia-
do, tanto en la investigación previa como en este trabajo, una ade-
cuada consistencia interna (alfa de ,84 y ,86, respectivamente).

Por último, también se consideran los resultados obtenidos 
por el estudiantado en la prueba final práctica de la materia 
(puntuación entre 0-10), así como las variables sociodemográfi-
cas género y edad, el rendimiento académico promedio en la ti-
tulación (RAP) y la preferencia por la especialidad de neurofisio-
terapia frente a otras especialidades (1 = más preferida, 9 = me-
nos preferida).

2.3. Procedimiento

Tal como se destacó con anterioridad, en función de las deman-
das del alumnado y de las evidencias de su eficacia instruccional, 
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desarrollamos 24 videotutoriales sobre las maniobras básicas en 
fisioterapia neurológica, accesibles en línea de forma continua 
para el estudiantado (plataforma digital de la materia y canal de 
YouTube del Servei de Formació Permanent i Innovació Educati-
va de la UV), como recursos formativos complementarios para 
facilitar el aprendizaje y la práctica autónoma de las maniobras, 
sin pretender sustituir al modelado y retroalimentación que 
ofrece el profesorado. En cualquier caso, dado que numerosos 
estudios advierten de la existencia de un amplio volumen de ví-
deos instruccionales en línea que no cumplen con los requisitos 
de calidad exigibles en ciencias de la salud (Forbes et al., 2016; 
Krumm et al., 2022), en su desarrollo se prestó especial atención 
a garantizar que cumplieran con todos los requisitos profesiona-
les en la aplicación de las maniobras, así como su usabilidad y 
visionado correcto (Ruescas-Nicolau et al., 2020). Adicional-
mente, se consideró reducir la carga cognitiva implicada en su 
visualización (p. ej., focalizar la atención en los elementos cen-
trales de las maniobras, extensión temporal reducida) y promo-
ver la implicación del estudiantado en su utilización (p. ej., esti-
lo narrativo conversacional, enfatizar su utilidad y uso) (Brame, 
2016; Krumm et al., 2022).

El Comité de Ética de la UV aprobó la realización del estudio 
(Código H1543332503311). La participación fue voluntaria, re-
cabando el consentimiento informado de los/as participantes. 
Al inicio de la materia (febrero de 2022) se administró una en-
cuesta en línea dirigida a recoger sus datos sociodemográficos y 
educativos, preferencias por las especialidades en fisioterapia, 
así como su nivel de implicación y satisfacción académica con 
los estudios. De forma previa a la finalización de la materia 
(mayo de 2022) se administró una nueva encuesta en línea diri-
gida a evaluar su percepción de utilidad para el aprendizaje de 
las rúbricas y de los vídeos instruccionales. Al finalizar el curso 
académico se recabó su calificación en la parte práctica de la ma-
teria.

2.4. Análisis estadísticos

En primer lugar, se calculan los descriptivos básicos y niveles de 
asociación, a través del coeficiente de correlación de Pearson, en-
tre las variables consideradas en el estudio. En segundo lugar, se 
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efectúa un análisis de regresión múltiple con el objetivo de de-
terminar la capacidad predictiva conjunta de las mismas sobre 
los resultados en la prueba final de la materia.

3. Resultados
La tabla 31 muestra los descriptivos básicos y correlaciones par-
ciales entre las variables consideradas en el estudio, una vez con-
trolados los efectos del género y edad del estudiantado. La valora-
ción de ambos recursos instruccionales es positiva, relacionándo-
se entre sí de forma significativa medio-elevada. El estudiantado 
valora de forma muy positiva la utilidad de las rúbricas de eva-
luación, especialmente para «clarificar los criterios de evaluación 
de la materia» y «guiar el estudio/práctica de las maniobras fuera 
del aula». También valora de forma muy positiva la utilidad de 
los vídeos, especialmente para «poder practicar las maniobras en 
más ocasiones» y «ayudarme a entender mejor cómo ejecutar las 
maniobras». La valoración de la utilidad para el aprendizaje de 
ambos recursos instruccionales se relaciona de forma significati-
va positiva, aunque reducida, con los resultados en la prueba 
práctica final de la materia. Adicionalmente, una mayor implica-
ción académica y satisfacción con los estudios se relaciona con 
una mayor percepción de utilidad de ambos recursos instruccio-

Tabla 31. Descriptivos y correlaciones parciales entre variables, contro-
lando por género y edad del estudiantado

Variables Media DS Rango 1 2 3 4 5 6

1.- RAP 7,04 0,9 2,9-9 –

2.- Satisfacción 3,77 0,6 1,5-5 0,02 –

3.- Preferencia 3,97 2,4 1-9 0,08 -0,09 –

4.- Implicación 3,59 0,5 2-5 0,17* 0,61*** 0,05 –

5.- Utilidad rúbricas 4,37 0,6 2,2-5 0,03 0,08 -0,03 0,12 –

6.- Utilidad vídeos 4,69 15,1 3-5 -0,04 0,18* -0,06 0,18* 0,51*** –

7.- Rendimiento 7,23 1,9 0-9,7 0,24** 0,11 -0,00 0,23** 0,20* 0,26**

Nota: *p < ,05; **p < ,01; ***p < ,001.
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nales, si bien solo se alcanza la significatividad estadística en el 
caso de los vídeos instruccionales. 

Por otro lado, las variables sociodemográficas y el rendimien-
to académico promedio en la titulación no se relacionan de for-
ma significativa con la utilidad para el aprendizaje que se conce-
de a las rúbricas y a los vídeos desarrollados. La variable género 
sí se relaciona de forma significativa con el rendimiento acadé-
mico promedio (r = -0,21; p < .05) y con el grado de preferencia 
por la neurofisioterapia (r = 0,34; p < ,01), siendo las mujeres 
quienes muestran puntuaciones superiores en ambos casos. La 
edad de acceso a la titulación se relaciona de forma inversa con 
la satisfacción con los estudios y con los resultados en la prue-
ba de evaluación final de la materia (en ambos casos, r = -0,29; 
p < ,001).

La capacidad predictiva de las variables consideradas en el es-
tudio sobre los resultados en la prueba práctica de la materia es 
significativa (F8,142 = 4,45, p < ,001), explicando un 22,2 % de su 
varianza. En la ecuación de regresión resultante, de mayor a me-
nor magnitud del coeficiente estandarizado de regresión, se ven 
introducidas las variables edad de incorporación a la universi-
dad (β = -0,25, 95 % IC [-0,14, -0,02], p < ,01), el rendimiento 
académico promedio en la titulación (β = 0,21, 95 % IC [0,08, 
0,77], p < ,05) y la valoración de la utilidad de los vídeos (β = 
0,21, 95 % IC [0,11, 1,98], p < ,05), mientras que la implicación 
académica muestra valores próximos a la significatividad estadís-
tica (β = 0,19, 95 % IC [-0,03, 1,59], p = ,06).

4. Discusión y conclusiones
Coincidiendo con la investigación previa y con resultados obte-
nidos en cursos precedentes, el estudiantado valora de forma 
elevada la utilidad de las rúbricas para promover el aprendizaje 
de las maniobras (García-Ros et al., 2021, 2024; Panadero et al., 
2023). Esta cuestión también se ha evidenciado respecto a los 
vídeos instruccionales (Luginbuehl et al., 2023; Ruescas-Nicolau 
et al., 2020), con valoraciones promedio incluso superiores. De 
este modo, enfatizando que los estudiantes conceden una eleva-
da utilidad tanto a las rúbricas como a los vídeos desarrollados, 
futuros estudios deberán analizar la posible existencia de perfiles 
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diferenciales entre los mismos relativos a sus preferencias, nivel 
y modo de utilización de ambos recursos instruccionales que 
puedan responder a distintos patrones estratégicos y motivacio-
nales para afrontar el aprendizaje de las habilidades implicadas 
en este estudio, así como determinar cuáles de ellos pueden pro-
mover la obtención de resultados de aprendizaje superiores y a 
más largo plazo. 

El estudiantado que valora más las rúbricas también es quien 
valora en mayor grado los vídeos, evidenciándose una correla-
ción medio-elevada entre ambas variables. Adicionalmente, los 
resultados en la prueba final práctica de la materia se relacionan 
de forma positiva con la valoración de ambos recursos, así como 
con el rendimiento académico promedio en la titulación y la im-
plicación académica en los estudios. El conjunto de variables 
consideradas explica casi una cuarta parte de la varianza de los 
resultados en la prueba final práctica, viéndose introducidas en 
el modelo de regresión la edad de incorporación a la universidad 
(en sentido inverso), el rendimiento académico promedio en el 
título y la utilidad que se concede a los vídeos instruccionales.

Para finalizar, también coincidiendo con la investigación pre-
via, cabe destacar que el estudiantado con mayor implicación 
académica y satisfacción con los estudios es quien valora más 
ambos recursos instruccionales (García-Ros et al., 2021), aunque 
la relación solo alcanza la significatividad estadística respecto a 
la valoración de la utilidad de los vídeos.
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Resumen
Codiseño y cocreación son conceptos que están adquiriendo relevancia en di-
ferentes contextos educativos, siendo valorados positivamente tanto por parte 
del profesorado como del alumnado. En este marco, el presente trabajo está 
enfocado a investigar la percepción del alumnado con respecto al proceso de 
cocreación de la evaluación en el ámbito de la educación superior.

En este capítulo se exponen los resultados parciales de un estudio que in-
volucra al alumnado del 4.º curso del grado de Pedagogía de la Universitat de 
les Illes Balears. Estos participaron en una experiencia de codiseño de la eva-
luación en dos seminarios optativos. Específicamente, se examina la percep-
ción del alumnado respecto a los beneficios y limitaciones del proceso de co-
diseño.

