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y propicia un ambiente de mayor relajación (Zasacka, 2017). En la Figura 1 se 
ilustran los efectos diferenciados de la lectura digital frente a la tradicional en 
distintas variables asociadas a la formación lectora, según los estudios revisados.
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Figura 1. El impacto de la lectura digital en variables relacionadas con 
formación lectora en la etapa de la Educación Obligatoria. 

Fuente: Elaboración propia, 2024.

Como puede observarse, la variable que presenta una mayor puntuación a 
favor del formato digital es el vocabulario, mientras que las puntuaciones más 
bajas se registran en comprensión y autoconcepto lectores. Los resultados, en 
conjunto, muestran un panorama mixto: en ocasiones se favorece al formato 
digital y, en otras, al impreso. Particularmente, la variable “memorización” no 
refleja diferencias sustanciales entre ambos formatos. Además, la influencia del 
tipo textual sobre los resultados es notable. Por ejemplo, en estudios que emplean 
textos informativos, los resultados entre formatos son similares. En cambio, las 
puntuaciones más altas para la lectura en papel se asocian con textos expositivos 
y científicos. 

En lo que respecta a las preferencias del alumnado de Educación Primaria, 
estas se inclinan hacia la lectura digital en textos de estructura recreativa, expo-
sitiva e informativa, mientras que los textos con finalidad instructiva o contenido 
histórico obtienen una valoración más baja. 

En la mayoría de los estudios revisados se emplearon textos narrativos y, al 
igual que en la etapa de Educación Primaria, se constató que el rendimiento 
lector fue superior cuando dichos textos se presentaron en formato impreso. En 
el caso de la etapa de Educación Secundaria, se evidencia un impacto negativo 
generalizado de la lectura digital en el rendimiento lector, con la excepción de 
los textos de carácter recreativo, donde se observa una ligera ventaja o un efec-
to neutro. El análisis comparativo de los efectos de la lectura digital frente a la 
tradicional en distintas dimensiones del rendimiento lector, tanto en Educación 
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Primaria como Secundaria, mostró que los estudiantes que leyeron en papel ob-
tuvieron un mayor número de respuestas correctas en pruebas de comprensión 
lectora literal, así como en preguntas que requerían realizar inferencias. 

No obstante, se identificó que los entornos digitales pueden contribuir posi-
tivamente a la motivación lectora (Long  y Szabo, 2016; Moutsinas et al., 2023), 
especialmente en estudiantes con escaso interés por la lectura en formato tradi-
cional, lo que sugiere un potencial pedagógico de las tecnologías digitales cuando 
se aplican de manera estratégica. 

5. Discusión

Aunque el número de estudios encontrados sobre la temática resulta limi-
tado, los hallazgos permiten señalar algunas diferencias relevantes entre ambas 
etapas educativas. Asimismo, los resultados son en su mayoría mixtos, en con-
sonancia con investigaciones previas centradas en lectores de niveles educativos 
superiores. En términos generales, los estudios indican que la lectura en papel 
tiende a favorecer una mayor comprensión lectora en ambas etapas educativas, 
especialmente en lo que respecta a la comprensión literal e inferencial.

No obstante, cuando se consideran otras dimensiones del rendimiento lector, 
como la expansión del vocabulario o la conciencia fonológica, los resultados se 
inclinan en algunos casos a favor de la lectura digital. En la etapa de Educación 
Secundaria, la lectura digital muestra un efecto positivo en el desarrollo de la flui-
dez lectora, particularmente en el contexto de textos interactivos (Lenhard et al., 
2017), y se asocia con un aumento en la espontaneidad durante la tarea lectora 
(Borisenko et al., 2020). Sin embargo, diversos estudios también señalan que la 
lectura digital puede generar mayores niveles de distracción y fatiga visual, lo que 
repercute negativamente en los procesos de comprensión profunda (Lopez-Fla-
marique et al., 2019). En cuanto a las preferencias y actitudes del alumnado, se 
observa una inclinación hacia la lectura digital en textos recreativos y expositivos. 
No obstante, en variables como comprensión lectora y memorización, la lectura 
en papel sigue mostrando mejores resultados. En Educación Primaria, los textos 
informativos y científicos se asocian con un rendimiento lector superior cuando 
se presentan en formato impreso. 

En Educación Obligatoria, en general, a pesar de la preferencia manifiesta 
por el formato digital, el alumnado reconoce que la lectura en papel es más 
cómoda y favorece la relajación (Merga y Roni, 2017; Zasacka, 2017). Esta pre-
ferencia por lo digital parece estar relacionada más con la motivación que con el 
rendimiento, dada la naturaleza interactiva de los textos digitales. Sin embargo, 
el impacto de la lectura digital parece ser más negativo en Secundaria que en 
Primaria. Esto podría explicarse porque los estudiantes de Primaria están más 
familiarizados con el uso lúdico de dispositivos digitales, lo cual facilita una inte-
racción más activa con los textos (Shamir, et al.,2012). 

Cabe destacar que, a pesar de las dificultades que plantea la orientación 
del lector frente a los textos digitales, sus elementos interactivos pueden con-
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tribuir a una mayor implicación durante el proceso lector. En este sentido, el 
dispositivo digital actúa como una herramienta de representación visual que, 
dependiendo de su diseño y propósito, puede facilitar o dificultar la compren-
sión lectora. 

No obstante, esta revisión presenta ciertas limitaciones. En primer lugar, el 
reducido número de estudios disponibles impide generalizar de forma conclu-
yente los resultados obtenidos. Además, los efectos observados pueden estar con-
dicionados por el tipo de dispositivo digital empleado en cada estudio. Dado que 
las tecnologías digitales están en constante evolución, se sugiere llevar a cabo fu-
turas revisiones sistemáticas centradas en dispositivos específicos, como la Tablet, 
cada vez más presente en contextos escolares. A partir de las evidencias empíricas 
revisadas, se observa que la interacción entre el lector y el texto digital difiere 
de la que se establece con el texto impreso. Cada formato presenta fortalezas y 
limitaciones en función de la tarea lectora a desarrollar. Por tanto, la dicotomía 
entre lectura digital y en papel constituye un campo de estudio aún incipiente y 
marcado por resultados contradictorios. 

En este contexto, resulta imprescindible continuar profundizando en inves-
tigaciones que integren textos digitales desde edades tempranas, con el fin de 
comprender mejor su impacto en la formación lectora del alumnado. 

6. Conclusiones

Las conclusiones del presente análisis ponen de manifiesto la necesidad de 
replantear la enseñanza de la lectura, integrando competencias específicas que 
permitan afrontar los retos del entorno digital. Entre estas habilidades destacan 
la navegación estratégica, la evaluación crítica de fuentes y el control cognitivo de 
la atención, con el objetivo de formar lectores competentes, críticos y adaptables 
en el contexto de la era digital. Si bien es innegable que las innovaciones tecno-
lógicas han contribuido de manera significativa al desarrollo de ciertas dimensio-
nes del rendimiento lector en el alumnado de la Educación Obligatoria, también 
han introducido nuevos desafíos que deben ser abordados de forma consciente y 
pedagógicamente fundamentada en el proceso educativo.
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1. Introduction

Online education has become an alternative for learners who are unable to 
attend traditional classes, especially since the pandemic. The advent of  techno-
logical tools has further supported the development of  this learning environ-
ment. When these technological tools are applied effectively, several benefits are 
achieved, including flexibility and accessibility, as stated by Culduz (2024). On 
the other hand, effective verbal communication skills in English as a Foreign Lan-
guage (EFL) are pivotal for future English teachers since they will be a model for 
their learners (Arifin et al., 2024).  Additionally, Guerra Ayala et al. (2024) pointed 
out that mastering this skill increases their confidence and professionalism.

Although technology is integrated into online education, it cannot work op-
timally; it is necessary to implement methodologies that are centered on the stu-
dents, such as the Flipped Classroom. This methodology is applied with the help 
of  technology, which permits promoting students´ self-regulation; this is why they 
make a prior review of  the content and practice during class time (Onodipe et 
al., 2020).

Considering the positive results of  applying the Flipped classroom methodol-
ogy in EFL classes, as it integrates face-to-face interaction with online activities. 
Such is the case of  the systematic review carried out by Jantakoon et al. (2025), 
whose robust evidence demonstrated the efficacy of  this methodology to fos-
ter English language proficiency compared to traditional methods. Similarly, the 
flipped classroom was found beneficial when working with listening and speaking 
skills due to the open and engaging learning process that this methodology offers 
(Wei, 2025). 
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However, despite these advancements, a significant research gap persists in 
the implementation of  flipped classroom methodology to enhance EFL oral skills 
through online modality. 

1.1 The importance of  EFL speaking skills in EFL contexts

Deeming that communication is significant in any field and practice, speak-
ing English becomes a necessity that opens the door for academic success, pro-
fessional opportunities and personal growth (Mingyan et al., 2025).  Additionally, 
developing competence in this skill increases learner self-confidence and reduces 
anxiety (Tabuchi et al., 2024; Liu & Wang, 2023). 

From this perspective, Saragih et al. (2024) acknowledge that mastering EFL 
speaking is considered a complex task, particularly for students who lack oppor-
tunities to practice and be exposed to the target language. Moreover, the use of  
traditional methods, which prioritize literacy over oral communication, results in 
unprepared learners who are not equipped to interact in authentic communica-
tive situations (Ha & Nguyen, 2024).

Undoubtedly, learning to speak demands time and consistent practice since it 
entails the formation of  fluency, accuracy, vocabulary, grammar and pronuncia-
tion in communication, which are indicators of  the ability of  learners. Segalowit 
& Freed (2004) state that fluency refers to the capability to speak continuously 
and naturally. While Baily (2003) explains that fluency is the use of  language 
without pauses and hesitations, confidently and speedily. Alternatively, accura-
cy is defined as the correct use of  the foreign language, applying the language 
norms (González Robaina & Díaz Larenas, 2020). 

Vocabulary for oral production is understood as the lexical ability to convey 
meaning by utilizing diverse expressions and word choices (Seffar, 2015). On the 
other hand, Ali et al. (2028) claim that grammar ability is denoted in the appro-
priate employment of  rules for sentence structures, verb tense and word order, 
generating accurate oral communication. Finally, pronunciation deals with the 
precise production of  sounds (Gilakjani & Sabouri, 2016). EFL speaking is not 
only about producing language, but also mastering the components that make 
communication intelligible and enable EFL learners to engage in conversations 
actively.

1.2 Flipped Learning components in online EFL instruction

Online education is defined by Banson (2022) as the education process car-
ried out by utilizing the internet. Therefore, synchronous and asynchronous ac-
tivities can be executed, allowing learners to be connected in a class through 
devices anywhere, allowing ubiquitously having this learning process (Dhawan, 
2020). This type of  education was offered for distance learning; however, due to 
the COVID pandemic, it was the option to be included in the schooling system 
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(Masalimova et al., 2022). The advent of  new technologies strengthens the appli-
cation of  the online educational environment, bringing benefits to its application 
the flexibility of  this model, which allows students to combine education with 
other fields of  interest, like family, work, internships, hobbies, and others, without 
the need to abandon studies or lower its quality. 

On the other hand, according to Wei (2025), the flipped classroom is an 
innovative model that shifts away from the traditional models by delivering in-
structional materials and resources using video, reading or podcasts, and during 
class, students tend to work in discussions, problem-solving and peer teaching. 
Several studies have widely demonstrated the efficacy of  the implementation of  
the flipped classroom model in EFL contexts. This can be seen in the results re-
ported by Zhong (2024), whose findings revealed the improvement of  oral skills 
as well as the contribution of  self-regulated learning. 

Similarly, Wei (2025) carried out research in the online EFL environment of  
using a flipped classroom with 68 high school students to enhance their speaking 
skills.  Thus, the usage of  this model proved to be very productive and favorable 
due to the scores between pre- and post-test. Additionally, the flipped classroom 
supported peer communication, engaged learning and decreased anxiety.

Finally, thanks to the integration of  platforms and WhatsApp in the EFL 
classes, students recognized the contribution of  the flipped model in their classes 
since it results in a very engaging and motivating environment. Likewise, stu-
dents’ speaking performance strengthened after applying the flipped classroom 
model.  The positive outcomes justified the execution of  this research in the on-
line environment with the support of  the technological resources and materials.

2. Objectives

Flipped Classroom has been demonstrated to be effective in EFL classes to 
support the oral skills since this approach allows learners to come to class well 
equipped and participate actively in meaningful and authentic activities during 
the class phase (Birova et al., 2023). Under this context, this current study aims 
to analyze the impact of  the flipped classroom on the development of  speaking 
skills among EFL pre-service teachers.

Furthermore, it is pivotal to understand the viewpoint from the participants 
to make modifications when it is required to guarantee the efficacy of  the flipped 
classroom. Therefore, this research also seeks to understand students’ percep-
tions regarding the implementation of  the flipped classroom and its effectiveness 
in enhancing their speaking skills.

3. Methodology

This experimental study employs a mixed-methods approach, which in-
cludes both qualitative and quantitative methods. The participants were 74 on-



112	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

line pre-service English teachers who were enrolled in two different Listening and 
Speaking I course. The purpose of  the Listening and Speaking course is to equip 
students with essential skills to comprehend information when listening and pro-
duce target oral language. Students had to attend 3 mandatory online class hours 
to practice the aforementioned skills. 

The purpose of  assigning participants to specific courses was to gain insights 
aligned with the objectives of  this study. Therefore, Class A was designated as the 
control group, while Class B served as the experimental group.

The data collection process included several phases.  Firstly, a pre-test was 
conducted to diagnose the speaking proficiency of  both groups, the control and 
experimental groups. The IELTS speaking section test was considered for this 
phase. The test included three parts.  The first part consists of  familiar topics that 
serve as an introduction to the test, along with an interview designed to prepare 
students for discussing personal topics in this exam. The second part requires the 
student to describe a topic in a long-turn format, allowing one minute for prepa-
ration before speaking. Finally, the third part is a discussion that embraces deeper 
questions based on the topics discussed before.

Likewise, the rubric for the International English Language Testing System 
(IELTS) was applied to score the pre- and post-tests. The criteria used for assess-
ment included fluency and coherence, lexical resource, grammatical range and 
accuracy, and pronunciation. The score was adjusted to a maximum of  10 points 
to align with the scoring system used at the university.

The next stage included intervention exclusively for the experimental group, 
while the control group continued to use the traditional method by providing 
instruction and utilizing textbook activities during synchronous class hours. The 
experimental group utilized the flipped classroom model for over eight weeks. 
Therefore, they utilized the Google Classroom platform for instruction delivery, 
interaction, and feedback provision.  This group of  participants found material 
and resources such as YouTube videos, podcasts, and worksheets, preparing in-
dependently through asynchronous time. During synchronous sessions, students 
were involved in activities whose purpose was to produce the target language 
orally by debating, making oral presentations, and performing role-playing. The 
oral performance was tested using the same rubric as the pre-test.

Finally, both the experimental and control groups received a post-test that 
adhered to the same model as the pre-test. Additionally, a perception survey that 
encompassed ten yes-no questions was administered only to participants from the 
experimental group to gain knowledge of  their experience by using the flipped 
classroom model.

The collected data were examined using SPSS software with the U-Man 
Whitney test because the data did not follow a normal distribution, allowing for 
a comparison of  results from both groups before and after the study.
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4. Result

This section presents the results.  The findings are organized according to the 
specific objectives of  this research.  

4.1 Analyze the impact of  the flipped classroom on the development of  speaking skills among 
EFL pre-service teachers

Group Pre-Test Post-Test Standard Deviation Difference

Control Group 4.79 5.82 1.461 +1.03

Experimental Group 4.77 8.21 1.869 +3.44

Table 1. Results from pre- and post-tests were obtained
from the Control and Experimental groups.

Source: Author’s elaboration.

The results gathered in the pre-test from both groups, the control (4.79) and 
experimental group (4.77), demonstrated a low speaking performance.  Thus, 
learners were unable to speak for the requested time, and in most cases, they 
expressed their ideas with hesitation and long pauses, indicating their problems 
with fluency.  This problem can also be attributed to the lack of  vocabulary. 
Regarding this aspect, the first question was not difficult for learners; they felt 
confident answering this question.  However, some answers used the wrong lex-
ical items; for example, instead of  using the word “attend”, they used the word 
“assist”.

Moreover, participants’ gaps were notorious in several answers, so that when 
providing the age, they made use of  the verb “have” and not the verb “be”; for 
instance, they said “I have 21 years old”. In terms of  pronunciation, considering 
participants’ L1, they struggled to pronounce some sounds that are not part of  
their native language, such as “/θ/ and /ð/”. It is worth mentioning that in Eng-
lish, vowels have more than 5 different sounds, as the first language does, which 
leads participants to produce them incorrectly. Adding the previous factors, poor 
stress placement worsens their intelligibility when communicating.  These defi-
ciencies are common in EFL scenarios, as evidenced by Escudero et al. (2020).  

The problems described above can be linked to a lack of  background knowl-
edge, limited target language exposure, application of  traditional methodologies 
and scarce time for practice. These challenges obstruct students from mastering 
their oral English proficiency (Saragih et al., 2024; Ha & Nguyen, 2024). Thus, 
online students confront more challenges due to their time constraint frame, 
which is divided between personal and professional activities, resulting in their 
demotivation and anxiety. 

On the other hand, after the intervention, the results from the experimental 
group outperformed compared of  the control group (experimental group 8.21 
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and control group 5.82), validating the positive impact of  implementing the 
flipped classroom model in the online modality.  

Participants gained confidence to express their ideas not only with the teach-
er but also with their classmates. This finding was corroborated in the perception 
survey.  Although some errors in fluency and coherence, lexical resource, gram-
matical range and accuracy, and pronunciation persisted, they were reduced to 
a great extent.  It is widely acknowledged advantages of  using the Flipped Class-
room model for improving EFL oral skills, thanks to its components, asynchro-
nous and synchronous (Abd Majid & Mohamad, 2024; Wei, 2025). Learners are 
able lto revise content before practicing, which enables them to acquire prior 
knowledge and cultivate curiosity to deepen the topics proposed.  

Non-parametric Test Test Statistic p-value Statistical Significance

Wilcoxon Signed-Rank Test 
(Control Group: Pre vs. Post) 46.0 0.00003 Yes (p < 0.001)

Wilcoxon Signed-Rank Test (Ex-
perimental Group: Pre vs. Post) 0.0 0.00000 Yes (p < 0.001)

Mann-Whitney U Test (Post-test: 
Control vs. Experimental) 20.0 0.00000 Yes (p < 0.001)

Table 2. Results from pre- and post-tests were obtained
from the Control and Experimental groups.

Source: Author’s elaboration.

Non-parametric tests were utilized because of  the data characteristics; this 
means a small sample size and a lack of  normality. Hence, the Wilcoxon Signed-
Rank Test points to the improvement between pre- and post-tests in the control and 
experimental groups; however, the experimental group that used the flipped class-
room model (W = 46.0, p = 0.00003) performed better than using the traditional 
model (W = 0.0, p = 0.00000). These results are corroborated by the results from 
the Mann-Whitney U test, which highlighted the statistically significant difference 
between the experimental and control group (U = 20.0, p = 0.00000), advocating for 
the advantages of  implementing the flipped classroom model to improve oral skills.

4.2 Know students’ perceptions about the implementation of  flipped classroom for enhancing 
their speaking skills.

Questions  Yes 
 % 

No 
 %

Did you answer the questions during the class?  54.05 45.95

Did you get familiar with the topics?  59.46 40.54
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Were the topics interesting?  64.86 35.14

Did you participate in all the activities proposed?  51.35 48.65

Did you fulfill the activities during class?  51.35 48.65

Did you feel that the teacher’s role in the flipped classroom 
was effective in clarifying doubts and supporting your learn-

ing?
64.86 35.14

Did you feel comfortable while speaking English?  51.35 48.65

Did you talk in English to share ideas during group-work with 
your classmates?  56.76 43.24

Did you enjoy watching or working on those tasks? (home-
sent-tasks in)  56.76 43.24

Would you like to continue using the flipped classroom 
approach to improve your oral communication skills in Engli-

sh?”
82 18

Table 3. Results from the participants’ perception survey.
Source: Author’s elaboration.

Referring to Table 3, it illustrates that the majority of  participants in the 
experimental group (54.05%) were able to answer during the online class. It 
demonstrated their free will to participate in the different practical activities de-
signed for the synchronous stage. Anxiety was reduced, and their confidence to 
interact with others was boosted by using this model. As Liu (202) refers to that 
the adequate usage of  the asynchronous space in the flipped classroom model 
permits negative emotions to be decreased. 

Considering that participants had access to the content material through the 
Google Classroom platform previous the asynchronous session, they were able 
to build background knowledge and be prepared to participate actively during 
synchronous time. Consequently 59.46% of  the participants reported feeling fa-
miliar with the topics, which is an advantage of  the flipped classroom model to 
cultivate online students’ self-regulation. 

Additionally, 64.87% of  the participants pointed out that the topics were 
interesting. It is worth noting that these topics were based on current trends and 
authentic issues, which permit students to engage in real-world conversations and 
stay informed. Engagement and motivation are the results of  applying authentic 
activities since they support students’ deeper knowledge that can be applied in 
real-life situations (Chen et al., 2025)

Although 51.35% of  the participants manifested their participation in all the 
activities proposed, and fulfilled these activities during class. It is important to 
highlight that all participants were involved to some extent, as they took part in 
different group work, pair work and individual tasks. Besides, the active engage-
ment of  the participants contributed to creating a Dynamic and collaborative 
learning environment, corroborating that the flipped classroom model allows stu-
dents to have an active role and fostering class performance. 
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Participants in their majority (64.87%) indicated that the teacher´s role was 
effective during both stages in the Flipped Classroom model.  Despite the on-
line classes, students take advantage of  the ICT tools such the messages through 
Google Classroom in seeking clarification or receiving support to understand the 
content and complete the tasks assigned.  This result emphasises the essential role 
of  the teacher in guiding students to facilitate comprehension and ensure learning 
objectives. The flipped classroom model cannot work effectively by itself; it is indis-
pensable to the valuable guidance given by the teacher (Buhl-Wiggers et al., 2023). 

Most of  the students (51.35%) felt confident producing the target language 
orally.  This finding proved that students reduced their anxiety, particularly dur-
ing synchronous tasks. One reason would be that they have time for preparation 
before working with the teacher and classmates, so that they can check about the 
topic, vocabulary, grammar structures and pronunciation.

A great number of  students (56.76%) acknowledged their willingness to 
speak in English with their classmates during group work. It is notorious that 
their confidence to express ideas cultivates not only linguistic skills but also social 
skills. Wei (2025) reported that students’ self-assurance was attained in the pair 
and group work activities.  Similarly, their fluency was improved after the integra-
tion of  the flipped classroom model.

Watching and working on home tasks were activities that students enjoyed.  
Having available content material in the Google Classroom platform allows 
learners to revise when required and regardless of  location. Furthermore, a Ben-
efit of  the Flipped Classroom model is the usage of  a variety of  resources that are 
aligned with learning styles.

Finally, 82% of  the participants would like to continue using the Flipped 
Classroom model for future classes.  The purpose of  this model is to empower 
students to take ownership of  their learning and promote their agency.  Consid-
ering the online modality, this model provides the tools to foster self-regulated 
learning, stimulate active interaction during class activities and ensure involve-
ment with the content. Flexibility, self-regulation, and engagement are the main 
features of  the flipped classroom model that motivate learners to continue using 
it in their learning practice (Samadi et al., 2024; Silverajah et al., 2022).

5. Conclusions

This study contributed to the appraisal of  the implementation of  the flipped 
classroom model for online students to enhance their EFL speaking performance. 
The statistical results showed that the experimental group excelled beyond the 
control group, improving their fluency, vocabulary and grammar knowledge, and 
pronunciation.  These findings validated the effectiveness of  integrating asyn-
chronous content input with synchronous communicative activities in enhancing 
oral skills.

Students’ perceptions pointed out that the flipped classroom resulted in a 
motivating and empowering model.  Most of  the students indicated confidence 
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and willingness to be involved in oral tasks. These results highlighted that the 
characteristics of  the flipped classroom model support EFL online students, lead-
ing to enhanced students’ autonomy, engagement and self-regulation.
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1. Introducción 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) están presentes 
en la mayoría de los ámbitos de nuestra vida y permiten superar las limitacio-
nes de las metodologías tradicionales, favoreciendo la innovación, especialmente 
en el ámbito académico. Ante el rápido avance en el uso y conocimiento de la 
tecnología por parte del estudiantado, resulta esencial incorporar las TIC en el 
proceso educativo. En particular, en la Educación Superior, su integración es 
cada vez mayor en las distintas titulaciones, especialmente en las asignaturas de 
Matemáticas de los Grados de Ingeniería (Morales y Blanco, 2019).

El uso de software específico (MATLAB, R, Mathematica, Octave, Maxima, etc.) 
en estas asignaturas juega un papel crucial en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje. Por un lado, facilita la visualización, análisis y comprensión de conceptos 
matemáticos (Ismail, 2014), al proporcionar herramientas interactivas que per-
miten al alumnado explorar esos conceptos de manera más dinámica y sencilla. 
Por ejemplo, en asignaturas de Cálculo pueden servir para visualizar gráficas de 
funciones, y en Álgebra, para comprender el efecto de una aplicación lineal sobre 
un vector. Por otro lado, permite resolver de forma más eficiente problemas com-
plejos, ya que agiliza los cálculos más laboriosos liberando tiempo para que cada 
estudiante comprenda los conceptos analizados (Formaneck, 2013). Por ejemplo, 
el uso de software especializado permite aplicar diferentes técnicas estadísticas a 
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situaciones prácticas reales en las que se trabaja con muestras de datos mucho 
más grandes que aquellas cuyo tamaño permite un análisis con medios tradicio-
nales. Asimismo, en el ámbito de los Métodos Numéricos, estas herramientas 
facilitan la resolución aproximada de problemas que no tienen solución analítica 
y que, sin embargo, tienen cada vez más aplicaciones en ingeniería.

Muchos autores consideran que el aprendizaje de las matemáticas puede ser 
más motivador y placentero para el/la estudiante cuando se utiliza un progra-
ma de ordenador en lugar de ceñirse exclusivamente a la enseñanza tradicio-
nal (Ismail, 2014; Williner, 2014), permitiendo al alumnado trabajar de manera 
más autónoma e independiente (Castellano et al., 2012). Además de aumentar 
la motivación, está demostrada también la eficacia de las TIC y su integración 
en entornos virtuales para facilitar el aprendizaje significativo de los contenidos 
matemáticos (Corrales Jaar, 2021).

En general, las asignaturas básicas de Matemáticas en los Grados universi-
tarios de Ingeniería no suelen despertar mucha motivación en el alumnado, lo 
cual se refleja, entre otras cosas, en resultados académicos mejorables (en algunos 
casos no se supera el 50 % de aprobados) y en una alta tasa de abandono en los 
primeros cursos. Meyer (2010) identificó algunos de los principales problemas en 
las clases de Matemáticas, entre ellos: la falta de iniciativa, la falta de perseveran-
cia, la falta de retención y el afán por aplicar fórmulas.