Los resultados revelan una mayor cantidad de beneficios, los cuales supe-
ran considerablemente a las limitaciones y dificultades inherentes al proceso. 
En conclusión, el codiseño se presenta como una propuesta pedagógica con 
notables beneficios en el ámbito de la educación superior.

Palabras clave: codiseño educativo, educación superior, coevaluación, evalua-
ción, agencia del estudiante

1. Introducción
El codiseño y la cocreación en los diferentes momentos de los 
procesos educativos están tomando cada vez más relevancia por 
parte de los agentes educativos (Santana-Martel y Pérez-Garcias, 
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2020). Para Bovill et al. (2016), el codiseño implica un proceso 
de colaboración en el que tanto el alumnado como el profesora-
do trabajan conjuntamente para crear y mejorar los aspectos 
fundamentales del proceso de aprendizaje y enseñanza. Para 
Mercer et al. (2016), la cocreación implica que tanto el alumna-
do como el profesorado trabajen juntos activamente en la defi-
nición de objetivos, la planificación de actividades y la evalua-
ción del aprendizaje. Esta colaboración puede tener muchos be-
neficios, pero también puede presentar desafíos como puede ser 
el rechazo por parte del alumnado, debido a la incertidumbre 
que genera en relación con las tareas implicadas y la adquisición 
de un nuevo rol en el proceso de aprendizaje. No obstante, el 
codiseño y la cocreación se pueden considerar estrategias peda-
gógicas que pueden mejorar la calidad del aprendizaje en la 
educación superior si llega a un equilibrio entre la dirección y 
orientación por parte del docente y el aprendizaje autorregulado 
por parte de los estudiantes (Marín y Salinas, 2022). Este equili-
brio se refiere tanto a los mecanismos que los educadores dise-
ñan para apoyar el desarrollo del aprendizaje autorregulado de 
los alumnos como a las estrategias de aprendizaje que estos des-
pliegan. 

Para Bovill et al. (2016), el codiseño fomenta la motivación y 
el compromiso del alumnado, así como el desarrollo de habili-
dades de pensamiento crítico y colaboración. En este sentido, el 
codiseño se presenta como una propuesta pedagógica con gran-
des beneficios, aunque es importante tener en cuenta ciertos as-
pectos organizativos para favorecer la participación del alumna-
do y reducir la carga de trabajo del profesorado, especialmente 
en grupos numerosos, influyendo directamente en la disminu-
ción de la fragilidad pedagógica del profesorado (Gibbs et al., 
2017). Kinchin y Winstone (2017) perciben la fragilidad peda-
gógica como el estado en el que la calidad de la interacción entre 
los diversos elementos del ecosistema educativo se deteriora de-
bido a la acumulación de presiones que dificultan las prácticas 
docentes, siendo las principales fuentes de tensión para los do-
centes: el enfoque del discurso docente y su orientación a valores 
compartidos; la relación entre las prácticas de enseñanza y eva-
luación; la tensión entre docencia e investigación; y la distancia 
percibida por los docentes entre la práctica docente y los proce-
sos de toma de decisiones (Kinchin, 2019).
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En el proceso de cocreación, el alumnado puede desempeñar 
diferentes roles (Bovill et al., 2016): 1) consultor (compartiendo 
y debatiendo valiosas perspectivas sobre el aprendizaje y la ense-
ñanza), 2) coinvestigador (colaborando de forma significativa 
en la investigación sobre la enseñanza y el aprendizaje o en la 
investigación temática), 3) codiseñador pedagógico (compar-
tiendo la responsabilidad de diseñar el aprendizaje, la enseñan-
za y la evaluación), y 4) representante (las voces de los estudian-
tes contribuyen a las decisiones en una serie de entornos univer-
sitarios). En este caso concreto, el rol asumido es el de codiseñador 
pedagógico.

Para Gros (2019), el proceso de codiseño se divide en tres fa-
ses: descubrimiento, ideación y prototipado. De tal forma que, 
en este estudio, en la fase de descubrimiento se familiariza al 
alumnado con el concepto, se explica la tarea a realizar, así como 
el objetivo que se persigue. La fase de ideación se organiza me-
diante la participación colaborativa y, finalmente, la fase de pro-
totipado da forma a la rúbrica codiseñada.

Existen diferentes modelos de cocreación (Dollinger et al., 
2018; Jensen y Bennett, 2016; Könings et al., 2017) entre los 
cuales destacan algunos puntos en común; interacción y comu-
nicación abierta, participación activa, foco de experiencia en el 
usuario, adaptabilidad, empoderamiento y motivación de los 
agentes implicados. Todo esto subraya la naturaleza colaborativa 
dinámica activa en el proceso de cocreación. En este caso de la 
evaluación, la literatura sobre cocreación de la misma es bastan-
te escasa, pudiendo servir de referente Deeley y Bovill (2017), 
que cocrearon con su alumnado una rúbrica de evaluación que 
posteriormente fue usada para evaluar un trabajo. En el presente 
estudio, se trata del modelo de codiseño de la evaluación del 
alumnado que implica el diseño compartido de los criterios de 
evaluación junto a la coevaluación a partir de la rúbrica codise-
ñada entre compañeros.

Este estudio indaga sobre la percepción del alumnado acerca 
del proceso mismo de cocreación de la evaluación haciendo uso 
de las tecnologías digitales en educación superior. Se presentan 
los resultados de un estudio de caso, en el cual el alumnado par-
ticipa en una experiencia de codiseño de la evaluación en dos 
seminarios paralelos de gestión del conocimiento, en una asig-
natura del grado de Pedagogía. 
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2. Metodología
Este capítulo expone los resultados preliminares derivados de 
una investigación en el marco del proyecto de investigación 
I+D+I denominado Codiseño de itinerarios personales de aprendizaje 
en entornos conectados en educación superior (PID2020-113101RB-
I00), cuyo objetivo principal es la elaboración de un modelo de 
cocreación de evaluación en educación superior. 

Esta investigación se ha llevado a cabo bajo un enfoque de 
investigación basada en diseño como proceso iterativo entre sus 
diferentes fases de análisis del contexto, diseño, implementa-
ción, evaluación y validación, que en este caso es de naturaleza 
principalmente cualitativa y tiene como objetivo analizar el 
aprendizaje del alumnado en contexto mediante el diseño y es-
tudio sistemático de formas particulares de aprendizaje, estrate-
gias y herramientas de enseñanza (De Benito y Salinas, 2016) 
como bien puede ser la cocreación de la evaluación. Más allá de 
crear diseños efectivos para algún tipo de aprendizaje, se persi-
gue explicar por qué el diseño funciona y sugerir formas en las 
cuales puede ser adaptado a nuevas circunstancias.

En cuanto a los instrumentos de recogida de datos, se ha op-
tado por el cuestionario con el objetivo de conocer las percep-
ciones del alumnado con respecto al proceso de codiseño (codi-
seño de criterios, proceso de cocreación y producto cocreado) 
llevado a cabo durante el seminario. Se realizaron un total de 
dos cuestionarios en relación con la percepción sobre el proceso 
de codiseño, sobre los aprendizajes y habilidades adquiridas del 
proceso de codiseño, la percepción del taller codiseñado (rúbri-
ca, criterios, elementos...), así como los beneficios y las limita-
ciones que se encontraron en el proceso de cocreación (Santana 
y Pérez, 2023). La recogida de datos, ya presentada en Santana y 
Pérez (2023), se llevó a cabo mediante la validación de una en-
cuesta con seis dimensiones en relación con su oportunidad de 
participar, el proceso de cocreación, el aprendizaje y las habili-
dades adquiridas, la cocreación y el producto creado, beneficios 
y limitaciones. 

El instrumento contó con siete apartados distribuidos en die-
ciséis preguntas. La primera sección tenía cuatro preguntas rela-
cionadas con información general, y las seis restantes tenían doce 
preguntas (dos preguntas por cada dimensión) que estaban vin-
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culadas a cada dimensión. Las primeras contenían, por un lado, 
dos preguntas abiertas relacionadas con la edad y el género y, por 
el otro, preguntas cerradas donde el alumnado podía aportar su 
visión del proceso de cocreación y si habían tenido la oportuni-
dad de cocrear previamente. Por otro lado, las secciones dos a 
siete correspondían a cada dimensión. Cada una de estas incluyó 
dos tipos de preguntas: preguntas en escala de Likert de 5 puntos 
con diferentes cantidades de afirmaciones en cada sección.

En cuanto a la recopilación de datos, se utilizó la estadística 
descriptiva aplicada para analizar y resumir los datos cuantitati-
vos mediante frecuencia y porcentajes (Díaz y Luna, 2014) que-
dando plasmados algunos de los resultados en el estudio de San-
tana y Pérez (2023).

El caso se planteó en la asignatura obligatoria Gestión del Co-
nocimiento y Aprendizaje en Red, impartida por un equipo do-
cente formado por dos profesores. El enfoque de enseñanza pre-
tende promover la flexibilidad, la autonomía y la responsabili-
dad en el contexto de la secuenciación adaptativa del currículum 
a las diferencias de los estudiantes. Para ello, se diseñan itinera-
rios flexibles de aprendizaje que responden, por una parte, a la 
necesidad de guía de los alumnos por los contenidos, procesos y 
actividades, y, por otra, proporciona suficiente flexibilidad para 
que el estudiante ejerza autonomía en su propio proceso de 
aprendizaje (Salinas y De-Benito, 2020; Salinas et al., 2022). Es-
tos itinerarios flexibles de aprendizaje están fuertemente conec-
tados con la personalización y con el adecuado diseño y gestión 
de las actividades y materiales. La experiencia se concretó en dos 
seminarios simultáneos optativos para el alumnado: «Seminario 
de Identidad Digital» y «Seminario de curación de contenidos». 
En el proceso de codiseño de la evaluación participaron 65 estu-
diantes de 4.º curso del grado de Pedagogía. 