Siendo consciente de estos factores limitantes, el profesorado involucra-
do debe tratar de romper barreras, intentando crear un entorno en el que el 
alumnado se implique en su propio aprendizaje y se sienta más comprometi-
do y motivado. Es necesario superar los métodos de enseñanza de pizarra y 
papel y fomentar un entorno de aprendizaje que integre la tecnología, con la 
que ellos están tan familiarizados, para potenciar al máximo sus capacidades 
individuales.

No obstante, la incorporación de las TIC en la docencia de Matemáticas 
no debe hacerse de forma improvisada. Es necesario realizar un análisis sobre 
su uso correcto, así como una buena organización por parte del docente, ya sea 
en función de los objetivos que se persiguen, del material didáctico con el que 
se trabajará o de la orientación y ayuda que se brindará al alumnado (Williner, 
2014).

Aunque en general el alumnado se siente cómodo con el uso de la tecnología 
en su vida diaria, se ha observado que una parte encuentra frustrante aprender 
nuevos programas informáticos orientados al aprendizaje de las Matemáticas en 
Ingeniería. Esto suele deberse a malas experiencias previas que condicionan su 
motivación inicial, o bien a la falta de habilidades técnicas necesarias para mane-
jar el ordenador y el software específico.

Es evidente que los programas de ordenador no mejoran el aprendizaje de 
las Matemáticas por sí solos. Es necesario que el alumnado esté familiarizado 
con los conceptos matemáticos relevantes con los que debe trabajar. El éxito o 
fracaso del uso de estas herramientas depende en gran medida del profesorado, 
quien debe plantear su uso de forma racional y pedagógicamente significativa. 
Unos tutoriales bien construidos, que conecten los conceptos relevantes de la 
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asignatura con actividades prácticas que promuevan un papel activo por parte 
del alumnado en el aprendizaje, pueden ser la clave para hacer un uso eficiente 
de las TIC en este contexto. 

El grupo docente que participa en este trabajo, consciente de los beneficios 
que puede suponer el uso de las TIC en el aula, se ha planteado dinamizar el ma-
nejo de software específico (MATLAB, R, Maxima, Octave) en el aprendizaje de las 
Matemáticas mediante la integración de cuadernos interactivos ejecutables en la 
nube. Este nuevo planteamiento de las prácticas de ordenador trata de facilitar el 
primer contacto con el software motivando al alumnado para que explore, modi-
fique y analice el código de programación directamente desde un navegador, sin 
necesidad de instalación ni configuración de otras herramientas. La metodología 
se ha implantado de forma coordinada en 11 asignaturas de Matemáticas (Cál-
culo, Álgebra, Estadística y Métodos Numéricos) de 6 Grados de Ingeniería de la 
Universidad de Cantabria, durante el curso académico 2024-2025, como apoyo 
a las clases tradicionales donde se explican los principales contenidos.

Este trabajo se ha desarrollado en el marco de la VII convocatoria de pro-
yectos de innovación docente de la Universidad de Cantabria como parte de un 
proyecto coordinado por el grupo InMaths.

2. Objetivos

El presente trabajo tiene como finalidad mejorar la experiencia del alumnado 
en las prácticas de ordenador de asignaturas básicas de Matemáticas impartidas 
en los primeros cursos de varios Grados de Ingeniería. Los objetivos concretos 
del trabajo son los siguientes:

 Facilitar el primer contacto con el software mediante tutoriales introduc-
torios y vídeos explicativos para resolver las principales barreras técnicas.

 Reforzar la comprensión matemática integrando teoría, código ejecuta-
ble y análisis de resultados en los cuadernos de prácticas, tratando así de 
superar la actitud pasiva del alumnado en las sesiones de prácticas de or-
denador.

 Fomentar el uso activo del software en el aula, con actividades guiadas in-
tegradas en Moodle, que estimulen el pensamiento crítico y el aprendizaje 
autónomo.

 Incorporar evaluación formativa con herramientas digitales que propor-
cionen seguimiento y retroalimentación.

 Potenciar la coordinación entre docentes mediante repositorios en línea 
compartidos y actualizables. 

Estos objetivos han guiado todas las fases del trabajo, desde la planificación 
y diseño de los materiales hasta su implementación en el aula, enfocándose en la 
mejora de la práctica docente y del aprendizaje del alumnado.
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3. Metodología

La actuación metodológica desarrollada en este trabajo se ha centrado en 
rediseñar los tradicionales guiones de prácticas de ordenador mediante el uso de 
cuadernos interactivos y facilitar su ejecución directa en la nube. Además, se han 
creado diversas actividades para promover la participación activa y la autoeva-
luación. Esta transformación se ha aplicado en once asignaturas de Matemáticas 
impartidas en distintos Grados de Ingeniería de la Universidad de Cantabria 
(véase Tabla 1), con el objetivo de dinamizar las prácticas de ordenador, mejorar 
la autonomía del alumnado, favorecer su implicación y reducir las barreras téc-
nicas asociadas al uso del software.

Asignatura Titulación Centro Curso/
Cuatr.

Estu-
dian-

tes
Software

Álgebra Química ETSIIT 1º/2º 88 MATLAB (15)

Álgebra Tecnologías de Telecomu-
nicación

ETSIIT 1º/1º 98 MATLAB (15)

Álgebra Tecnologías Industriales ETSIIT 1º/2º 69 MATLAB (15)

Estadística Química ETSIIT 2º/1º 57 R (14)

Estadística Civil ETSICCP 1º/2º 81 R (12)

Métodos Ma-
temáticos para 
Ingeniería

Eléctrica / Electrónica In-
dustrial y Automática

ETSIIT 2º/1º 57 R (5), MAT-
LAB (10)

Cálculo Recursos Energéticos / 
Recursos Mineros

EPIME 1º/1º 36 MATLAB (8)

Cálculo I Eléctrica / Electrónica In-
dustrial y Automática

ETSIIT 1º/1º 83 MATLAB (15)

Cálculo Civil ETSICCP 1º/1º 81 Octave (6)

Calculus Civil ETSICCP 1º/1º 12 Octave (6)

Cálculo II Tecnologías de Telecomu-
nicación

ETSIIT 1º/2º 99 MATLAB (15)

Tabla 1. Relación de asignaturas participantes en el estudio.

La Tabla 1 muestra las asignaturas participantes en el estudio, titulación y 
centro donde se imparten, curso y cuatrimestre de impartición y número de estu-
diantes matriculados en el curso 2024-2025. Las siglas de los centros son: ETSI-
IT (Escuela Técnica Superior de Ingenieros Industriales y de Telecomunicación), 
EPIME (Escuela Politécnica de Ingeniería de Minas y Energía) y ETSICCP (Es-
cuela Técnica Superior de Ingenieros de Caminos, Canales y Puertos). Todas las 
titulaciones corresponden a Grados de Ingeniería, omitiéndose su denominación 
específica para simplificar la tabla.
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3.1 Rediseño de los guiones de prácticas

En la mayoría de las asignaturas participantes, los guiones de prácticas se 
venían distribuyendo en formato PDF, con una estructura predominantemen-
te lineal y estática. Aunque estos documentos incluían ejemplos y ejercicios, no 
permitían la ejecución directa del código ni fomentaban un análisis activo de los 
resultados. Además, el hecho de que gran parte del estudiantado copiara y pega-
ra fragmentos de código desde el PDF al programa, generaba errores difíciles de 
detectar y desmotivación. Para abordar esta situación, se ha llevado a cabo una 
revisión completa de los guiones, que han sido reconstruidos como cuadernos 
interactivos utilizando dos entornos principales: MATLAB Live Scripts para las 
asignaturas que emplean MATLAB, y Jupyter Notebooks (Kluyver et al., 2016) para 
las que trabajan con R u Octave. Estos cuadernos permiten intercalar texto expli-
cativo, fragmentos de código, resultados gráficos y comentarios, facilitando una 
experiencia de aprendizaje más rica, activa y contextualizada.

La estructura general de los nuevos guiones incluye:

 Objetivos de la práctica.
 Breve introducción teórica o recordatorio de conceptos clave.
 Comandos útiles y ejemplos comentados.
 Ejercicios resueltos, con ejecución obligatoria por el alumnado.
 Análisis de resultados y preguntas de interpretación.
 Ejercicios propuestos.

Una característica esencial de estos nuevos materiales es que no incluyen el 
resultado de la ejecución del código, lo que obliga al estudiante a ejecutarlo él 
mismo y observar los efectos. Esta decisión metodológica busca reforzar la acti-
tud activa y exploratoria del alumnado, promoviendo la comprensión crítica de 
los procedimientos en lugar de su simple reproducción. Además, se ha elaborado 
una Práctica 0, común para cada entorno de software, pensada como primera 
toma de contacto para estudiantes sin experiencia previa. Incluye instrucciones 
de instalación (cuando es necesaria), explicación del entorno, ejemplos básicos y 
enlaces a vídeos breves que guían los primeros pasos. 

3.2 Ejecución en la nube

Uno de los principales obstáculos detectados en años anteriores para el apro-
vechamiento de las prácticas de ordenador era la dificultad técnica a la que se 
enfrentaba parte del alumnado durante la instalación o configuración del sof-
tware necesario. Esta barrera afectaba especialmente al alumnado de primero, 
y provocaba que parte del tiempo de clase se destinase a resolver incidencias 
técnicas en vez de abordar el contenido matemático.

Para superar esta dificultad, todos los guiones interactivos han sido diseñados 
para ser ejecutables directamente en la nube, sin necesidad de instalación y/o 
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configuración local de herramienta alguna. Los guiones se organizan en reposi-
torios abiertos en GitHub, una plataforma en línea que permite almacenar, com-
partir y colaborar en proyectos de programación, uno por cada entorno de sof-
tware, dentro de la organización del grupo docente InMaths. Cada asignatura o 
materia tiene su propia carpeta, estructurada por prácticas (https://github.com/
InMaths/). Esta organización favorece la colaboración entre docentes, permite 
la actualización continua del material y garantiza la accesibilidad del alumnado 
a las últimas versiones.

En el caso de MATLAB, se ha empleado MATLAB Online, plataforma ac-
cesible con credenciales institucionales gracias a la licencia campus de la Uni-
versidad de Cantabria. Para los cuadernos en R y Octave, se ha utilizado Binder 
(Bussonnier et al., 2018), una solución de software libre que permite lanzar entor-
nos Jupyter Notebook directamente desde repositorios GitHub. Cada guion puede 
abrirse directamente desde un botón ubicado en la página del repositorio, y se 
enlaza también desde la página de Moodle de cada asignatura.

Esta estrategia metodológica asegura que todo el alumnado, independiente-
mente de su nivel técnico o del dispositivo que utilice, pueda trabajar con los ma-
teriales proporcionados por el profesorado desde el primer día. Además, el uso 
de herramientas de ejecución en la nube garantiza un entorno homogéneo, sin 
conflictos de versiones ni problemas de instalación. En cualquier caso, el alum-
nado también puede ejecutar el código en local si así se requiere.

3.3 Participación activa y autoevaluación

Con el fin de aprovechar al máximo las horas de prácticas con ordenador en 
las diferentes asignaturas (Tabla 1), en cada práctica se han planteado dos fases: 
una primera de trabajo autónomo que se desarrolla en los días previos a la sesión 
presencial y la propia sesión en la que se trabaja con el ordenador en el aula de 
clase. Son varias las herramientas empleadas para fomentar la participación acti-
va del alumnado, tanto en el aula como en la parte previa de trabajo autónomo. 
Durante los días previos, cada estudiante, además de trabajar con el guion inte-
ractivo, dispone de una serie de vídeos breves de apoyo que incluyen puntos de 
interacción con preguntas relacionadas con el contenido del guion.

Durante esta etapa, también cuentan con el apoyo y guía del docente a través 
de las tutorías presenciales y/o los foros de Moodle. En cuanto a las sesiones prác-
ticas en el aula, las actividades planteadas se han enfocado en evitar la pasividad 
del alumnado evitando que se conviertan en meros lectores del guion o ejecuto-
res del código que escribe el docente. Para ello, se ha tratado de dinamizar estas 
sesiones presenciales, proponiendo la resolución de cuestionarios de Moodle y/o 
ejercicios, ya sea de forma individual o en grupo, entregando un programa con el 
código desarrollado. En las asignaturas con MATLAB, se ha usado MATLAB Gra-
der, que permite crear ejercicios de programación y evaluar de forma automáti-
ca su resolución con la solución de referencia proporcionada por el/la docente. 
Tanto en el caso de los cuestionarios de Moodle como los ejercicios se trata de 
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forzar al estudiante a que ejecute el código explicado en clase y practicado en su 
trabajo autónomo para dar respuesta a las cuestiones planteadas. Es importante 
destacar que esta forma de trabajo facilita a su vez el debate en el aula, tanto con 
el propio docente, como con sus compañeros.

Por otro lado, las distintas actividades incorporadas en la parte práctica de 
cada asignatura permiten al alumnado tener una retroalimentación de su traba-
jo, por lo que les sirven de autoevaluación. Además, el docente puede realizar un 
seguimiento de estas actividades a través de Moodle, ya que se han usado de forma 
preferente aquellas integradas en esta plataforma. Puesto que estas actividades 
generalmente forman parte de la evaluación de la asignatura, también se ha con-
seguido mantener la asistencia a clase y la participación en las mismas. 

4. Resultados

En este estudio han participado un total de 761 estudiantes de primer y se-
gundo curso de varios Grados de Ingeniería de la Universidad de Cantabria 
(España) durante el curso académico 2024-2025. La Tabla 1 muestra un desglose 
detallado que incluye las asignaturas en las que están matriculados, los progra-
mas de grado correspondientes y el centro de impartición, el curso y cuatrimestre 
en que se cursa cada asignatura, el número de estudiantes matriculados y el sof-
tware utilizado, con el número de horas de prácticas de ordenador de cada una  
(de un total de 60 horas, en todas las asignaturas).

La mayoría del alumnado (647) se encuentra en su primer curso, mientras 
que 114 están matriculados en asignaturas del segundo curso. Además, en la 
mayoría de las asignaturas (siete de once), las sesiones de prácticas de ordenador 
representan aproximadamente una cuarta parte del total de créditos, por lo que 
constituyen una parte importante de la calificación.

A lo largo del curso académico se ha observado una mejor disposición y ma-
yor participación del alumnado en las prácticas de ordenador, tanto en lo relativo 
a su trabajo autónomo como a su actitud en el aula a la hora de resolver las acti-
vidades propuestas. En términos generales, se ha detectado también una mayor 
asistencia a las sesiones presenciales en comparación con cursos anteriores.

Al final de cada asignatura se llevó a cabo una encuesta de opinión con el 
objetivo de recoger la percepción del alumnado sobre la metodología aplicada. 
La encuesta constaba de 13 preguntas, 9 de ellas con respuestas en una esca-
la Likert de cinco niveles (Figura 1), centradas principalmente en la valoración 
de su experiencia de aprendizaje con la metodología propuesta con respecto a 
métodos más tradicionales, así como la evaluación de distintos aspectos de los 
guiones interactivos en la nube (calidad, contenido, accesibilidad, etc.) y el de-
sarrollo del trabajo práctico en el aula. Otras 4 preguntas (Figura 2) abordaban 
aspectos como el formato preferido de los guiones, su forma y frecuencia de uso 
y los problemas técnicos experimentados. Finalmente, se incluyó la posibilidad 
de añadir cualquier comentario adicional. En total, participaron 467 estudiantes 
en esta encuesta. 



128	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

En general, la evaluación del alumnado tanto de la metodología propuesta 
como del trabajo con guiones interactivos en la nube es muy positiva. En la Figu-
ra 1 se muestran los niveles de acuerdo en una escala Likert para distintas afirma-
ciones relacionadas con la experiencia de aprendizaje, el uso de herramientas en 
la nube y la valoración del trabajo guiado en el aula. Las barras están centradas 
en la categoría de «Ni de acuerdo ni en desacuerdo». 

Cabe destacar la valoración de la metodología combinada de trabajo au-
tónomo y trabajo en el aula en la que el 78% del alumnado está de acuerdo o 
totalmente de acuerdo en que esta forma de trabajar mejora el aprendizaje frente 
a métodos tradicionales de explicación y transcripción. También el apoyo del 
docente en el aula alcanza esta misma valoración. El 80% se muestra de acuerdo 
o totalmente de acuerdo con la sencillez en el acceso y uso de los guiones interac-
tivos, estando algo más del 70% de acuerdo o más en la mejora en su aprendizaje 
frente a documentos estáticos y en la ayuda que los ejemplos incluidos en los 
guiones han proporcionado en el estudio autónomo de la asignatura. 

Figura 1. Distribución porcentual de las respuestas del alumnado
sobre la metodología propuesta en este trabajo. 

En cambio, el nivel de acuerdo en cuanto a si la información de los guiones 
es suficiente para comprender los conceptos y aportar el aprendizaje práctico 
necesario para resolver los ejercicios planteados en el aula es algo más bajo. En 
concreto, el 64% del alumnado valora positivamente el contenido de los guiones, 
aunque el 13% se muestra en desacuerdo. Aunque existe una preferencia (62%) 
por el uso de los guiones en la nube frente a su descarga y ejecución en local, 
se observa el mayor porcentaje de desacuerdo en este punto (16%). La encuesta 
también recoge un acuerdo mayoritario sobre la facilidad de uso de MATLAB 
Grader (72%), así como el deseo de que la metodología propuesta en esta expe-
riencia se aplique en otras asignaturas (67%).
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Figura 2. Distribución de las respuestas del alumnado sobre los guiones de prácticas.

La Figura 2 muestra las respuestas del alumnado respecto a los guiones de 
prácticas de ordenador desde tres perspectivas: formato preferido, frecuencia 
de uso y tipo de interacción. Además, se analizan los problemas técnicos en-
contrados al trabajar con los guiones en la nube. Se observa que los formatos 
preferidos son los guiones interactivos en la nube (38%), seguidos de los vídeos 
explicativos (32%), mientras que el 28% prefiere documentos estáticos tipo 
PDF o DOC. En cuanto a la frecuencia de trabajo con los guiones interactivos 
antes de la práctica en el aula, el 19% indica haberlos utilizado en todas las 
prácticas, el 39% en la mayoría y el 34% en algunas, lo que refleja un elevado 
grado de implicación en términos de trabajo autónomo realizado. Casi la mi-
tad del alumnado (49%) se limita básicamente a ejecutar el código proporcio-
nado en el guion (ya que se proporciona sin resultado), mientras que un 34% sí 
modifica los valores del guion para hacer pruebas, mostrando cierta iniciativa 
exploratoria, muy probablemente impulsada por la facilidad que proporciona 
la ejecución en la nube. Por último, en la mayoría de los casos, rara vez (40%) 
o nunca (25%) han experimentado problemas técnicos al usar los guiones en la 
nube, frente al 31% que los han sufrido a veces y solo un 4% frecuentemente. 
Aunque hay margen de mejora, estos resultados muestran una buena acce-
sibilidad y un buen funcionamiento de las herramientas seleccionadas para 
ejecutar código de programación en la nube.



130	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

5. Conclusiones

La metodología desarrollada por el grupo de innovación docente InMaths 
de la Universidad de Cantabria durante el curso 2024-2025, ha supuesto una 
mejora en el desarrollo de las prácticas de ordenador de 11 asignaturas de Mate-
máticas impartidas en varios Grados de Ingeniería. Esta propuesta combina un 
trabajo autónomo de ejecución de guiones de prácticas de ordenador en la nube 
mediante tutoriales interactivos accesibles desde un repositorio GitHub, con el 
fomento de la participación del alumnado en el aula a través de la realización de 
actividades guiadas en Moodle y MATLAB Grader. 

En general, la respuesta del alumnado a esta nueva metodología ha sido posi-
tiva. Hemos constatado un incremento en la asistencia a las sesiones presenciales 
de prácticas de ordenador, así como un aumento en la participación y la auto-
nomía del estudiantado. Además, su opinión, recogida a través de una encuesta 
de evaluación de la metodología puesta en práctica, muestra cómo la mayoría 
del alumnado ha valorado positivamente la combinación de trabajo autónomo 
previo y trabajo en el aula, ya que considera que mejora su aprendizaje frente a 
métodos más tradicionales. Destacan especialmente la sencillez en el acceso y la 
facilidad de uso de los guiones interactivos, así como la mejora que supone en su 
aprendizaje la ejecución de comandos directamente en la nube frente al trabajo 
con documentos estáticos. También valoran muy positivamente la ayuda de los 
ejemplos incluidos en los guiones y el apoyo docente en el aula. Aunque algunos 
consideran que la información de los guiones y la ejecución en la nube podrían 
mejorarse, el balance general es claramente favorable.

También se observa una alta aceptación de los guiones interactivos en la 
nube frente a otros formatos, con un uso frecuente y autónomo, lo que indica una 
valoración positiva de esta herramienta. Aunque muchos se limitan a ejecutar el 
código ya incluido, una parte relevante realiza pruebas, mostrando una actitud 
exploratoria. Los problemas técnicos de acceso al guion han sido poco frecuen-
tes, confirmando la buena accesibilidad y funcionamiento de las herramientas en 
la nube elegidas.

El grupo docente ha creado un repositorio en GitHub con los guiones de prác-
ticas organizados por asignatura/temática donde se enlazan las herramientas 
que permiten la ejecución directa de los guiones en la nube. Se han enlazado 87 
guiones de prácticas a este repositorio, lo que da idea del grado de coordinación 
entre el profesorado y del impacto alcanzado en la mejora de las diferentes asig-
naturas. El uso de este repositorio abierto ha facilitado la colaboración entre el 
profesorado, la revisión de código, la retroalimentación y el trabajo colaborativo, 
así como el control de versiones. Además, todo el material se encuentra disponi-
ble para su uso por otros docentes y/o estudiantes bajo licencia Creative Commons 
Attribution 4.0 International (CC BY 4.0), que permite distribuir, remezclar, adaptar 
y construir a partir de la obra, incluso con fines comerciales, siempre y cuando 
den crédito al creador original.
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1. Introducción 

Este estudio se basa en tres pilares fundamentales que se analizarán breve-
mente a continuación: la educación contemporánea, la integración de las Tec-
nologías de la Información y la Comunicación (TIC), y las características de los 
estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA).

Hoy en día, los docentes se enfrentan a una gran heterogeneidad de estudian-
tes en sus aulas, lo cual representa una valiosa oportunidad de aprendizaje tanto 
para ellos como para sus estudiantes. Esta diversidad implica que cada alumno 
tiene un ritmo diferente, un estilo de aprendizaje particular y una forma específi-
ca de asimilar el conocimiento. Por ello, es fundamental que los profesores adop-
ten una actitud flexible y utilicen distintas estrategias pedagógicas y adaptaciones 
que respondan a las necesidades específicas de cada aprendiz (Fernández, 2020).

Por otro lado, en cuanto a las TIC, es posible afirmar que han revolucionado 
el ámbito educativo durante más de una década, consolidándose como recursos 
esenciales para optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje. Esto se expli-
ca en gran medida porque su incorporación en el aula permite acceder a una 
gran variedad de materiales digitales, favoreciendo la personalización de los con-
tenidos fundamentales y adaptándose a las particularidades de cada estudiante 
mencionadas anteriormente (Solórzano, 2021).

Varios estudios señalan que una de las principales contribuciones de las TIC 
radica en su capacidad para dinamizar e interactuar en el proceso de aprendizaje 
mediante el uso de plataformas educativas, simuladores, aplicaciones y materia-
les multimedia. También promueven el aprendizaje autónomo al permitir a los 
estudiantes acceder a la información en cualquier momento y desde cualquier 
lugar (Comboza et al., 2021). Además, las TIC juegan un papel clave en la inclu-
sión educativa al proporcionar recursos accesibles que se adaptan a las diferentes 
habilidades y estilos de aprendizaje de los estudiantes (Montenegro et al., 2020).
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Finalmente, el tercer enfoque de este estudio se centra en los estudiantes con 
TEA. Aunque las manifestaciones del trastorno pueden variar significativamente 
entre individuos, se trata de una condición neurodesarrollativa que afecta, entre 
otras áreas, la comunicación y la interacción social. Por esta razón, los estudian-
tes con TEA pueden experimentar dificultades para comprender y utilizar tanto 
el lenguaje verbal como el no verbal, lo que impacta en su capacidad para expre-
sarse, relacionarse con los demás y desenvolverse en el entorno escolar. La gra-
vedad de estos desafíos comunicativos depende del grado de afectación; algunos 
estudiantes pueden tener habilidades lingüísticas limitadas o ausentes, mientras 
que otros poseen capacidades lingüísticas más avanzadas, pero enfrentan dificul-
tades con la pragmática del lenguaje, como interpretar el tono, los gestos o las 
reglas implícitas de la conversación (Marzo y Belda, 2021).

Es importante considerar que, dentro del contexto educativo, estas barreras 
pueden generar frustración y dificultades de aprendizaje, así como retos para 
establecer relaciones tanto con sus compañeros como con los docentes. En conse-
cuencia, es esencial que los profesionales de la educación diseñen e implementen 
estrategias y adaptaciones orientadas a fomentar una comunicación efectiva y el 
desarrollo de habilidades sociales en estos estudiantes (Latorre et al., 2023).

1.1 Justificación de la investigación

En el contexto educativo contemporáneo, hay dos premisas indiscutibles: 
en primer lugar, las escuelas deben evolucionar y adaptarse a los cambios so-
ciales actuales para contextualizar adecuadamente los procesos de enseñanza 
y aprendizaje; en segundo lugar, es imperativo que las instituciones educativas 
respondan a las necesidades individuales de cada estudiante, en concordancia 
con el principio de inclusión. En este sentido, resulta tanto esencial como rele-
vante llevar a cabo un estudio sobre la aplicación de las TIC en intervenciones 
con estudiantes con TEA, especialmente ante la creciente demanda de enfoques 
educativos eficaces y personalizados dirigidos a este grupo (Durán, 2021).

Por otro lado, es fundamental considerar que el TEA se caracteriza por una 
amplia gama de rasgos y necesidades individuales, lo que implica que los méto-
dos de enseñanza tradicionales suelen ser inadecuados o insuficientes. Además, 
una estrategia que ha demostrado ser eficaz para ciertos estudiantes con TEA no 
necesariamente será efectiva para todos. En este contexto, las TIC representan 
una oportunidad única para desarrollar herramientas de intervención persona-
lizadas que respondan a las características específicas de cada niño o joven, pro-
porcionando soluciones más flexibles y accesibles.

Asimismo, debido a la especificidad del trastorno en cada caso, como se men-
cionó previamente, no hay dos personas con autismo que sean iguales, ya que 
cada una posee características, habilidades y limitaciones únicas. No obstante, 
es común que la mayoría experimente dificultades en los ámbitos comunicativo, 
emocional y social. Por ello, es fundamental analizar estudios que investiguen si 
el uso de tecnologías puede facilitar el aprendizaje de alguna de estas habilidades, 
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dado que suelen ser las áreas donde los estudiantes con TEA enfrentan mayores 
desafíos (Domínguez, 2019).