El procedimiento de codiseño o cocreación de la evaluación 
está basado en Gros (2019), que propone tres fases: descubri-
miento, ideación y prototipado. En este caso se ha organizado el 
proceso en cinco fases.

Fase 1. Ideación y descubrimiento
En ambos seminarios, se realizó la fase de ideación y de descu-
brimiento con la ayuda de una presentación visual junto a la ex-
plicación por parte del profesorado en relación con el concepto 
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de codiseño y la relevancia actual en el ámbito educativo. El alum-
nado revisó el concepto junto al profesorado. En esta primera 
fase, se generó un debate en torno al concepto y sus posibles be-
neficios y limitaciones, atendiendo a las dudas que podían surgir 
sobre el codiseño compartido, en algunas tareas a desarrollar en 
los seminarios.

Fase 2. Prototipado
Acto seguido, en la misma sesión del seminario, se procedió a la 
fase del prototipado. En esta fase, se pretende que el alumnado 
pueda construir de forma colaborativa una rúbrica para la poste-
rior evaluación de los seminarios.

La herramienta escogida para la recogida de criterios, a partir 
del consenso previo, fue Google Drive, en un documento com-
partido y editado en la nube.

Esta fase fue diferente en cada caso, pues los seminarios se 
realizaron de forma simultánea, pero en diferentes aulas y alum-
nado. Para ello, se partió de la misma plantilla de rúbrica para la 
cocreación. Dicha plantilla parte de algunos aspectos previamen-
te establecidos por los docentes, para la evaluación de dichos se-
minarios, en los que se determina una evaluación globalizadora, 
donde se puedan evaluar cada uno de los objetivos planteados 
en la actividad de seminario. Estos criterios no están detallados, 
sino que se visualizan en la plantilla de la rúbrica a modo gene-
ral, para su edición y cocreación entre ambos agentes educativos.

Los aspectos de los que se partía inicialmente, en las dos rú-
bricas, para desarrollar con el alumnado la cocreación fueron los 
siguientes: adquisición de conocimiento, cumplimiento de los 
objetivos, aplicación, estrategia, herramienta utilizada, comuni-
cación visual, comunicación oral y reflexiones.

A través del diálogo y el consenso, el alumnado y el profeso-
rado construyen colaborativamente la rúbrica, que posterior-
mente utilizarán ambos para la evaluación de los seminarios. Se 
diseñaron entre 4 y 5 criterios a partir del grado de cumplimien-
to de la tarea designada en ambos seminarios. Durante el proce-
so, el alumnado contó con cierta autonomía y el profesorado 
ejerce el rol de guía, para poder consensuar los diferentes puntos 
a tratar con cierto grado de coherencia y a partir de los aspectos 
inicialmente indicados.
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Fase 3. Coevaluación
A partir de la rúbrica codiseñada, el alumnado presenta en la mis-
ma sesión del seminario, por grupos, el resultado de su tarea. Esta 
se realiza a partir de una exposición oral, frente a todo el alumna-
do. Tras cada presentación, tanto el alumnado como el profeso-
rado realiza la evaluación del grupo que ha expuesto su trabajo. 
A tal fin, descargan la rúbrica que se ha codiseñado previamente y 
se procede a evaluar y comentar los aspectos de mejora.

El alumnado dispone de un espacio en el aula virtual, para 
realizar la entrega de la evaluación de cada grupo que ha realiza-
do la exposición. 

Fase 4. Evaluación final
A partir de la evaluación de cada grupo realizada por parte del 
alumnado y la propia evaluación del profesorado en la anterior 
fase, se detallan las calificaciones finales del seminario. Esta es la 
suma de la evaluación realizada por parte del alumnado y el pro-
fesorado. Tanto alumnado como profesorado utilizan la misma 
rúbrica. 

Fase 5. Cuestionario evaluación de la experiencia
La participación en el codiseño también implicaba responder 
dos formularios de opinión sobre la tarea realizada. No obs-
tante, antes de obtener las notas finales de ambos seminarios, 
el alumnado es invitado a contestar dichos formularios en lí-
nea. Esta información fue tratada, posteriormente, por el profe-
sorado, para analizar los datos obtenidos. El primer cuestiona-
rio trataba la percepción del alumnado sobre la participación 
en el proceso de evaluación, habilidades y aprendizajes adqui-
ridos, mientras qué, el segundo cuestionario se centraba en la 
percepción del alumnado sobre la participación en el proceso 
de cocreación, producto cocreado, así como los beneficios y li-
mitaciones que se desprendían del proceso (Santana y Pérez, 
2023).

3. Resultados
A partir de los datos recopilados, se presentan los datos en fun-
ción de la perspectiva del alumnado en relación con el proceso 
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de cocreación, el producto cocreado, así como sus beneficios y 
limitaciones.

En relación con la perspectiva de los estudiantes sobre el pro-
ceso de cocreación, la mayoría valoró positivamente el aprendi-
zaje obtenido. El 80 % afirmó una mejora en sus habilidades de 
razonamiento, así como su visión en relación con la tarea a reali-
zar, que fue valorada positivamente en un 90 %. Dentro de este 
90 %, el 70 % valoró positivamente las acciones del profesor 
para lograr el producto final. Otro aspecto que destacar es la per-
cepción de escucha activa por parte del profesorado en un 53 %, 
pudiendo llegar a un acuerdo frente a los procesos de evaluación 
de sus conocimientos.

Con respecto al producto cocreado, un 87 % detalla que fue 
válido para su proceso de aprendizaje, así como el 80 % conside-
ró que la rúbrica reflejaba el trabajo acordado con el profesora-
do. Más de un 70 % consideró que el resultado de la rúbrica final 
era satisfactorio. Tan solo un bajo porcentaje, concretamente, in-
ferior al 10 %, consideró que no le aportó nada.

En relación con los beneficios, el 80 % del alumnado conclu-
yó que el proceso de cocreación de la evaluación le había aporta-
do nuevas herramientas y estrategias para poder desarrollar sus 
propias habilidades pedagógicas a aplicar en un futuro. Alrede-
dor del 70 % del alumnado concluyó que el proceso de cocrea-
ción les había facilitado los resultados que debían obtener en 
sus trabajos académicos, con lo que les fue más fácil defender 
sus trabajos finales en los seminarios. Podemos añadir que hasta 
un 60 % afirmó que el proceso les había hecho sentir cómodos y 
nada tensos o nerviosos por generar la cocreación de la evalua-
ción con el profesorado.

Frente a las limitaciones, concretamente, en los dos semina-
rios solo un 46 % del alumnado había realizado algún tipo de 
codiseño o cocreación de la evaluación. El alumnado también 
tiene la percepción de que trabajar colaborativamente con un 
grupo grande es complicado a la hora de ponerse de acuerdo 
(hasta un 40 % afirmaron esto de cara al número de alumnado 
en el aula) y un 20 % frente a los acuerdos con el profesorado.
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4. Discusión y conclusiones
En general, los resultados demuestran que la experiencia ha sido 
valorada como positiva por parte de la mayoría del alumnado. 
Igualmente, conviene incidir en algunos aspectos clave a la hora 
de cocrear la evaluación. Es necesario que los estudiantes impli-
cados en este proceso dispongan de información detallada sobre 
las implicaciones de la actividad de codiseño (fase de ideación y 
descubrimiento), así como de conciencia sobre cuál será su pa-
pel en el proceso, y por otro, que se disponga de los recursos ne-
cesarios para cocrear desde el inicio de la asignatura. Esto precisa 
una buena organización en la fase inicial de descubrimiento.

Podemos destacar que la colaboración tanto del alumnado 
como del profesorado en el proceso de codiseño y cocreación ha 
mostrado a partir de los resultados de los cuestionarios, ser ven-
tajosa para el proceso de enseñanza-aprendizaje (Zarandi et al., 
2022). Este enfoque ha mostrado ser eficaz en la generación de 
confianza frente a los desafíos que pueden surgir en la comuni-
cación entre alumnado y profesorado. Sobre todo en la fase de 
prototipado.

El papel activo que asume el alumnado durante este proceso 
conlleva a situarlos en el centro de su propio proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, lo que contribuye a su autorregulación (Zim-
merman, 2008).

La cocreación parece activar la agencia del estudiante (Reeve y 
Tseng, 2011), ya que desarrollan diferentes tipos de habilidades, 
sobre todo aquellas relacionadas con su futuro profesional do-
cente o formador. No obstante, la colaboración en el proceso de 
codiseño y cocreación por parte del alumnado y el profesorado 
ha resultado altamente beneficiosa para el proceso de enseñanza- 
aprendizaje (Zarandi et al., 2022), ya que ha demostrado generar 
seguridad en los desafíos que se suelen presentar. Por ello, se 
considera pertinente la recomendación de llevar a cabo acciones 
de cocreación y codiseño en las situaciones de aprendizaje que 
contribuyan a disminuir la incertidumbre en el proceso de eva-
luación, ayudando a que el alumnado asuma el rol de protago-
nista de su propio aprendizaje. Como bien podría facilitarse me-
diante la cocreación el rol activo, mediante el aumento de res-
ponsabilidad del alumnado en los procesos de evaluación. 
Implicar más al alumnado en las aulas y en su proceso educati-
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vo, puede facilitar que disminuya considerablemente la fragili-
dad pedagógica del profesorado, frente a situaciones de desmoti-
vación por parte del alumnado o pasividad en las sesiones de 
clase que se proponen, cuando suele haber disconformidades en 
torno a las calificaciones. Más aún si nos referimos a una asigna-
tura que también contribuye a disminuir estas situaciones, me-
diante el codiseño de itinerarios flexibles de aprendizaje (De Be-
nito et al., 2022). 