Además, diversos estudios indican que la creación de entornos de aprendiza-
je estructurados y controlados ayuda a reducir la ansiedad y mejorar la concen-
tración de los estudiantes en general, y particularmente de aquellos con TEA. En 
este sentido, las TIC emergen como recursos valiosos. Las aplicaciones interac-
tivas y los dispositivos digitales pueden funcionar como herramientas de apoyo 
para el desarrollo de habilidades cognitivas y conductuales, promoviendo la au-
tonomía y la participación activa en el proceso educativo (Cobo y Belda, 2022).

2. Objetivos

Esta revisión sistemática se orienta hacia un objetivo principal, que se detalla 
a continuación, y se apoya en una serie de objetivos secundarios que facilitan el 
cumplimiento de la meta establecida para este estudio.

2.1 Objetivo principal

Examinar hasta qué punto la incorporación de las TIC en las aulas de educa-
ción primaria contribuye al desarrollo de competencias en estudiantes con Tras-
torno del Espectro Autista (TEA).

2.2 Objetivos secundarios

 Verificar la existencia de investigaciones que demuestren los beneficios del 
uso de las TIC en el proceso de aprendizaje de estudiantes con TEA du-
rante la educación primaria.

 Confirmar la existencia de estudios que evidencien los efectos positivos del 
uso de las TIC en el desarrollo de habilidades sociales en estudiantes con 
TEA en el nivel de educación primaria.

 Validar la presencia de investigaciones que respalden los beneficios de la 
utilización de las TIC para mejorar las habilidades comunicativas de estu-
diantes con TEA en la educación primaria.

3. Metodología

Según Berna (2020), una revisión sistemática es un tipo de investigación que 
recopila, analiza y resume toda la información científica existente sobre una 
pregunta o tema determinado de manera meticulosa y organizada. Su objetivo 
principal es ofrecer una visión precisa, imparcial y completa del conocimiento 
disponible, minimizando los posibles sesgos y errores.
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Dentro del marco de esta investigación, se consideraron diversas metodo-
logías relacionadas con la revisión de literatura científica. Finalmente, se optó 
por una revisión sistemática con un enfoque descriptivo y retrospectivo, lo que 
implica un análisis orientado a describir, clasificar, organizar y examinar hechos 
pasados.

Una vez determinado el enfoque metodológico, se llevaron a cabo las si-
guientes etapas: (1) identificación y selección de datos pertinentes; (2) organiza-
ción sistemática de los artículos según su clasificación temática; (3) análisis inte-
gral y evaluación crítica de la información recopilada.

En cuanto a la selección de la muestra para este estudio, se utilizó un mues-
treo no probabilístico por conveniencia, lo que significa que los elementos fueron 
seleccionados deliberadamente en función de criterios específicos definidos de 
acuerdo con los objetivos del estudio.

Entre marzo y abril de 2025, se llevó a cabo el proceso de búsqueda, reco-
pilación, organización y análisis de los artículos que conformarían la muestra. 
Todos los documentos seleccionados cumplieron con ciertos criterios comunes: 
debían estar redactados en español o inglés, indexados en las bases de datos Web 
of  Science (WOS), Scopus, Dialnet o Education Resources Information Center 
(ERIC), y publicados entre 2020 y 2025. Además, era esencial que abordaran 
el impacto de las TIC en intervenciones con alumnos con TEA en Educación 
Primaria, ya que este constituye el foco central del estudio. Tras aplicar todos 
los filtros establecidos, se seleccionaron finalmente un total de 16 artículos, que 
conformaron la muestra utilizada en esta investigación.

En relación con el procedimiento de selección, análisis y evaluación de los 
documentos, cabe señalar que, con el fin de identificar la mayor cantidad de 
estudios relacionados con el tema de investigación, se utilizaron las bases de da-
tos WOS, Scopus, Dialnet y ERIC. Las palabras clave utilizadas fueron «TIC», 
«autismo» y «educación».

Finalmente, los criterios de inclusión establecidos fueron: (a) documentos que 
abordaran el uso de TIC en intervenciones con alumnos con TEA; (b) dirigidos 
a estudiantes de Educación Primaria (6 a 12 años); (c) que hicieran referencia a 
mejoras en las áreas de mayor dificultad para los alumnos con TEA; (d) artículos 
redactados en inglés o español; (e) publicados entre 2020 y 2025; y (f) artículos 
de acceso abierto.

Como se muestra en la Figura 1, se realizó una selección inicial basada en los 
criterios establecidos por los motores de búsqueda (1). Posteriormente, se aplicó 
un segundo filtro incorporando criterios adicionales relacionados con la fecha de 
publicación, el tipo de documento, el idioma y el nivel educativo (2). Después, 
se llevó a cabo una revisión exhaustiva de los títulos y resúmenes, descartando 
aquellos documentos que no abordaban específicamente la mejora de la comu-
nicación en alumnos con TEA mediante el uso de las TIC (3). Finalmente, tras 
una lectura completa de los textos, se excluyeron aquellos que no se centraban 
en el grupo de edad definido (4). Como resultado de este proceso, se seleccionó 
un total de 16 documentos.
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Figura 1. Diagrama de flujo para la selección de documentosen la revisión de la literatura.
Fuente: Elaboración propia, 2025

4. Resultados

Con el objetivo de permitir una interpretación clara y sistemática de los ha-
llazgos, los datos recopilados se han organizado en tres ejes temáticos. El primero 
aborda aspectos generales de los estudios revisados, como el año de publicación, 
el tamaño y las características de las muestras, las palabras clave más utilizadas y 
la distribución geográfica por continente. El segundo eje se centra en los recursos 
tecnológicos empleados, identificando los dispositivos, aplicaciones y metodo-
logías más comunes utilizadas en las intervenciones educativas. Finalmente, el 
tercer eje temático examina los principales beneficios y limitaciones atribuidos al 
uso de las TIC en el trabajo con estudiantes con TEA, ofreciendo una reflexión 
crítica sobre su impacto en el contexto escolar.

4.1 Bloque 1. Datos generales de los artículos analizados

Al observar los 16 artículos incluidos en este estudio, se evidencia un claro 
aumento en las publicaciones científicas sobre el tema en los últimos años (Figura 
2).
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Figura 2. N.º de publicaciones por año.
Fuente: Elaboración propia, 2025

La distribución temporal de las publicaciones muestra un aumento notable: 
en 2020, solo se publicó un artículo; esta cifra se duplicó en 2021 con dos publi-
caciones. En 2022, la cantidad ascendió a cuatro, alcanzando su punto máximo 
en 2023 con seis publicaciones, lo que representa el 37,5% de la muestra total. 
Para 2024, hasta la fecha de corte de esta revisión, solo se había identificado una 
publicación.

En cuanto al tamaño de la muestra, se observó un predominio de muestras 
pequeñas. En 13 de los estudios revisados (81,25%), el número de participantes 
osciló entre 1 y 49, lo que indica una tendencia hacia diseños de investigación 
cualitativos o exploratorios, en los cuales se prioriza la profundidad analítica por 
encima de la representatividad estadística.

Solo un artículo (6,25%) informó un tamaño muestral entre 50 y 99 par-
ticipantes, mientras que otro (6,25%) utilizó una muestra de entre 250 y 299 
individuos. Además, un único estudio (6,25%) empleó una muestra superior a los 
300 participantes. Estos hallazgos sugieren que, aunque existe cierta variabilidad 
en los tamaños muestrales, la tendencia predominante es el uso de poblaciones a 
pequeña escala (Figura 3).
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Figura 3. N.º de publicaciones según el tamaño de la muestra.
Fuente: Elaboración propia, 2025

El análisis geográfico de los 16 estudios revisados revela una marcada concen-
tración de la producción científica en regiones específicas del mundo (Figura 4).

Figura 4. N.º de publicaciones por continentes.
Fuente: Elaboración propia, 2025

Europa emerge como la región más representada, con el 62,5% del total 
de los estudios analizados. Asia le sigue con un 31,25%, lo que indica un nivel 
significativo de producción científica en esta zona. En contraste, América está 
representada en solo el 6,25% de los artículos, lo que pone de manifiesto una 
presencia considerablemente menor en comparación con Europa y Asia. Por 
último, no se identificaron estudios procedentes de África u Oceanía (0%), lo que 
podría señalar una brecha significativa de investigación en estas regiones o una 
subrepresentación en las bases de datos consultadas.
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4.2 Bloque 2. Metodologías y herramientas TIC más utilizadas en los estudios revisados

El análisis de los 16 artículos revisados revela una amplia variedad de meto-
dologías empleadas en intervenciones educativas dirigidas a estudiantes con TEA. 
Entre ellas, destaca el uso de las TIC como el enfoque más frecuentemente utili-
zado, presente en el 43.75% de los estudios. Esta presencia significativa pone de 
relieve la creciente relevancia de las TIC como un recurso clave en el diseño de 
entornos de aprendizaje adaptativos, accesibles y motivadores para este grupo, en 
consonancia con los criterios de selección aplicados al inicio del estudio (Figura 5).

Figura 5. N.º de publicaciones en los que aparece esta metodología.
Fuente: Elaboración propia, 2025

En cuanto a los dispositivos tecnológicos, el análisis de la literatura revisada 
revela una clara preferencia por ciertas herramientas electrónicas en las interven-
ciones educativas dirigidas a estudiantes de primaria con TEA (Figura 6).

Figura 6. N.º de publicaciones en los que aparece estos dispositivos.
Fuente: Elaboración propia, 2025
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En general, los resultados revelan una clara preferencia por las tecnologías 
móviles y accesibles, especialmente aquellas que permiten una interacción di-
recta, personalizada y visualmente atractiva. Estas características son esenciales 
para captar la atención y mejorar la comprensión entre los estudiantes con TEA. 
Aunque se ha avanzado en la incorporación de tecnologías emergentes como 
la realidad aumentada y la robótica educativa, su implementación sigue siendo 
limitada, lo que resalta un área prometedora para futuras investigaciones y de-
sarrollos.

4.3 Bloque 3. Beneficios y limitaciones del uso de las TIC en intervenciones con estudiantes 
con TEA

Con respecto a esta sección final del análisis de resultados, cabe destacar que 
la revisión sistemática de los 16 estudios examinados revela mejoras significativas 
en diversas dimensiones del desarrollo y del proceso de aprendizaje (Figura 7).

Figura 7. N.º de publicaciones según los beneficios de las TIC.
Fuente: Elaboración propia, 2025

A pesar de los beneficios demostrados del uso de las TIC en intervenciones 
con estudiantes con TEA, los estudios incluidos en esta revisión sistemática tam-
bién destacan diversas limitaciones que deben tenerse en cuenta para garantizar 
una implementación más efectiva y equitativa (Figura 8).
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Figura 8. N.º de publicaciones según las limitaciones de las TIC.
Fuente: Elaboración propia, 2025

La limitación identificada con mayor frecuencia fue la insuficiente formación 
del profesorado en el uso de las TIC, mencionada en 7 de los 16 estudios revisa-
dos (43,75%). Esta falta de formación tiene un impacto directo en la calidad de 
las intervenciones, ya que muchos profesionales no poseen las habilidades nece-
sarias para seleccionar, adaptar e implementar adecuadamente las herramientas 
tecnológicas en contextos educativos especializados.

5. Conclusiones

Los estudios revisados indican de manera consistente que el uso de las TIC 
contribuye a mejoras significativas en diversas áreas del desarrollo de los estu-
diantes con TEA. Entre los beneficios más destacados se encuentran la mejora 
de las habilidades sociales y el aumento de la motivación por el aprendizaje, 
seguidos del progreso en las capacidades comunicativas, la atención sostenida y, 
en algunos casos, el rendimiento académico. También se han reportado efectos 
positivos en áreas como la autonomía personal, la coordinación motora fina y la 
regulación emocional, lo que refuerza aún más el valor de estas tecnologías como 
herramientas para la intervención inclusiva.

Esta revisión sistemática pone de manifiesto que el uso de las TIC en en-
tornos educativos con estudiantes de educación primaria con TEA no solo es 
una tendencia en crecimiento, sino también una estrategia pedagógica con alto 
potencial. No obstante, su éxito depende en gran medida de factores como la 
preparación del profesorado, el acceso a recursos tecnológicos y la adecuada 
adaptación de las metodologías a cada contexto específico. Para avanzar hacia 
una práctica educativa verdaderamente inclusiva y basada en evidencias, es esen-
cial promover la equidad digital, fortalecer la formación docente y mejorar la 
documentación y sistematización de experiencias.
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Finalmente, se puede concluir que la integración de las TIC en las interven-
ciones educativas con estudiantes con TEA favorece el desarrollo de diversas 
competencias clave, en particular la comunicación lingüística, el multilingüis-
mo y las competencias personales, sociales y de aprender a aprender, todas ellas 
cruciales para el desarrollo integral y la integración en la sociedad actual. Sin 
embargo, cabe destacar que los estudios rara vez mencionan otras competencias 
igualmente importantes, como la matemática, digital, cívica, emprendedora o la 
conciencia y expresión culturales, que también son vitales para la plena partici-
pación en la vida social.
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ESTUDIO DEL MÉTODO FENOMENOLÓGICO DE HUSSERL
UTILIZANDO INTELIGENCIA ARTIFICIAL:

ANÁLISIS DE UN PACIENTE VIRTUAL
EN LA ENSEÑANZA DE PSICOLOGÍA

Sergio Gómez-Moyano
Universitat Abat Oliba CEU (Barcelona)

1. Introducción

La integración de la inteligencia artificial (IA) en la educación universitaria 
está transformando radicalmente los métodos pedagógicos tradicionales. Este 
fenómeno plantea tanto oportunidades como desafíos, especialmente en disci-
plinas que, por su carácter teórico o filosófico, han mantenido tradicionalmen-
te una distancia con respecto a las tecnologías emergentes. La fenomenología 
de Edmund Husserl, con su énfasis en la descripción rigurosa de la experiencia 
subjetiva, es uno de estos casos. Se trata de un enfoque filosófico que exige una 
actitud reflexiva, una suspensión del juicio natural (epojé) y una atención precisa 
a cómo los fenómenos se manifiestan en la conciencia. Aunque este método ha 
tenido aplicaciones relevantes en psicología clínica y en investigación cualitativa 
(Giorgi, 2009; Smith et al., 2009), su enseñanza en contextos universitarios no 
filosóficos continúa siendo un reto metodológico y didáctico.