Frente a las limitaciones, el profesorado debe ceder el prota-
gonismo y el alumnado debe asumir mayor responsabilidad. 
Así, aquí se presenta el profesorado con el rol de guía en el codi-
seño. 

Finalmente, podemos decir que la cocreación parece poten-
ciar la agencia del estudiante, al promover el desarrollo de diver-
sas habilidades (Blau y Shamir-Inbal, 2018). En particular, este 
estudio resalta aquellas habilidades vinculadas con la prepara-
ción para la futura carrera profesional del alumnado. Por lo que, 
en este trabajo, centrado en una asignatura del 4.º curso del gra-
do de Pedagogía, puede ser la clave, antes de poner en práctica la 
profesión.
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Resumen
El proyecto de innovación docente que se presenta en este capítulo recoge el 
proceso de transformación del portafolio como herramienta de enseñanza-
aprendizaje a un formato digital (e-portfolio) incorporando las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC), así como su mejora para hacerlo más 
adaptable a los diferentes contextos en los que se emplea. El objetivo de esta 
herramienta es desarrollar, fortalecer y aumentar las competencias digitales, 
de innovación, trabajo en equipo, creatividad, autonomía y pensamiento críti-
co entre los estudiantes en torno a la asignatura de Cooperación Internacional 
y Desarrollo. Una vez adaptado y mejorado, el e-portfolio se aplicó en los gra-
dos de Relaciones Internacionales y Derecho (4.º curso), Relaciones Internacio-
nales y ADE (5.º curso), y Relaciones Internacionales y Comunicación Global 
(5.º curso) durante el curso 2022-2023. En este documento se presentan algu-
nas reflexiones del proceso de mejora e implementación de la herramienta, 
evidenciando que el estudiantado se enfrentó a retos de aprendizaje al incor-
porar nuevas tecnologías, pero, al mismo tiempo, adquirió destrezas digitales, 
competencias colaborativas y creativas, y mejoró el uso de formas innovadoras 
para analizar y expresar de manera más efectiva el conocimiento adquirido 
durante el curso.
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1. Introducción
En este capítulo presentamos el proceso de implementación y 
principales resultados de la introducción de tecnologías de la in-
formación y la comunicación (TIC) en la elaboración de un e-
portfolio de actividades como herramienta de evaluación con-
tinua de la asignatura de Cooperación Internacional y Desarro-
llo. Esta asignatura se imparte desde hace más de una década en 
los tres dobles grados de Relaciones Internacionales y Derecho 
(4.º curso), Relaciones Internacionales y ADE (5.º curso), y Re-
laciones Internacionales y Comunicación Global (5.º curso) de 
la Universidad Pontificia Comillas. Su objetivo es formar a los 
estudiantes para que comprendan y piensen de forma crítica la 
cooperación internacional para el desarrollo. 

La cooperación internacional para el desarrollo es un ámbito 
de la política internacional profundamente marcada por estereo-
tipos y prejuicios, así como considerada, a veces, como secunda-
ria o separada de la política exterior de los Estados o, incluso, 
poco relevante en comparación con otros ámbitos como la segu-
ridad o el comercio internacional. Por ello, es importante que el 
estudiantado pueda comprender mejor la relevancia geopolítica 
de la cooperación internacional para el desarrollo y se acerque a 
otras realidades que, a pesar de vivir en un mundo globalizado, 
perciben como lejanas. La asignatura Cooperación Internacio-
nal y Desarrollo busca visibilizar la relevancia de los desafíos del 
desarrollo y de las relaciones internacionales actuales, acercan-
do al estudiantado a la historia de las relaciones internacionales 
a las teorías del desarrollo, así como a la comprensión del mun-
do actual. 

Tras once años de impartición de la asignatura, se identifica-
ron algunas especificidades entre el estudiantado con respecto a 
la comprensión y entendimiento de la materia, así como de su 
interés y atención en la asignatura. En primer lugar, se observó 
que, si bien la guía docente es común para los tres dobles gra-
dos, el estudiantado de cada uno de ellos presenta especificida-
des propias e intereses diferentes en el contenido de la asignatu-
ra, como una predisposición diferente en cuanto a la carga de 
trabajo en función del curso académico y semestre en el que se 
encuentran. En segundo lugar, aunque comprendan el compro-
miso de luchar contra la pobreza, no todos identifican el papel 
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de la cooperación en la erradicación de la desigualdad socioeco-
nómica global y como herramienta de concertación política para 
abordar problemas globales. Asimismo, tampoco hay una clara 
comprensión de que tanto el surgimiento como la intensifica-
ción de la práctica de la cooperación internacional para el desa-
rrollo es reflejo de las transformaciones de las relaciones de po-
der internacionales en las últimas décadas. Y, en tercer lugar, se 
observó que el estudiantado se enfrenta a dificultades de con-
centración por las constantes interrupciones y estímulos que sus-
citan las nuevas tecnologías. 

Por todo ello, se consideró necesario flexibilizar la herramien-
ta de formación y evaluación de la asignatura para que el conte-
nido académico se pudiera adaptar a los diferentes grados y, en 
particular, a las necesidades e intereses del estudiantado, así 
como renovar las metodologías de enseñanza para acercarles a la 
reflexión académica desde, justo, el uso de nuevas tecnologías 
con las que se sientan más cómodos y cercanos, haciéndoles dis-
frutar del proceso de aprendizaje. De este modo, se planteó el 
uso del e-portfolio que se presenta a continuación, como una 
actividad de evaluación continua y adaptada mejor a los diferen-
tes perfiles y necesidades de los estudiantes. 

Conceptualmente, por e-portfolio nos referimos a una com-
pilación digitalizada de artefactos textuales o gráficos generados 
en el proceso de aprendizaje y que reflejan los recursos emplea-
dos y avances realizados en el proceso formativo. Su utilidad ra-
dica en que permite a los estudiantes presentar lo aprendido 
para su evaluación, como en articular el proceso formativo a tra-
vés de recursos prácticos y adaptables a sus necesidades. Por ello, 
el e-portfolio brinda grandes beneficios al permitir que el proce-
so de enseñanza-aprendizaje sea dinámico – ya que se va elabo-
rando a lo largo del curso– y reflexivo (Kunnari y Laurikainen, 
2018). 

Asimismo, el uso del e-portfolio en la asignatura de Coopera-
ción Internacional y Desarrollo parte de la observación de cómo 
en entornos de educación superior los portafolios digitales o 
e-portfolios se utilizan principalmente para fomentar el aprendi-
zaje autónomo y autorreflexivo, debido a que transforman la for-
ma en que se enseña y aprende el material; así como para desa-
rrollar habilidades necesarias para el futuro profesional y laboral 
de los egresados (Walland y Shaw, 2022). Asimismo, diferentes 
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investigaciones han puesto de manifiesto cómo los e-portfolio 
consiguen un mayor compromiso y motivación de los estudian-
tes en su proceso formativo y sirven para mejorar los resultados 
del aprendizaje. (Marinho, Fernandes y Pimentel, 2021).

Destacamos, asimismo, que, pese a que el e-portfolio tiene 
una larga trayectoria en el ámbito de la educación superior, y 
que en su versión digital comienza a existir en los años noventa, 
ha sido a partir del siglo xxi cuando ha arraigado en la educación 
superior (Farrell, 2020). No obstante, también constatamos que, 
aunque su uso es frecuente en entornos anglosajones, nuestros 
estudiantes no están familiarizados con esta herramienta (Fa-
rrell, 2020). Por ello, con el e-portfolio buscamos aumentar el 
entendimiento del contenido de la asignatura, introduciendo 
nuevas estrategias para acercarse a una realidad internacional 
cada vez más compleja por el creciente número de actores que 
existen en su seno y su interconexión; y desarrollar las compe-
tencias relacionales, de innovación, creativas y digitales, que el 
propio estudiantado considera que puede mejorar. 

Teniendo en cuenta lo anterior, se consideró el e-portfolio 
como una herramienta clave para solventar los desafíos anterior-
mente expuestos por tres motivos: primero, porque las diferen-
tes actividades buscan alimentar el pensamiento crítico sobre el 
origen de las desigualdades globales y lo que reflejan de las diná-
micas políticas, económicas y sociales de las relaciones interna-
cionales y de la cooperación internacional; segundo, porque el 
e-portfolio permite adaptar una asignatura común a tres dobles 
grados a las especificidades de cada grupo y curso; tercero, por-
que logra consolidar y/o incorporar en la práctica docente el uso 
de nuevas tecnologías y materiales (Delgado García y Oliver 
Cuello, 2006).

Esto permite que los estudiantes desarrollen su propio cre- 
cimiento profesional de acuerdo con sus intereses personales, 
desde el inicio del curso hasta el final; así como el desarrollo de 
competencias como la capacidad de aprendizaje, la capacidad  
de autonomía e iniciativa personal, la capacidad creativa, el pen-
samiento reflexivo, el pensamiento crítico, la competencia co-
municativa y la competencia digital. Así, para activar todo el po-
tencial de aprendizaje del e-portfolio, esta herramienta forma 
parte del proceso de instrucción, siendo una parte esencial de la 
evaluación, tanto sumativa como formativa de la asignatura, con 
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un valor de un 40 % del total de la nota, adicional a un examen 
final escrito con un valor del 50 % y un 10 % para evaluar la par-
ticipación activa en clase.

El objetivo del proyecto de innovación docente en el que se 
inserta esta propuesta del e-portfolio fue integrar el uso de nue-
vas tecnologías en la evaluación continua de la asignatura de 
Cooperación Internacional y Desarrollo, para que, de manera 
más flexible y adaptada a los perfiles del estudiantado, se fomen-
tara un interés genuino y mejor comprensión del contenido de 
la asignatura. También se buscó fomentar tanto el aprendizaje 
autónomo del estudiantado como la creación de una comuni-
dad de aprendizaje y de espacios que favorecieran la comunica-
ción bidireccional (Carneiro, Toscano y Díaz, 2021). Para lograr 
esto, fue necesario también un esfuerzo específico por parte de 
las docentes para introducir y aplicar las TIC vinculándolas con 
el contenido de la asignatura, permitiendo generar una comuni-
dad de enseñanza-aprendizaje a través de metodologías activas y 
reflexivas incorporando medios digitales. 

2. Método
Esta investigación sobre la introducción de las TIC en la evalua-
ción continua de la asignatura de Cooperación Internacional y 
Desarrollo a través del e-portfolio se planteó como un análisis 
cualitativo de la aplicación de esta herramienta. El estudio se or-
ganizó en tres fases que detallamos más adelante, y se estructuró 
en torno a diferentes propósitos. El primero tuvo que ver con ge-
nerar un proceso de enseñanza-aprendizaje que potencie el deba-
te y la reflexión, para después conseguir un segundo que consis-
tió en crear un ambiente de aprendizaje colaborativo en el aula y 
fuera de ella. El tercero fue promover el uso de metodologías que 
estimularan más el «hacer» que el memorizar, para conseguir el 
cuarto propósito de utilizar el portafolio digital como herramien-
ta principal de aprendizaje. El quinto y el sexto tuvieron que ver, 
respectivamente, con incrementar la participación del estudianta-
do y captar su atención, y con transformar la manera en que con-
cibe la cooperación internacional para el desarrollo.

Las fases correspondientes consistieron en una primera de re-
flexión y adaptación de la herramienta a los perfiles de los gra-
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dos e incorporación de las TIC; la segunda en la implementación 
de la herramienta durante el curso académico 2022-2023; y, por 
último, una tercera fase de reflexión y aprendizajes sobre el 
e-portfolio como herramienta de enseñanza-aprendizaje. Estas 
fases se detallan más adelante en el apartado de procedimiento. 

2.1. Participantes

El e-portfolio se aplicó en cuatro grupos de los grados de Relacio-
nes Internacionales y Derecho (un grupo de 4.º curso, segun- 
do semestre), Relaciones Internacionales y ADE (dos grupos de 
5.º curso segundo semestre), y Relaciones Internacionales y Co-
municación Global (un grupo de 5.º curso, primer semestre) 
durante el curso 2022-23. El-portfolio fue realizado por 220 es-
tudiantes de entre 22 y 23 años, de los cuales 138 respondieron 
una encuesta inicial y final, y 8 participaron en un grupo focal 
presencial al final del curso. La implementación del e-portfolio y 
la aplicación de encuestas y realización del grupo focal implicó a 
las tres profesoras que impirtieron la asignatura.

2.2. Material

Para la realización del estudio y sus fases, se utilizaron los si-
guientes materiales. Para la adaptación e implementación, se 
identificaron las aplicaciones que se utilizaron para la elabora-
ción de las actividades del e-portfolio entre las cuales fueron: 
Canva, Venngage y Mural, entre otras, dejando libertad a los  
estudiantes para elegir aquella con la que se sintieran más cómo-
dos. Canva (https://www.canva.com/es_es) es una herramienta 
en línea de diseño gráfico, útil para crear presentaciones, car- 
teles, vídeos, logos y otros recursos visuales digitales con plan- 
tillas, fotos y fuentes provistas de manera gratuita. Venngage 
(https://es.venngage.com) es una herramienta digital para la 
creación de infografías, con la cual diseñar gráficos profesionales 
y accesibles con plantillas, imágenes, iconos y texto generados 
por inteligencia artificial. Mural (https://www.mural.co) es una 
plataforma de trabajo visual que ayuda al trabajo en equipo para 
generar ideas, planificar, organizar y reflexionar proyectos, ofre-
ciendo plantillas, integraciones y herramientas de inteligencia 
artificial. 

https://www.canva.com/es_es
https://es.venngage.com
https://www.mural.co
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Para la implementación del e-portfolio como herramienta de 
enseñanza-aprendizaje, se desarrollaron materiales y actividades 
específicas a cada actividad. Para cada una de ellas se proporcio-
nó una ficha explicativa del propósito y parámetros de la activi-
dad, y se dedicaron sesiones específicas en clase de entre una 
hora y dos horas para presentar la actividad y comenzar el traba-
jo grupal para su realización. Con relación a las fichas, estas con-
tenían un enunciado de cada una de las tareas que detallamos en 
el siguiente apartado, sus objetivos y resultados esperados, así 
como una introducción a los temas de trabajo y/o ejemplos de 
cómo realizarlo.

Asimismo, además de explicar y practicar en clase con algu-
nas de las aplicaciones, se ofrecieron materiales como documen-
tos explicativos o vídeo tutoriales para que los estudiantes me-
nos familiarizados con el uso de las diferentes aplicaciones pu-
dieran manejarlas y desarrollar sus destrezas digitales. Tanto 
para el análisis crítico de una imagen como para la escucha del 
podcast o vídeo y realización del ensayo, así como para el estudio 
de caso, cada profesora eligió una temática diferente más afín a 
cada doble grado. 

Finalmente, en la fase de implementación se utilizó Microsoft 
Forms para la realización de una encuesta inicial y otra final con 
el objetivo de conocer el interés y percepción del estudiantado 
sobre el e-portfolio como herramienta de aprendizaje antes y des-
pués de su utilización en la asignatura. En concreto, la encuesta 
inicial estuvo constituida por 21 preguntas distribuidas en dos 
secciones. La primera sección recogió información sobre el uso 
de herramientas digitales aplicadas en otras asignaturas de semes-
tres previos para potenciar el aprendizaje del estudiantado. La se-
gunda sección recolectó información sobre el conocimiento que 
tiene el estudiantado en torno a la cooperación internacional 
para el desarrollo, identificando la perspectiva inicial que tienen 
sobre la asignatura. Por su parte, la encuesta final tuvo 25 pre-
guntas seccionadas en dos apartados. El primero pretendió reco-
ger la perspectiva sobre la realización del e-portfolio y las cuatro 
actividades que lo componen, identificando el nivel dificultad 
que les supuso esta herramienta, pero también la utilidad para 
adquirir de una manera más práctica y dinámica el contenido de 
la asignatura, así como para desarrollar destrezas y habilidades 
digitales. La segunda sección se enfocó en recolectar datos sobre 
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la perspectiva final del estudiantado sobre la cooperación inter-
nacional para el desarrollo, identificando la perspectiva final del 
estudiantado sobre la materia tras cursar la asignatura.

2.3. Procedimiento

Como hemos mencionado antes, el estudio consistió en tres fases 
consecutivas. La primera en la que se realizó la adaptación y me-
jora de la herramienta; la segunda de implementación de la he-
rramienta; y la tercera de reflexión y recogida de lecciones apren-
didas por parte de las profesoras a lo largo del curso lectivo. 

Para la primera fase se llevaron a cabo cuatro acciones princi-
pales: 

1. Se redujo el número de actividades y se adaptaron a cada titu-
lación en la que se imparte la asignatura, alineando así el per-
fil del estudiantado con las actividades a elaborar. 

2. Se incorporó a las actividades del portafolio digital diversas 
TIC, convirtiéndolo en un e-portfolio, y fomentando con ello 
la dinamización de la herramienta, y el desarrollo y aplica-
ción de nuevas destrezas. 

3. Se reforzó el carácter grupal del e-portfolio (siendo hasta aho-
ra en algunos casos individual) promoviendo con esto un tra-
bajo colaborativo entre el estudiantado. 

4. Se incorporó en el e-portfolio un estudio de caso que hasta 
entonces había sido una actividad aparte con una evaluación 
independiente, de modo que la investigación se planteara en 
términos más prácticos y dinámicos, e incorporase asimismo 
el uso de herramientas digitales. 

Así, parte de la actualización del e-portfolio fue el uso y apli-
cación de nuevas tecnologías ya mencionadas tanto para la ela-
boración de las actividades mencionadas como en su presenta-
ción. 

La segunda fase consistió en implementar la herramienta y 
conocer el grado de familiaridad del estudiante con herramien-
tas digital, con la cooperación internacional y con el uso de 
e-portfolio previamente como herramienta. Para ello, esta fase se 
puede desagregar en dos fases intermedias. La primera fase inter-
media tiene que ver con la configuración del e-portfolio y su vin-
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culación con las herramientas digitales para la elaboración de 
cada una de las actividades. En este sentido, las actividades que 
configuraban el e-portfolio fueron: 

1. El análisis crítico de una imagen.
2. La elaboración de una línea del tiempo.
3. La redacción de un ensayo reflexivo corto sobre una proble-

mática clave de la asignatura, a partir de un podcast o vídeo de 
análisis de dicha cuestión.

4. Un estudio de caso orientado a profundizar en la práctica de 
la cooperación internacional para el desarrollo. 

Asimismo, en esta primera fase intermedia se aplicó la en-
cuesta inicial, señalada anteriormente, que buscaba conocer las 
destrezas y frecuencia de uso de las TIC por parte del estudianta-
do en su proceso de aprendizaje, su predisposición hacia una he-
rramienta como el e-portfolio, y conocer su comprensión y vi-
sión de partida acerca de la cooperación al desarrollo. 

Y, en una segunda fase intermedia, se llevó a cabo la aplica-
ción de la encuesta final y la realización de un grupo focal. Por 
su parte, la encuesta final pretendió conocer el uso y percepción 
de las TIC, la valoración del estudiantado sobre el e-porfolio, y 
su percepción final de la cooperación internacional para el desa-
rrollo al final del curso. Y con el grupo focal se consiguió cono-
cer más en detalle las opiniones de un grupo determinado de 
estudiantes sobre el e-portfolio como herramienta de enseñanza- 
aprendizaje. Se realizaron tanto preguntas generales sobre cómo 
había sido la experiencia con el e-portfolio y el trabajo en grupo 
como preguntas más específicas sobre cada actividad, las aplica-
ciones empleadas, así como acerca de la comprensión de la asig-
natura y en relación con la preparación del examen final. 