Este trabajo se inscribe en ese cruce entre innovación pedagógica y fidelidad 
teórica. Se describe una experiencia desarrollada en el marco de la asignatura 
«Teoría del Conocimiento» del Grado en Psicología de la Universitat Abat Oli-
ba CEU de Barcelona. En ella se diseñó una actividad docente para enseñar el 
método fenomenológico de Husserl a través de una simulación clínica con un 
paciente virtual generado por un modelo de lenguaje basado en IA (ChatGPT). 
La actividad tuvo como objetivos principales permitir a los alumnos experimen-
tar las tres fases del método fenomenológico (epojé o reducción fenomenológica, 
reducción eidética y reducción trascendental), mejorar la comprensión de la ex-
periencia subjetiva del paciente, y fomentar habilidades de escucha, análisis e 
interpretación clínica no reduccionista.

La relevancia de esta experiencia se justifica tanto desde el punto de vista 
didáctico y docente como epistemológico.
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 Desde la pedagogía, la simulación con IA ofrece un entorno seguro, flexible 
y éticamente aceptable donde los estudiantes pueden practicar habilidades 
interpretativas sin la presión de intervenir en casos reales. 

 Desde el punto de vista docente ha supuesto un ejemplo de simbiosis entre 
la IA y el criterio del profesor. 

 Desde la filosofía, ha permitido explorar cómo la conciencia constituye el 
mundo, el cuerpo y los otros desde estructuras de sentido que no pueden 
ser reducidas a meros síntomas. Este enfoque contrasta con la tendencia 
dominante en psicología clínica basada en protocolos estandarizados y ca-
tegorías diagnósticas.

El uso de inteligencia artificial en este contexto no sustituye al ejercicio in-
terpretativo del alumno, sino que lo activa y lo acompaña. La IA, en este caso, 
se concibió como una herramienta de mediación pedagógica que generaba 
respuestas coherentes, emocionalmente verosímiles y fenomenológicamente ri-
cas. Además, permitió el desarrollo rápido de múltiples pacientes con historias 
diferenciadas, adaptadas a cada grupo de trabajo. Todo ello hizo posible una 
enseñanza experiencial del método fenomenológico, respetuosa con su espíritu 
original y eficaz en contextos clínico-educativos contemporáneos.

2. Objetivos

El objetivo principal de esta experiencia docente consiste en que los estu-
diantes comprendan y apliquen el método fenomenológico de Husserl, pero no 
solo como una técnica analítica, o una respuesta estructurada y profunda a una 
de las preguntas fundamentales de la filosofía: si existe la verdad y si es posible 
conocerla (problema crítico); sino también como herramienta psicológica que 
podrá ser utilizada en terapia.

El método se inserta en el punto de acometer uno de los dilemas más acu-
ciantes del pensamiento: si existe la verdad y si puede el ser humano conocerla. 
El inicio del planteamiento de este problema se puede abordar desde la certeza 
natural (hay evidencias de las que no se puede dudar) o desde la duda (no hay 
evidencias). El método de Husserl se situaría en esta última opción con una duda 
metodológica, pero no escéptica, como punto de partida para alcanzar una ver-
dad más radical y fundante.

Frente a los métodos dogmáticos o meramente empíricos, Husserl propone 
un procedimiento de suspensión (epojé) en el que se renuncia provisionalmente 
a todo juicio sobre la realidad para observar cómo los fenómenos aparecen en 
la conciencia. Este movimiento no implica negar la existencia del mundo, sino 
analizar cómo se constituye su sentido en la experiencia subjetiva. 

Desde esta perspectiva, los objetivos concretos de la actividad fueron:

 Presentar el método fenomenológico como una respuesta filosófica 
coherente con la tradición racionalista que busca fundamentos firmes para 
el saber.
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 Aplicar las tres fases del análisis fenomenológico (epojé o reduc-
ción fenomenológica, reducción eidética y reducción trascendental) a un 
caso clínico simulado, reconociendo el paso de la descripción sin juicios a 
la comprensión estructural de la conciencia.

 Desarrollar la capacidad de análisis riguroso de la experien-
cia subjetiva, partiendo del lenguaje del paciente y explorando cómo su 
mundo se constituye fenomenológicamente. Con este enfoque más cercano 
a los intereses del alumnado se persigue, además de aprender el método, su 
posible aplicación a un entorno clínico.

 Fomentar en los estudiantes una actitud crítica, reflexiva y em-
pática, entendiendo que el malestar psíquico no puede reducirse a un 
síntoma, sino que implica una forma singular de habitar el mundo.

 Integrar el uso de inteligencia artificial como herramienta pe-
dagógica para facilitar la puesta en práctica de habilidades fenomenoló-
gicas, mediante la simulación realista de pacientes con vivencias complejas.

 Desarrollar competencias clínicas básicas como la escucha activa, 
la identificación de estructuras vivenciales y la propuesta de resignificación 
terapéutica desde una lógica no reduccionista.

En conjunto, estos objetivos sitúan la actividad no solo en el plano técnico o 
metodológico, sino también en el marco más amplio de la formación filosófica y 
epistemológica del futuro psicólogo, capaz de comprender críticamente la expe-
riencia humana en toda su complejidad.

3. Metodología 

La presente actividad docente se llevó a cabo en el segundo curso del Gra-
do en Psicología, dentro de la asignatura «Teoría del Conocimiento». Partici-
paron 103 alumnos distribuidos en dos clases. La metodología constó de dos 
fases claramente diferenciadas: una primera de formación teórica común a 
todo el alumnado y una segunda práctica, centrada en el análisis fenomeno-
lógico de un paciente virtual por equipos. La característica singular de esta 
propuesta radicó en el uso intensivo y estratégico de la inteligencia artificial, 
no solo como simulador clínico, sino como asistente para el diseño pedagógi-
co. Sin el uso activo y supervisado de la herramienta de IA ChatGPT, como 
herramienta de apoyo y creación, este proyecto no habría sido viable ni por 
tiempos ni por recursos.

3.1 Fase 1: Formación teórica

La primera parte de la actividad tuvo como finalidad introducir a los estu-
diantes en el método fenomenológico de Husserl a través de una clase teórica y 
un ejercicio por equipos en el aula. En este ejercicio se aplicaron las tres fases del 
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método a un objeto cotidiano y, en cierta manera banal, una silla, con el fin de 
trasladar las operaciones de epojé o reducción fenomenológica, reducción eidética 
y reducción trascendental a un plano fácilmente comprensible.

En esta fase, los alumnos no disponían aún de materiales de análisis aplicados 
al ámbito clínico, ya que el objetivo era captar la lógica estructural y general del 
método desde un ejemplo sencillo. La clase magistral incluyó explicaciones sobre 
la epojé como suspensión del juicio natural, la reducción eidética como búsqueda 
de lo invariable en la estructura del fenómeno, y la reducción trascendental como 
análisis de las condiciones de posibilidad de esa aparición fenoménica.

3.1.1 El ejemplo: epojé aplicada a una silla

Suspendemos el juicio natural sobre la silla como «objeto físico funcional 
destinado a sentarse». No nos interesa (aún) si realmente existe, si es de madera 
o plástico, si es cómoda o incómoda. Tampoco aplicamos categorías prácticas 
como «mobiliario», «decoración» o «marca».

Nos limitamos a describir cómo se da la silla en la experiencia vivida:

 «Está ahí, delante de mí, disponible.»
 «La reconozco inmediatamente como silla, aunque no esté usándola.»
 «Si entro en una sala y la veo, sé que puedo sentarme.»
 «Aunque esté boca abajo o rota, sigue siendo reconocible como ‘una silla’.»

3.1.2. Reducción eidética: ¿cuál es el eidos de la silla?

A través de variaciones imaginarias, el fenomenólogo piensa: ¿Qué puede 
cambiar sin que deje de ser silla? ¿Qué no puede faltar?

Podemos variar:

 Material (madera, metal, plástico, piedra, aire).
 Color, tamaño, forma, estilo (trono, taburete, mecedora).
 Número de patas (cuatro, tres, incluso una).
 Con o sin respaldo.
 Con o sin reposabrazos.

Pero no podemos eliminar los siguientes elementos sin perder el sentido:

 La función implícita de soportar un cuerpo humano en postura de reposo 
sedente.

 La disposición espacial de horizontalidad para apoyar el peso, sostenida 
por algo (patas, base o estructura).

 La orientación hacia un uso corporal: me puedo sentar en ella.
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El eidos de la silla se puede definir, pues, como «un objeto estructurado in-
tencionalmente como soporte para el cuerpo humano en actitud de reposo fun-
cional sedente, caracterizado por su estabilidad, horizontalidad, accesibilidad y 
familiaridad».

3.1.3. Reducción trascendental: estructuras de conciencia

Analizamos ahora cómo se constituye la silla en la conciencia. ¿Qué actos de 
conciencia, qué condiciones hacen posible su aparición como «silla»?

 Intencionalidad: La silla no aparece como conjunto de cualidades sen-
soriales aisladas (color, forma), sino como totalidad significativa: «eso que 
sirve para sentarse». La conciencia intencional la constituye como útil antes 
incluso de que la usemos.

 Horizonte de sentido: La silla aparece como parte de un mundo de 
prácticas: hay más sillas, hay mesas, hay cuerpos que descansan, hay nor-
mas de etiqueta («no pongas los pies sobre la silla»). Su significado se da en 
un campo de referencias prácticas y culturales.

 Corporalidad vivida: La silla se da para un cuerpo: no como abstrac-
ción, sino en relación con mi propio cuerpo. La conciencia no solo la ve, 
sino que anticipa la experiencia de sentarse: peso, equilibrio, comodidad. Mi 
cuerpo es condición de posibilidad de su sentido.

 Tiempo: La silla está siempre «ahí» como posibilidad. No exige atención 
constante. Es algo que «permanece». En mi vivencia del tiempo, la silla 
representa estabilidad, punto de pausa, repetición.

 Alteridad: Muchas veces la silla está vacía y remite a otro: «esta silla es 
para alguien más». Puede expresar ausencia, invitación, jerarquía, exclu-
sión («la silla del profesor», «la silla vacía de quien no vino»).

3.1.4 Conclusión didáctica

Este análisis muestra a los alumnos cómo un objeto trivial puede revelar una 
riqueza fenomenológica cuando se mira sin prejuicios y se analiza en sus condi-
ciones de aparición. La silla no es solo cosa; es estructura de sentido. El ejercicio 
permite practicar con claridad los tres momentos del método de Husserl y pre-
parar el paso a casos clínicos.

3.2 Fase 2: Simulación clínica con IA y análisis fenomenológico guiado

En la segunda fase, cada grupo de alumnos accede a un paciente virtual 
distinto a través de un GPT personalizado. Cada paciente se presenta con una 
narrativa coherente de malestar subjetivo, sin un diagnóstico explícito. La IA 
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responde a los requerimientos de los alumnos y, en algunos casos, describe in-
cluso sus gestos, posturas o expresiones no verbales. El objetivo: que los alumnos 
apliquen el método fenomenológico no desde el análisis teórico, sino en una 
experiencia simulada de entrevista clínica.

Para llevar a cabo esta tarea con solvencia, los alumnos disponían de un con-
junto completo de materiales de apoyo elaborados con la ayuda de ChatGPT, 
revisados y adaptados por el docente. Estos materiales incluyen:

 Una guía general de la actividad, donde se detalla el objetivo, el pro-
cedimiento paso a paso, los criterios de evaluación y la rúbrica empleada. 
Este documento permite a los alumnos saber qué deben hacer en todo 
momento y cómo se les va a evaluar.

 Un documento de ayuda para la reducción eidética, con ejemplos 
de variación imaginaria1 y pautas para detectar el núcleo estructural de 
una vivencia.

 Un documento de ayuda para la reducción trascendental, con 
preguntas orientadoras para identificar la intencionalidad, el horizonte de 
sentido, la vivencia corporal, del tiempo y del otro.

 Un documento explicativo sobre la aplicación de la fenomeno-
logía en psicología, en el que se presenta cómo este método ha trans-
formado la práctica clínica, especialmente en psicología humanista, exis-
tencial y fenomenológica. Este documento no tiene una función práctica 
en el desarrollo de la actividad. Se les ofrece como complemento a nivel 
informativo.

ChatGPT fue una parte decisiva en la redacción de todos estos documentos. 
Siguiendo las instrucciones precisas del docente, la IA generó esquemas, ejem-
plos, definiciones, casos clínicos simulados y preguntas de análisis que fueron 
después revisadas exhaustivamente por el docente y corregidas y adaptadas ma-
nualmente. Gracias a esta simbiosis, se logró diseñar materiales pedagógicos en 
un tiempo récord, con una calidad didáctica difícilmente alcanzable en condi-
ciones tradicionales.