Finalmente, una tercera fase de reflexión y análisis de la im-
plementación del e-portfolio. Concretamente, además de las ob-
servaciones de las investigadoras en la implementación de la he-
rramienta en cada uno de sus grupos, se procesó la información 
de las encuestas y se cotejaron los resultados entre la inicial y la 
final. Asimismo, también se contrastaron algunos de los resulta-
dos con las intervenciones de los estudiantes que participaron en 
el grupo focal. Fruto de este análisis, se identificaron fortalezas y 
debilidades en la implementación de la herramienta, así como 
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se comenzó a recopilar elementos con vistas al diseño futuro de 
una guía de buenas prácticas del e-portfolio en el ámbito de las 
ciencias sociales.

3. Resultados
En este apartado se muestran los principales resultados de la im-
plementación del e-portfolio, aportando datos recogidos de las 
encuestas aplicadas y el grupo focal. 

En la encuesta inicial realizada a los estudiantes de la asigna-
tura, se constató el bajo uso del e-portfolio, dado que un 94 % 
indicó no haberlo usado nunca. Asimismo, la mayoría del estu-
diantado señaló que valoraba positivamente la adquisición de 
más o mejores habilidades digitales, frente a una minoría que no 
lo consideraba necesario como se aprecia en la figura 27 que se 
presenta a continuación.

Figura 27. Valoración del estudiantado sobre la adquisición o mejora de destrezas 
tecnológicas. Fuente: elaboración propia a partir de los resultados de la encuesta 
inicial

Uno de los resultados de este proyecto es la verificación de 
que, pese a que se suele hablar de las actuales generaciones uni-
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versitarias como «nativas digitales», con frecuencia los estudian-
tes no están realmente familiarizados con muchas de las herra-
mientas tecnológicas, especialmente en cuanto a la creación de 
contenidos académicos. Entendemos que es por esta razón que 
el 93 % de los estudiantes valoraron positivamente en la encues-
ta inicial adquirir o mejorar sus destrezas digitales mediante el 
e-portfolio. 

Por otra parte, de la encuesta final podemos resaltar que las 
cuatro actividades que componen el e-portfolio fueron evalua-
das muy positivamente por los estudiantes: un 85 % en el caso 
de la interpretación de una imagen; un 82 % en el caso de la lí-
nea del tiempo; un 70 % en el caso del ensayo reflexivo; y 74 % 
en el caso del estudio de caso. Asimismo, en dicha encuesta el 
70 % del estudiantado valoró muy positivamente la experiencia 
del e-portfolio como trabajo grupal. 

Todos los estudiantes que participaron en el grupo focal 
transmitieron que consideraban haber logrado un aprendizaje 
más profundo y perdurable sobre el contenido de la asignatura, 
aun reconociendo las dificultades a las que se enfrentaron. En 
este sentido, una valoración predominante de la herramienta del 
e-portfolio en las encuestas finales aplicadas ha sido la de que se 
trata de un reto con ciertas dificultades (60 %), pero que también 
ha sido una forma amena de acercarse a la asignatura (40 %). 

4. Discusión y conclusiones
Una vez realizado el estudio y recogida la percepción del estu-
diantado a través de las encuestas y el grupo focal, podemos afir-
mar que el e-portfolio permitió generar clases más dinámicas e 
interactivas al integrar sesiones específicas para el desarrollo de 
las asignaturas del e-portfolio. Además, fomentó el pensamiento 
crítico sobre la materia y fortaleció el desarrollo de las compe-
tencias del trabajo colaborativo del estudiantado. También am-
plió el conocimiento de herramientas TIC tanto entre el estu-
diantado como entre las profesoras. 

Los resultados dejan ver una falta de destrezas en el manejo 
de las TIC tanto para para trabajar las fuentes de información 
académicas como para generar contenido académico, una valo-
ración predominante de la herramienta del e-portfolio en las en-
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cuestas aplicadas. A través de las encuestas realizadas, podemos 
señalar que esta situación está en gran parte ligada a que dichas 
herramientas no han sido integradas, o apenas, en los procesos 
formativos, y porque con frecuencia los estudiantes son más 
usuarios que generadores de contenidos y su contacto con lo di-
gital es en gran parte a través del ocio. Por ello, este tipo de he-
rramienta formativa los confronta muchas veces por primera vez 
al uso de herramientas TIC tanto para generar contenido acadé-
mico como para analizarlo e integrarlo en su desarrollo profe-
sional. 

Asimismo, otra conclusión central tiene que ver con que in-
troducir herramientas digitales permite tanto que los estudiantes 
valoren y desarrollen ciertas destrezas en el uso de aplicaciones 
que les serán útiles en su vida profesional como que conozcan y 
recurran con más frecuencia a fuentes de información digital de 
calidad. 

Una fortaleza de esta herramienta es que permite trabajar tan-
to la evaluación formativa, para que el estudiantado aprenda y 
progrese durante todo el semestre y reciba retroalimentación, 
como preparar para la evaluación sumativa, en tanto que las ta-
reas son útiles para la prueba final de la asignatura. Considera-
mos, con todo, que hay margen para mejorar esta herramienta y 
el proceso de acompañamiento a los estudiantes, incorporando 
nuevas estrategias para fortalecer el trabajo en grupo y/o adap-
tando las tareas para estudiar y analizar las diversas problemáti-
cas de la cooperación al desarrollo. 

Finalmente, se considera que el e-portfolio es una herramien-
ta aplicable a todo tipo de asignaturas, dado que se puede adap-
tar al tipo de tareas y necesidades de los diferentes ámbitos de 
conocimiento, y a la realidad de cada grupo de estudiantes en las 
asignaturas en función de su tamaño, necesidades, expectativas y 
motivaciones. Para ello, se resalta la importancia de limitar el 
tamaño de los grupos de trabajo a unos 4-5 estudiantes, de dedi-
car tiempo a explicar bien los objetivos de cada tarea, así como 
de facilitar el acercamiento a las tecnologías requeridas, por 
ejemplo, mediante explicaciones en clase y videotutoriales, y de 
generar los espacios en clase para poder trabajar parte de cada 
una de las tareas y ofrecer retroalimentación a los estudiantes 
durante el proceso. La cuestión del tamaño de los grupos ha sido 
importante y comentada tanto entre el equipo docente como en-
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tre este y los estudiantes, y discutida en el contexto de los grupos 
focales. Se constata, así, que es un tamaño que permite la cohe-
sión de los grupos, un reparto equilibrado de la carga de trabajo, 
así como una buena temporización de las presentaciones.
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Resumen
El fenómeno de las revistas secuestradas o clonadas representa un desafío sig-
nificativo para la integridad de la publicación científica. Este estudio, pionero 
en nuestro país, ofrece un análisis exhaustivo de 118 revistas identificadas 
como clonadas en la base de datos de Cabell’s Predatory Reports. A través de 
un enfoque metodológico mixto, que incluye tanto el análisis bibliométrico 
como el de contenido, se examinaron aspectos como el país de origen, el área 
de conocimiento, la fecha de creación, las características del comité editorial, 
y las políticas de pago por procesamiento de artículos, entre otros. Los resulta-
dos revelan que una mayoría significativa de las revistas secuestradas operan 
independientemente de cualquier editorial específica, lo que podría facilitar la 
adopción de prácticas no éticas. Además, se observó que la mayoría de las pu-
blicaciones fueron creadas después de 2015, probablemente vinculado al auge 
de la publicación digital y al acceso abierto. La investigación también destacó 
una falta de transparencia en cuanto al origen geográfico de las revistas, con 
una prevalencia notable de revistas que no especifican su país de origen y una 
representación significativa de revistas procedentes de Estados Unidos Las pu-
blicaciones de carácter multidisciplinar son las más frecuentes, seguidas de las 
de las áreas de medicina, ciencias e ingenierías; evidenciando este dato la ex-
plotación de campos de alta demanda por parte de los «secuestradores». Méto-
dos engañosos como el uso de métricas falsas, la imitación de las webs de re-
vistas legítimas y comités editoriales ficticios fueron identificados como estra-
tegias comunes para atraer a autores desprevenidos. El estudio acentúa la 
necesidad crítica de que la comunidad académica refuerce la lucha contra las 
revistas secuestradas, utilizando la colaboración, la verificación y la concien-
ciación para salvaguardar la calidad, la transparencia y la ética en la publica-
ción científica, y así promover un intercambio legítimo de conocimiento.

23. Fraude en la difusión científica
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1. Introducción
Las revistas secuestradas o clonadas (del inglés hijacked journals) 
se han convertido, sin lugar a duda, en el epítome máximo de las 
prácticas desviadas y más alejadas de los estándares fundamenta-
les en el proceso de difusión científica. Este tipo de publicacio-
nes se apoyan en la imitación y clonación de revistas legítimas 
(Bohannon, 2015) intentando «hacer pasar gato por liebre» (Ga-
llent y Comas, 2023). Básicamente, copian el nombre e incluso 
el ISSN y otros metadatos de una revista genuina para engañar a 
posibles autores y crean una plataforma o web intentando ase-
mejarse al máximo a las características de la revista original 
(Dadkhah et al., 2016). Además, suelen proporcionar datos fal-
sos como un factor de impacto inflado y métricas e índices de 
referencia bibliométricos inexistentes y datos falaces en lo que 
respecta a los comités editoriales y su composición (Samuel y 
Aranha, 2018). A ello se le suma el hecho que proporcionan una 
revisión por pares de baja calidad o, en la mayoría de las ocasio-
nes, inexistente a pesar de explotar el modelo de publicación de 
acceso abierto cobrando una tarifa (cargo por procesamiento de 
artículos) (Dadkhah et al., 2016; Samuel y Aranha, 2018). Estas 
publicaciones se dirigen, principalmente, a investigadores intere-
sados en publicar sus trabajos en revistas indexadas en bases de 
datos internacionales (Jalalian y Mahboobi, 2014) como Scopus 
o Web of Science o incluidas en listas blancas, e imitando las es-
trategias del phishing bancario engañan a potenciales autores y se 
aprovechan de este interés.

El primer caso descrito de una revista secuestrada se remonta 
a 2011 (Jalalian y Dadkhah, 2015). Desde entonces, el número 
de revistas clonadas no ha hecho sino crecer a lo largo de los 
años. A modo de ejemplo, según Dadkhah (2016), se habían de-
tectado 20 revistas secuestradas hasta el año 2014 que pasaron a 
ser 90 en junio de 2015; un incremento notable. Establecer el 
número exacto de revistas clonadas que existen a día de hoy es 
tarea prácticamente imposible. La volatilidad de las webs que se 
crean (se abren y cierran en cuestión de semanas o a lo sumo me-
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El primer caso descrito de una revista secuestrada se remonta 
a 2011 (Jalalian y Dadkhah, 2015). Desde entonces, el número 
de revistas clonadas no ha hecho sino crecer a lo largo de los 
años. A modo de ejemplo, según Dadkhah (2016), se habían de-
tectado 20 revistas secuestradas hasta el año 2014 que pasaron a 
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ses sin apenas dejar rastro), el tiempo que pasa entre el momen-
to en que se sospecha de una situación de secuestro y la ratifica-
ción de este puede ser superior al tiempo de vida de la revista 
clonada, la dificultad para denunciar estas malas prácticas y el 
anonimato que ampara a quienes están detrás de estos fraudes 
son elementos que dificultan dar cifras exactas de la magnitud 
del fenómeno. Aun con todo, si nos basamos en los datos reco-
pilados y sistematizados por Albakina en la base de datos Retrac-
tion Watch Hijacked Journals Checker (2024), a 5 de febrero de 
2024 el número de revistas clonadas detectadas por esta investi-
gadora alcanza las 250. A pesar de loables intentos como el de 
Albakina, compilar una lista de revistas secuestradas que se ac-
tualice regularmente y de manera rigurosa para evitar el engaño a 
los autores sigue siendo un desafío para la comunidad científica.

Los métodos de secuestro de revistas han ido aumentando en 
complejidad a lo largo de los años: desde registrar un dominio 
caducado (Jalalian y Dadkhah, 2015; Memon, 2019), a hackear 
el sitio de una revista auténtica y registrar un dominio alternativo 
(Abalkina, 2021), o crear una revista clon desde cero. Algunas re-
vistas falsas han conseguido indexar el contenido de una revista 
clon en bases de datos internacionales de referencia evidenciando 
cierta falta de control y detección adecuados por parte de estas 
plataformas de indexación (Abalkina, 2021; Brainard, 2023). 

En el presente trabajo se describe un estudio pionero en nues-
tro país en el que, basándose en el análisis de contenido de una 
muestra de revistas clonadas, se persigue alcanzar los siguientes 
objetivos: 

• Evaluar la prevalencia y características operativas de las revis-
tas secuestradas identificadas en Cabell’s Predatory Reports: 
este objetivo busca cuantificar el alcance del problema de las 
revistas secuestradas a través de un análisis bibliométrico de-
tallado, centrándose en aspectos clave como el país de origen, 
el área de conocimiento y la fecha de creación de estas publi-
caciones. 

• Investigar las prácticas editoriales y de publicación de las re-
vistas secuestradas, incluyendo métodos de envío de artículos 
y políticas de pago de APC: a través de un análisis de conteni-
do, este objetivo se enfoca en desvelar las tácticas operativas y 
las políticas editoriales subyacentes en las revistas secuestra-
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das, prestando especial atención a cómo gestionan el envío 
de artículos y el cobro de APC. 

• Identificar y analizar las estrategias empleadas por las revistas 
secuestradas para engañar a los autores y analizar su visibili-
dad en buscadores generalistas: este objetivo aborda dos as-
pectos como los métodos utilizados para engañar a los auto-
res, incluyendo la imitación de revistas legítimas y la creación 
de comités editoriales falsos, y el posicionamiento de estas 
revistas en buscadores como Google.

2. Método
En este estudio, la muestra analizada consistió en 118 revistas 
secuestradas que fueron identificadas en la base de datos de re-
vistas engañosas y depredadoras Cabell’s Predatory Reports 
(CPR) en fecha de junio de 2023. Estas revistas fueron seleccio-
nadas basándose en su inclusión en la base de datos, la cual es 
reconocida por sus criterios rigurosos para identificar revistas 
predatorias y secuestradas (Akça y Akbulut, 2021). La elección 
de estas revistas específicas permitió un análisis comprensivo y 
enfocado de las prácticas engañosas y características comunes 
entre las revistas secuestradas. El tamaño de muestra proporcio-
nó una base sustancial para el análisis y las conclusiones obteni-
das en esta investigación.

Se llevaron a cabo dos niveles de análisis de las revistas locali-
zadas en los CPR: en primer lugar, un estudio bibliométrico de 
las principales características de las revistas, como el país de ori-
gen, el área de conocimiento, la fecha de creación de la revista, 
entre otros. Este estudio bibliométrico permitió identificar y 
cuantificar los atributos fundamentales de las revistas para com-
prender mejor su distribución geográfica, sus campos temáticos 
predominantes y su evolución a lo largo del tiempo.

En segundo lugar, se realizó un análisis de contenido en el 
que se examinaron diversas categorías como las características 
del comité editorial de la revista, el pago de cuotas por procesa-
miento de artículos, las modalidades de pago, entre otros aspec-
tos. Este análisis permitió desentrañar las prácticas operativas y 
las políticas editoriales que subyacen a estas publicaciones, des-
tacando los mecanismos mediante los cuales estas revistas po-
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las principales características de las revistas, como el país de ori-
gen, el área de conocimiento, la fecha de creación de la revista, 
entre otros. Este estudio bibliométrico permitió identificar y 
cuantificar los atributos fundamentales de las revistas para com-
prender mejor su distribución geográfica, sus campos temáticos 
predominantes y su evolución a lo largo del tiempo.

En segundo lugar, se realizó un análisis de contenido en el 
que se examinaron diversas categorías como las características 
del comité editorial de la revista, el pago de cuotas por procesa-
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las políticas editoriales que subyacen a estas publicaciones, des-
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drían estar comprometiendo la integridad y la calidad del proce-
so de difusión científica. La combinación de estos dos niveles de 
análisis proporcionó una visión comprensiva y detallada de las 
dinámicas y características de las revistas secuestradas o clona-
das, contribuyendo así a una mayor comprensión de los desafíos 
a que se enfrenta la comunidad científica ante este fenómeno.

3. Resultados
3.1. Dependencia de las revistas de los editores

Según los resultados alcanzados, la mayoría de las revistas se-
cuestradas analizadas, el 58,5 %, no dependen de una editorial 
específica. Esto podría indicar que estas revistas operan de mane-
ra independiente, lo cual facilitaría la adopción de prácticas edi-
toriales no éticas. La editorial más comúnmente asociada con las 
revistas secuestradas en la muestra es la Academic and Research 
Development Association (ARDA), que representa el 18,7 % del 
total. Este editor está particularmente involucrado en la publica-
ción de revistas secuestradas. Otras editoriales que aparecen en 
la lista incluyen Bioleagues (7,6 %), Perception Medical Publis-
hing (5,9 %) y varias otras con representaciones menores. Es im-
portante señalar que la presencia de un editor en esta lista no 
necesariamente implica que todas las revistas publicadas por esa 
editorial sean secuestradas. 

3.2. Fecha de creación de la revista secuestrada

El estudio proporciona una vista detallada de la línea de tiempo 
de la creación de estas revistas. Según los datos obtenidos, se ob-
serva que la mayor parte de las revistas secuestradas en la mues-
tra del estudio fueron creadas después de 2015, representando el 
44,8 % del total. Esto sugiere que el fenómeno del secuestro de 
revistas ha aumentado en los últimos años, lo cual podría estar 
relacionado con el crecimiento de la publicación digital y el ac-
ceso abierto, así como con el aumento en la presión para publi-
car en la comunidad académica a nivel internacional.

Por otro lado, el 37,1 % de las revistas secuestradas fueron 
creadas entre 2010 y 2015, indicando que este problema no es 
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nuevo y ha estado presente durante al menos una década. Final-
mente, el 18,1 % de las revistas secuestradas fueron creadas antes 
de 2010, demostrando que el secuestro de revistas ha sido un 
problema persistente en el mundo académico durante un tiem-
po considerable, a pesar de que su interés por parte de la comu-
nidad académica no llegó hasta los años 2014-2015.

Estos hallazgos subrayan la importancia de estar alerta a los 
signos de revistas secuestradas y promover la transparencia e in-
tegridad en la publicación académica. También destacan la nece-
sidad de más investigación y medidas para combatir este proble-
ma y proteger a los autores, lectores y a la comunidad académica 
en general.

3.3. Países de origen de las revistas secuestradas

El estudio también analizó la distribución geográfica de las revis-
tas secuestradas. Los resultados muestran que la mayoría de estas 
revistas, el 35,2 %, no especifican un país de origen. Esta falta de 
transparencia podría ser una estrategia utilizada por estas revis-
tas para evitar la detección y la responsabilidad.