3.3 Evaluación

Como conclusión de su interacción con el paciente virtual, cada grupo debe 
entregar un informe estructurado que incluya:

 una descripción del fenómeno vivido por el paciente sin juzgar ni buscar 
inicialmente un diagnóstico (epojé o reducción fenomenológica de los he-
chos manifestados por el paciente),

 una reducción eidética (identificación del eidos, la esencia de su malestar),
1 La variación eidética o imaginaria es un método utilizado en la fenomenología que implica imaginar un 

objeto y variar sus características para estudiar su esencia.
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 una reducción trascendental (análisis de las estructuras de conciencia que 
surgen en el sujeto cuando el eidos está presente),

 y una propuesta terapéutica acordada con el paciente virtual.

A su vez, presentan la transcripción completa del diálogo con el paciente 
como evidencia del trabajo. La actividad debería concluir con la puesta en co-
mún, mediante exposición oral, de cada uno de los casos, llevada a cabo por un 
portavoz de cada grupo. No se pediría una preparación previa ni soportes audio-
visuales, sino el resumen concreto de la problemática del paciente, y cómo han 
llegado a la reducción eidética y a la trascendental.

Finalmente, se les facilita a los alumnos un enlace a un formulario de eva-
luación (también generado con ayuda de ChatGPT) para recoger la satisfacción 
del alumnado sobre la actividad y su percepción sobre el aprendizaje alcanzado.

3.4 Justificación metodológica

La metodología empleada permite integrar varias dimensiones del apren-
dizaje: teórica, experiencial, clínica, reflexiva y colaborativa. La IA no sustituye 
el rol docente ni el esfuerzo del alumnado, sino que potenció ambos. ChatGPT 
actúa como generador de materiales, simulador clínico y asistente pedagógico 
en tiempo real, cumpliendo una función multifacética que, en un entorno de 
innovación docente, se ha revelado especialmente eficaz (Holmes et al., 2022; 
Luckin, 2018).

4. Resultados y discusión 

La evaluación de esta propuesta docente se ha realizado a partir de una trian-
gulación metodológica que combina tres fuentes complementarias: los informes 
escritos elaborados por los equipos, el formulario de satisfacción respondido por 
los estudiantes y la observación pedagógica del docente durante la ejecución de 
la actividad. Esta combinación de fuentes permite extraer conclusiones robustas 
tanto sobre el aprendizaje alcanzado como sobre las fortalezas y limitaciones del 
diseño didáctico.

4.1 Informes escritos como evidencia formativa

Los informes elaborados por los grupos de trabajo son, ante todo, una prue-
ba del tipo de aprendizaje generado. A diferencia de evaluaciones cerradas, los 
informes permiten observar la apropiación conceptual y procedimental del mé-
todo fenomenológico, así como la capacidad de aplicarlo a un caso clínico simu-
lado. En los documentos entregados, se aprecia con claridad que los estudiantes:
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 Han comprendido el principio de epojé, suspendiendo juicios diagnósticos 
para centrarse en la vivencia tal como la expone el paciente.

 Han ensayado con éxito procesos de reducción eidética, identificando 
los elementos invariantes fenomenológicos a través de la variación ima-
ginaria.

 Han iniciado un trabajo significativo de reducción trascendental, con 
observaciones sobre la intencionalidad, la autoconciencia, la vivencia cor-
poral y la relación con los otros.

Un ejemplo destacado puede verse en el informe de un equipo de la clase 
1, cuyo paciente virtual se llamaba Daniel, un joven de 26 años que trabaja-
ba como consultor junior en una empresa multinacional. Daniel se presentaba 
como alguien «estresado, sin tiempo para respirar», y en su relato aparecían fra-
ses que los alumnos recogieron con fidelidad fenomenológica, sin interpretarlas 
ni diagnosticar. Algunas de ellas fueron:

 «No sé por qué, pero últimamente tengo la sensación de que no llego nun-
ca. Me despierto cansado, como si ya fuera tarde.»

 «Siento que, si no doy el 120%, voy a defraudar a todo el mundo.»
 «Me miro al espejo y no me reconozco: hay un tipo que se mueve por mí, 

pero no sé si soy yo.»

Estas expresiones fueron descritas con epojé, sin juzgarlas y sin reducirlas a 
categorías clínicas. En la reducción eidética, los estudiantes identificaron un 
eidos central: «la vivencia de ‘desequilibrio permanente’ causada por una autoexi-
gencia que se torna hostil». Mediante la variación imaginaria, exploraron cómo 
ese desequilibrio permanecía constante, aunque cambiara el contexto laboral o 
familiar.

En la reducción trascendental, analizaron cómo Daniel experimenta-
ba el tiempo como una amenaza constante, su cuerpo como un instrumento 
desgastado y el mundo como un escenario competitivo donde solo se valida el 
rendimiento. La intencionalidad de su conciencia se dirigía siempre hacia metas 
futuras, nunca hacia el presente vivido. El cuerpo aparecía como algo separado 
de sí, ajeno, casi enemigo. La autoconciencia se manifestaba objetivada: «veía» 
su vida desde fuera, como si habitara un personaje que no ha elegido. Todo esto 
fue recogido y articulado con precisión conceptual y sensibilidad analítica.

Otro ejemplo significativo aparece en un informe de la clase 2, cuyo paciente 
se llamaba Sofía, una estudiante de último año de universidad que expresaba de 
forma reiterada su malestar ante las expectativas ajenas y su inseguridad frente al 
futuro profesional. Algunas frases destacadas recogidas por los alumnos fueron:

 «Tengo la sensación de que todo el mundo espera algo de mí, pero yo no 
sé ni quién soy.»

 «Me paraliza la idea de equivocarme. No es miedo a fallar en algo concre-
to, es como si me estuviera jugando algo más grande.»
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 «Me siento observada incluso cuando estoy sola.»

Estas afirmaciones fueron acogidas con epojé por el equipo, que evitó in-
terpretarlas desde un enfoque clínico clásico. En su reducción eidética, iden-
tificaron como eidos fundamental una «angustia anticipatoria», definida por el 
grupo como «una vivencia estructurada en torno al juicio externo y la hipercons-
ciencia de la mirada del otro». A través de variaciones imaginarias, mostraron 
que esta angustia permanecía incluso si cambiaban los escenarios, pues el eje 
estructurador era la autoevaluación constante.

En la reducción trascendental, analizaron cómo Sofía vivía el mundo como 
un teatro donde se esperaba un rendimiento permanente, y cómo la conciencia 
de sí misma estaba mediada por un observador interno que juzgaba constante-
mente. El cuerpo aparecía como escenario visible y vulnerable, y la temporalidad 
como un futuro incierto que impide habitar el presente. La intencionalidad se 
dirigía al deseo de control, pero desde una estructura de fragilidad. La calidad 
del análisis entregado por este equipo mostró un alto grado de comprensión del 
método y de su aplicabilidad clínica.

Un tercer ejemplo proviene de otro equipo del Grupo 1, cuyo paciente se 
llamaba Marcos, un joven de 22 años que trabajaba a media jornada y vivía con 
su madre. Marcos se presentaba como alguien «bloqueado, sin rumbo definido», 
que pasaba largas horas frente a la pantalla del móvil sin propósito claro. Entre 
las frases destacadas que los alumnos recogieron durante la entrevista virtual, 
figuran:

 «A veces siento que los días se repiten como en bucle. Todo me parece 
igual.»

 «No sabría decir qué quiero hacer. Sé lo que no me gusta, pero lo demás 
me deja indiferente.»

 «Cuando pienso en el futuro, no me veo. No hay imagen, no hay historia.»

El informe mostró un buen ejercicio de epojé, pues los estudiantes no atribu-
yeron etiquetas como apatía, depresión o anhedonia, sino que se centraron en la 
vivencia descrita. En la reducción eidética, identificaron un eidos de «suspensión 
temporal del sentido», es decir, una vivencia donde el tiempo no fluye hacia 
metas, sino que se experimenta como reiteración vacía. La variación imaginaria 
mostró que, incluso en contextos diferentes, lo que se mantenía era esa relación 
opaca con el futuro y la dificultad para narrar la propia vida.

En la reducción trascendental, el grupo interpretó que Marcos vivía el mun-
do como un espacio plano, sin relieve ni dirección, donde los objetos no apare-
cían como atractivos o significativos, sino como elementos neutros. La conciencia 
carecía de proyección intencional sostenida, y la experiencia de su cuerpo era 
pasiva, casi anestesiada. El otro aparecía como difuso o ausente, sin vínculos 
afectivos estructurantes. Este análisis permitió a los alumnos proponer una resig-
nificación terapéutica basada en la activación del relato de sí mismo, empezando 
por microexperiencias significativas en el presente.
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Estos informes revelan no solo aprendizaje de contenidos, sino también el 
desarrollo de competencias clínicas fundamentales como la escucha activa, la 
empatía analítica y la capacidad de abstenerse de interpretaciones prematuras. 
En muchos casos, se logra una escritura de notable calidad hermenéutica, lo cual 
valida la hipótesis inicial: que la fenomenología puede enseñarse de manera ex-
periencial cuando se estructura pedagógicamente de forma adecuada.

4.2 Formulario de evaluación del alumnado

El formulario recogió información estructurada en torno a la utilidad perci-
bida, la comprensión del método, la satisfacción vocacional, la claridad de las ins-
trucciones y la valoración del trabajo en grupo. Los principales hallazgos fueron:

 Alta utilidad formativa: Más del 90% de los estudiantes consideró la 
actividad bastante útil o muy útil para su aprendizaje.

Figura 1. ¿En qué medida consideras que esta actividad ha sido útil para tu aprendizaje?

 Compromiso emocional: El 80% declaró haberse implicado mucho 
emocionalmente en la interacción con el paciente. La implicación emo-
cional es un factor positivo para la comprensión del objeto de estudio y el 
aprendizaje significativo (Pekrun et al., 2002).

Figura 2. ¿Te ha resultado estimulante desde el punto de vista personal o vocacional?
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 Comprensión del método: Aunque el 50% dijo haber comprendido 
totalmente el método, otro 29% afirmó haberlo comprendido «en parte». 
Este dato sugiere que la metodología fue efectiva, pero todavía con margen 
de mejora, especialmente en la articulación entre las fases.

Figura 3. ¿Has comprendido con claridad el método fenomenológico y sus tres fases
(epojé, reducción eidética, reducción trascendental)?

 Valoración del trabajo en grupo: Aunque mayoritariamente valorado 
como positivo, un 28,6% indicó que solo ayudó «algo» al aprendizaje. Al-
gunos comentarios sugieren que el trabajo individual podría haber sido 
más provechoso para ciertos perfiles.

Figura 4. ¿Consideras que el trabajo en grupo ha favorecido el aprendizaje?
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 Documentación entregada. En cambio, la valoración de la guía di-
dáctica y los criterios de evaluación fue 100% positiva, convirtiéndose este 
ítem en la mayor fortaleza de la actividad.

Figura 5. ¿Ha sido clara la rúbrica y los criterios de evaluación?

Los comentarios cualitativos refuerzan la impresión de una experiencia pe-
dagógica intensa y novedosa. Alumnos destacaron que «nunca habían entendido 
tan bien lo que significaba describir sin juzgar» o que «el uso de IA ayudó a 
practicar la escucha y la formulación de preguntas». Estas impresiones coinciden 
con lo señalado por Jarvis (2006), quien subraya la importancia del compromiso 
emocional y del contexto realista en el aprendizaje experiencial. La actividad 
tuvo una aceptación excelente.

Figura 6. ¿Recomendarías repetir esta actividad en próximos cursos?

5. Discusión y reflexión crítica

Esta experiencia docente presenta algunas limitaciones que deben tenerse en 
cuenta al valorar sus resultados y su aplicabilidad futura.
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En primer lugar, la actividad se implementó en dos grupos del mismo cur-
so académico, bajo condiciones homogéneas. Aunque esto permitió controlar 
variables pedagógicas, los resultados solo son válidos dentro del marco con-
creto de esta experiencia, centrada en la enseñanza del método fenomenoló-
gico de Husserl a estudiantes de psicología. No se pretende su generalización 
a contextos institucionales ajenos a dicha finalidad, dado que el diseño fue 
específicamente orientado a facilitar la comprensión de un enfoque filosófico 
complejo mediante el uso de simulaciones clínicas generadas por inteligencia 
artificial.

En segundo lugar, la comprensión del método por parte de los estudiantes 
dependió necesariamente de una instrucción inicial detallada por parte del 
docente. Esta dependencia no representa una limitación en sentido estricto, 
sino una condición metodológica esperable, dada la complejidad conceptual 
de la fenomenología. A pesar de ello, se proporcionaron guías estructuradas 
y materiales de apoyo para facilitar el trabajo autónomo de los estudiantes, 
lo que permitió que el análisis posterior se realizara con progresiva indepen-
dencia.

Respecto al uso de inteligencia artificial como simulador clínico, si bien 
las respuestas fueron supervisadas de forma continua por el docente, no se 
estableció un protocolo formalizado para evaluar la coherencia narrativa, la 
riqueza fenomenológica o la calidad emocional de las respuestas generadas 
por la IA. En futuras ediciones de la actividad, sería deseable implementar 
un sistema de evaluación sistemática —por ejemplo, mediante rúbricas es-
pecíficas, análisis de transcripciones o escalas de verosimilitud— que permi-
ta valorar el rendimiento de la IA como interlocutor simulado con mayor 
objetividad.

Por último, aunque los informes estudiantiles fueron utilizados como fuen-
te de análisis del aprendizaje alcanzado, los estudiantes no fueron informados 
previamente de que estos serían examinados con fines de evaluación del propio 
proyecto docente. Esta omisión no afecta la validez pedagógica del estudio, dado 
que la actividad se integró en la programación ordinaria de la asignatura, pero 
deberá considerarse si se desea ampliar el proyecto hacia un estudio de corte 
investigativo con difusión más amplia.