Estados Unidos aparece como el país con el mayor número 
de revistas secuestradas, representando el 18,1 % del total. Esto 
podría deberse al prestigio asociado con las instituciones acadé-
micas estadounidenses, que podría ser explotado por los secues-
tradores para otorgar credibilidad a sus revistas fraudulentas. 
Con todo, cabe señalar que la presencia de una revista en esta 
lista no implica necesariamente que la revista o sus entidades 
asociadas estén basadas en Estados Unidos ya que los secuestra-
dores pueden estar publicitando datos ficticios de corresponden-
cia y estar radicados en cualquier país.

3.4. Áreas académicas más afectadas 
por el secuestro de revistas

Los resultados del estudio revelan que una proporción significati-
va, el 40,7 %, de las revistas secuestradas escrutadas son multidisci-
plinares, lo que sugiere una estrategia de estas publicaciones para 
atraer a una audiencia amplia y diversa, probablemente con el ob-
jetivo de maximizar su alcance y rentabilidad. Las Ciencias de la 
Salud emergen como la segunda área más afectada, constituyendo 
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el 22,9 % del total. Este dato podría explicarse por la elevada de-
manda de publicaciones en este campo y el considerable impacto 
que la investigación en salud puede tener. Además, las Ciencias y 
las Ingenierías también muestran una presencia notable, con un 
17,8 % y un 11 % respectivamente, reflejando la relevancia y ex-
pansión de estas disciplinas dentro de la comunidad investigadora.

En contraste, las Ciencias Sociales y Jurídicas y las Humanida-
des presentan una menor incidencia de revistas secuestradas, con 
un 4,2 % y un 3,4 %, respectivamente. Estas cifras podrían res-
ponder a diversos factores, incluida la naturaleza particular de la 
investigación en estos campos y las modalidades de publicación 
que predominan en los mismos.

En conclusión, si bien ciertos campos experimentan una ma-
yor prevalencia de revistas secuestradas, es importante reconocer 
que ninguna disciplina está exenta de este problema. Este hallaz-
go subraya la necesidad de una vigilancia y un esfuerzo constan-
tes por parte de la comunidad académica para combatir la proli-
feración de revistas fraudulentas y asegurar la integridad de la 
publicación científica.

3.5. Métodos utilizados para engañar a los autores

El estudio identificó varios métodos utilizados por las revistas se-
cuestradas para engañar a los autores. Estos incluyen el uso de 
métricas engañosas (58,5 %), la imitación de la apariencia de la 
web de revistas legítimas (44,1 %) y el uso de comités editoriales 
falsos (40,7 %). Estas prácticas engañosas pueden llevar a los au-
tores a creer que están enviando su trabajo a una revista reputada, 
cuando en realidad están tratando con una revista secuestrada.

3.6. Procedimiento de envío de artículos

El estudio aborda también la cuestión de las modalidades de en-
vío de artículos en una selección de revistas secuestradas, pro-
porcionando insights valiosos acerca de sus operaciones. Se en-
contró que un 35,2 % de las revistas en la muestra optan por re-
cibir artículos vía correo electrónico, un método que, a pesar de 
su simplicidad, puede enfrentarse a limitaciones como la gestión 
ineficiente de múltiples envíos o la ausencia de un sistema de 
revisión por pares estructurado.
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Por otro lado, una mayoría significativa, el 59,2 %, recurre a 
plataformas especializadas para la recepción de artículos. Dichas 
plataformas ofrecen herramientas avanzadas para la administra-
ción de las presentaciones, incluyendo la gestión de la revisión 
por pares y el seguimiento del estado del artículo. Sin embargo, 
es crucial señalar que el uso de una plataforma especializada no 
confiere, per se, legitimidad a una revista.

Un 2,8 % de las revistas aceptan artículos mediante ambos 
métodos, correo electrónico y plataforma, lo que podría aumen-
tar la flexibilidad para los autores, aunque también puede com-
plicar la gestión eficiente de las presentaciones para la revista. 
Adicionalmente, otro 2,8 % de las revistas recurre a métodos al-
ternativos de envío, los cuales no se detallan en las webs analiza-
das. Sería beneficioso realizar investigaciones futuras para explo-
rar estas otras modalidades de envío empleadas.

Los hallazgos revelan la diversidad en las prácticas de envío de 
artículos entre las revistas secuestradas, destacando la importan-
cia de que los autores estén informados sobre estas prácticas al 
seleccionar un medio para la publicación de sus trabajos. Inde-
pendientemente de la modalidad de envío utilizada, es imperati-
vo que los autores ejerzan diligencia debida para confirmar la le-
gitimidad de la revista antes de proceder al envío de sus artículos.

3.7. Pago de los costes asociados a la publicación (APC)

En la muestra analizada, un notable 71,8 % de las revistas no es-
pecifica los métodos de pago por concepto de article processing 
charges (APC). Esta ausencia de claridad en las prácticas de pago 
puede constituir una señal de alerta significativa, insinuando po-
sibles cuestiones de legitimidad y alertan acerca del riesgo en 
que se incurre al operar con estas publicaciones. Además, este 
oscurantismo representa un desafío para los autores al momento 
de determinar los costes asociados a la publicación en dichas re-
vistas.

Un 11,3 % de las revistas permite el abono de los APC me-
diante tarjeta de crédito y un porcentaje idéntico acepta pagos 
por transferencia bancaria. Ambas formas de pago son habitua-
les en el ámbito del comercio electrónico y podrían ofrecer un 
cierto nivel de protección al consumidor, si bien esto puede va-
riar en función de la legislación aplicable, de las políticas de cada 
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entidad financiera y los sistemas de seguridad y encriptación y 
pasarelas de pago adoptadas. Por otra parte, el 2,8 % de las revis-
tas facilita el pago a través de Western Union, modalidad que, si 
bien puede resultar conveniente para autores de diversas proce-
dencias internacionales, plantea retos en cuanto a la trazabilidad 
y la protección del consumidor.

En conjunto, estos datos subrayan la necesidad de una mayor 
transparencia y claridad en las políticas de pago de las revistas, 
crucial para asegurar la confianza y proteger los intereses de los 
autores en el proceso de publicación académica.

3.8. Posicionamiento de las revistas clonadas 
en los buscadores generalistas

El posicionamiento de las revistas en buscadores generalistas, 
particularmente en Google, constituye un factor clave para eva-
luar la magnitud de los desafíos que han de afrontar las publica-
ciones legítimas en el entorno digital. De forma alarmante, el 
análisis demuestra que en un 51,7 % de las ocasiones, las revistas 
secuestradas se situaron por delante de las originales en los re-
sultados de búsqueda de Google. Este hallazgo evidencia el éxito 
de las revistas fraudulentas en sus estrategias para emular la pre-
sencia en línea de las revistas legítimas y obtener una mayor visi-
bilidad en los buscadores. Este escenario representa un riesgo 
significativo, ya que puede inducir a error a autores y lectores, 
quienes podrían interactuar con las revistas secuestradas bajo la 
falsa creencia de estar accediendo a las fuentes originales. Este 
resultado subraya la necesidad imperante de que las revistas legí-
timas intensifiquen sus esfuerzos en la optimización para moto-
res de búsqueda (SEO) y adopten estrategias de marketing digi-
tal avanzadas para garantizar su presencia en línea y, a la vez, 
identifica la necesidad de que los buscadores lleven a cabo accio-
nes en favor de garantizar la rigurosidad de los resultados que 
ofrece a sus usuarios.

4. Discusión y conclusiones
Ante el panorama descrito por el presente estudio, es imperativo 
que la comunidad académica y científica redoble sus esfuerzos 
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en la lucha contra las revistas secuestradas y clonadas, emplean-
do herramientas y estrategias más sofisticadas para su detección 
y erradicación, por ejemplo, a partir del uso de la inteligencia 
artificial (Teixeira da Silva, 2023). La colaboración entre investi-
gadores, instituciones académicas, bases de datos bibliográficas 
y plataformas de indexación se hace más necesaria que nunca 
para establecer mecanismos de verificación más rigurosos y efi-
caces que protejan la integridad de la publicación científica. 
Además, la educación y sensibilización de los autores respecto a 
estas prácticas fraudulentas son fundamentales para evitar que 
caigan en las trampas de estas publicaciones espurias. Solo me-
diante un esfuerzo conjunto y coordinado será posible salva-
guardar los principios de calidad, transparencia, probidad y éti-
ca que deben regir el mundo de la difusión científica, aseguran-
do que los avances y descubrimientos se compartan de manera 
legítima y contribuyan verdaderamente al progreso del conoci-
miento.
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Investigación educativa en red frente 
a los desafíos de la educación
Tejer redes frente a los desafíos de la educación es el eje 

central de esta obra, fruto del esfuerzo colaborativo entre la 
Red de Institutos de Investigación Educativa (RIIE) y la Red 
Iberoamericana de Institutos de Investigación Educativa. 
A través de una rigurosa selección de trabajos revisados por 
pares, este libro ofrece un panorama actual y enriquecedor 
sobre los retos, tendencias y compromisos de la investigación 
educativa.

Desde la innovación pedagógica hasta la educación digi-
tal, pasando por el desarrollo profesional docente y la diversi-
dad e inclusión, cada capítulo invita a la reflexión y al debate 
sobre el futuro de la enseñanza. Se analizan experiencias y 
estrategias que van desde el liderazgo en redes colaborativas 
y el aprendizaje basado en el juego hasta el impacto de la in-
teligencia artificial en la enseñanza de lenguas y el uso de he-
rramientas digitales para potenciar habilidades matemáticas 
y científicas. Además, se exploran cuestiones clave como la 
evaluación educativa y los dilemas éticos en la investigación 
en educación, planteando nuevas perspectivas para construir 
una educación más equitativa, innovadora y comprometida 
con la sociedad.

Se trata de una lectura esencial para investigadores, do-
centes y todas aquellas personas interesadas en comprender y 
transformar la educación del siglo xxi.
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