Junto con estas consideraciones, el análisis crítico del proyecto sugiere algu-
nas mejoras prácticas para futuras ediciones:

 Reforzar la fase teórica con más ejercicios prácticos y correcciones guiadas 
antes del inicio del análisis autónomo.

 Profundizar en la diferenciación conceptual y metodológica entre la reduc-
ción eidética y la reducción trascendental, dado que algunos estudiantes 
tendieron a confundirlas o solaparlas en sus análisis.

 Incorporar rúbricas explícitas en la fase de exposición oral, que orienten la 
presentación y aseguren una mayor coherencia y articulación en la exposi-
ción de los relatos finales.
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Estas limitaciones y sugerencias no desvirtúan los resultados obtenidos, sino 
que permiten delimitar con mayor precisión el alcance del proyecto, y al mismo 
tiempo abren líneas claras para su mejora, consolidación y posible desarrollo 
futuro.

6. Conclusiones

Esta experiencia valida la hipótesis de que es posible enseñar el método feno-
menológico mediante una actividad experiencial apoyada en inteligencia artifi-
cial. Los pacientes simulados ofrecieron un contexto emocionalmente verosímil, 
las guías redactadas (y luego revisadas) con IA facilitaron la comprensión y el 
docente pudo centrarse en el acompañamiento reflexivo.

Desde una perspectiva pedagógica, esta actividad representa una conver-
gencia ejemplar entre filosofía, tecnología y clínica psicológica. La IA no fue 
un adorno, sino un instrumento estructural que permitió desarrollar más de 
20 casos diferenciados, guías adaptadas y un modelo de evaluación ágil y útil. 
ChatGPT permitió multiplicar la capacidad del docente sin deshumanizar el 
proceso educativo (Holmes et al., 2022; Luckin, 2018), pues el profesor se movía 
libremente entre los grupos atendiendo a sus cuestiones e interesándose por el 
desarrollo de la actividad.

Al mismo tiempo, la tarea generó un aprendizaje contextualizado, activo 
y colaborativo, en consonancia con los principios del aprendizaje experiencial 
(Kolb, 1984) y de la pedagogía crítica (Freire, 1970). La fenomenología dejó de 
ser una teoría abstracta para convertirse en una práctica de análisis viva, con 
efectos sobre la autocomprensión y la comprensión del otro.

En conclusión, la actividad demuestra que la combinación de IA, filosofía 
rigurosa y simulación clínica puede dar lugar a propuestas docentes de alto im-
pacto formativo, tanto en el plano cognitivo como en el ético y vocacional. Esta 
experiencia, aún en su primera edición, constituye un modelo replicable para 
otras asignaturas que deseen explorar la convergencia entre humanidades, tec-
nología y práctica clínica.
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1. Introducción 

Learning Analytics (LA) o su traducción al español, las Analíticas de aprendiza-
je representan una rama de investigación que se refiere a la medición, recopila-
ción y análisis de datos sobre los estudiantes y sus contextos de aprendizaje con el 
propósito de comprender y optimizar el aprendizaje (Rojas Castro, 2017).

LA han adquirido creciente relevancia en la enseñanza de lenguas extranje-
ras, ya que permite a los docentes identificar patrones de interacción, evaluar el 
progreso lingüístico y ofrecer un aprendizaje más personalizado. El aprendizaje 
de lenguas es un proceso altamente individualizado y dinámico, que depende 
no solo de la exposición al idioma, sino también de una multitud de factores 
diferentes. En este sentido, LA pueden proporcionar información detallada so-
bre el comportamiento de los estudiantes en plataformas digitales, incluyendo el 
tiempo dedicado a tareas, la frecuencia de errores, la evolución en la adquisición 
de vocabulario y la calidad de sus interacciones escritas y orales, etc., (Reinders, 
2018). 

En la actualidad, los estudiantes suelen reforzar su proceso de aprendizaje 
mediante el uso de herramientas digitales. Estas aplicaciones generan una gran 
cantidad de datos sobre dicho proceso, los cuales pueden ser analizados con el 
objetivo de identificar posibles áreas de mejora. Asimismo, permiten inferir pau-
tas didácticas e implementar intervenciones pedagógicas diferenciadas e indivi-
dualizadas. El presente estudio tiene como finalidad demostrar el potencial de 
las analíticas de aprendizaje para detectar posibles dificultades en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras en un contexto universitario y for-
mular recomendaciones didácticas.
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2. Objetivos

Este estudio pretende proporcionar una mayor comprensión de cómo se pue-
den usar las Analíticas de aprendizaje en el proceso de aprendizaje de lenguas 
extranjeras en un ámbito universitario, concretamente en una asignatura de ale-
mán como lengua extranjera.

El objetivo general de este estudio es facilitar el aprendizaje individualizado 
de vocabulario mediante el uso de una aplicación en una asignatura de alemán 
para el comercio y mejorar los procesos de aprendizaje basándose en las esta-
dísticas generadas por la propia herramienta digital. Se formulan los siguientes 
objetivos específicos:

1. Introducir y fomentar el uso de la aplicación durante el semestre acadé-
mico.

2. Generar mediante el uso de la aplicación datos que permiten evidenciar el 
proceso de aprendizaje de cada estudiante.

3. Medir el progreso en el aprendizaje a través de cuatro pruebas distribuidas 
a lo largo del semestre.

4. Analizar estadísticamente la correlación entre las estadísticas de uso de la 
aplicación y los resultados obtenidos en las pruebas.

5. Deducir implicaciones didácticas de un aprendizaje eficaz.

3. Metodología

3.1 Contexto

El estudio se llevó a cabo en una universidad española en la asignatura de 
Alemán para el Comercio y está dirigido a estudiantes del grado de Comercio y 
Marketing. Durante el semestre la asignatura cuenta con 24 sesiones que se divi-
den en 90 minutos cada una. Al empezar la asignatura el estudiantado no posee 
conocimientos previos del idioma alemán, al final del semestre habrá adquirido 
las competencias de un A1.1. según el MCER.

3.2 Implementación didáctica

Durante el desarrollo de las cuatro unidades temáticas del manual utiliza-
das en clase, se instruye al estudiantado para que utilice una aplicación con el 
objetivo de apoyar su proceso de aprendizaje y fortalecer su competencia léxica. 
La aplicación, denominada Leo, ha sido empleada con éxito en investigaciones 
previas, donde se ha demostrado su viabilidad y eficacia como herramienta de 
apoyo para el aprendizaje léxico (Krauß, 2015; Hammrich, 2024).

La aplicación es utilizada por el estudiantado para consultar el vocabulario 
desconocido que surge durante las clases, y cada estudiante debe guardar dicho 
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vocabulario en una lista personalizada. Posteriormente, los estudiantes emplean 
los ejercicios de memorización que proporciona la aplicación para repasar el 
vocabulario guardado en la lista. Al finalizar cada unidad, el estudiantado debe 
entregar las estadísticas de uso generadas automáticamente por la aplicación.

Para evaluar el progreso en el aprendizaje, se administra una prueba al final 
de cada unidad, compuesta por tres subpruebas:

1. Prueba de vocabulario: evaluación del conocimiento léxico adquirido. En 
concreto se pide al estudiante que traduzca 5 palabras del alemán al espa-
ñol y 5 del español al alemán.

2. Tarea de redacción: Esta subprueba requiere la aplicación del vocabulario 
especifico de cada capítulo en contextos escritos como puede ser un correo 
electrónico o la descripción de una empresa.

3. C-Test: El C-Test se aplica para medir la competencia lingüística general 
en una lengua. Consiste en varios textos breves en los que a partir de la 
segunda frase la segunda mitad de cada segunda palabra ha sido truncada. 
El estudiante debe completar las palabras, lo que evalúa su comprensión 
global y conocimientos gramaticales y léxicos. En el presente estudio se ha 
usado dos textos con 20 huecos cada uno.

3.3 Recopilación de datos 

Para reflejar el proceso de aprendizaje se basa en las estadísticas del apren-
dizaje generada por la aplicación en función del uso que le da el estudiante. En 
este trabajo se analiza los siguientes indicadores:

1. Actividad de aprendizaje: número de veces que el estudiante utilizó la 
aplicación. 

2. Repeticiones: número de palabras que el estudiante ha repasado. 
3. Lista de vocabulario: número de palabras guardadas por cada estudiante 

en su lista personal de vocabulario. 

Por otro lado, el rendimiento de aprendizaje es reflejado por las cuatro sub-
pruebas que se realiza al final de cada unidad didáctica, cada una de ellos con las 
tres subpruebas Prueba de vocabulario, Tarea de redacción y C-Test. Finalmen-
te, se usa SPSS para calcular las correlaciones entre los resultados de las pruebas 
y los indicadores de uso de la aplicación calculando el coeficiente de correlación 
de Pearson para cada estudiante en cada unidad didáctica.

La muestra está constituida por los estudiantes matriculados en la asignatura 
durante los cursos académicos 2021/22, 2022/23 y 2023/24. Se excluyeron de 
la muestra aquellos estudiantes que no asistieron a clase y/o que poseían cono-
cimientos previos del idioma alemán, obteniéndose un total de 33 participantes. 
Sin embargo, de estos 33 estudiantes no todos participaron en las cuatro pruebas 
y/o entregaron las estadísticas de uso de la aplicación de manera completa para 
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cada unidad. De manera que, finalmente, se dispone de un total de 93 registros 
completos (entrega de estadísticas + resultados de la prueba correspondientes a 
una misma unidad didáctica), que constituyen la muestra efectiva del presente 
estudio (n = 93).

Para la interpretación de los resultados seguimos la clasificación de Cohen 
considerando una relación débil cuando los valores del coeficiente se encuentran 
alrededor de un 0,1, moderada alrededor de un 0,3 y fuerte cuando se encuen-
tran alrededor de un 0,5 (Cohen 1988). 

4. Resultados

La Tabla 1 presenta los coeficientes de correlación de Pearson (r) calculados 
entre las dos variables prueba de rendimiento (las tres subpruebas: Prueba de 
vocabulario, Tarea de redacción y C-Test) y los indicadores de las estadísticas 
de uso del estudiantado (Lista de vocabulario, Actividades y Repeticiones). Se 
observa que los indicadores Actividades y Repeticiones muestran correlaciones 
positivas de alta y moderada magnitud respectivamente con los resultados de to-
das las pruebas, mientras que el indicador Lista de vocabulario no se asocia con 
ninguna de las tres subpruebas.

Lista de vocabu-
lario Actividades Repeticiones

Prueba de voca-
bulario

(prueba voc.)

Correlación de 
Pearson ,067 ,394** ,318**

Sig. (bilateral) ,524 ,000 ,002

N 93 93 93

Tarea de redac-
ción

(prueba redac.)

Correlación de 
Pearson ,148 ,287** ,257*

Sig. (bilateral) ,156 ,005 ,013

N 93 93 93

C-Test
(prueba CT)

Correlación de 
Pearson -,042 ,418** ,268**

Sig. (bilateral) ,693 ,000 ,009

N 93 93 93
Nota: ** Significancia en un nivel < 0,01, * Significancia en un nivel < 0,05.

Tabla 1. Correlaciones entre el resultado de las tres subpruebas
y el uso de la aplicación.

Fuente: Elaboración propia, 2025.

En concreto para el indicador Lista de vocabulario solamente existen corre-
laciones débiles con coeficientes cercanos a cero y sin significación estadística con 
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ninguna de las tres pruebas, siendo r = ,067 para la prueba voc., r = ,148 para la 
prueba redac. y r = -,042 para la prueba CT. Estos resultados indican que un ma-
yor número de palabras guardadas en la lista personal de vocabulario no conlleva 
un mejor aprendizaje. Por el contrario, en el caso del C-Test, parece incluso ser 
contraproducente, ya que la correlación negativa indica que, a mayor cantidad 
de palabras en la lista, peor es el rendimiento del estudiante en esta subprueba.

Para el indicador Actividades todas las correlaciones con las tres subpruebas 
son estadísticamente significativas en un nivel p < ,01. Para la prueba voc. la 
correlación es alta-moderada con r = ,394, mientras para la prueba redac. es 
moderada con r = ,287 y para la prueba CT alta con r = ,418. Estos resultados 
sugieren que, a mayor nivel de involucramiento del estudiante con la aplicación, 
medido por la cantidad de actividades realizadas, mejor es su resultado en la 
prueba de rendimiento.

Las correlaciones con indicador Repeticiones son moderadas, siendo esta-
dísticamente significativas en un nivel p < ,01 para la prueba voc. (r = ,318) y la 
prueba CT (r = ,268) y significativas en un nivel p < ,05 para la prueba redac. (r 
= 257). De forma similar al indicador Actividades, los resultados para el indica-
dor Repeticiones surgieren que un mayor número de repeticiones conduce a un 
mejor rendimiento en las pruebas.

5. Discusión

El análisis de las correlaciones entre los datos de uso y el rendimiento en las 
evaluaciones permite inferir conclusiones fundamentadas acerca del proceso de 
aprendizaje de los estudiantes, así como identificar oportunidades para su opti-
mización.

5.1 Indicador lista de vocabulario: la cantidad de palabras no repercute en el rendimiento

El indicador Lista de vocabulario indica la cantidad de palabras que guarda 
cada estudiante durante el desarrollo de cada unidad didáctica en su lista perso-
nal de vocabulario.

A primera vista, podría asumirse que cuanto mayor sea el número de pala-
bras guardadas en la lista por el estudiante, mayor será su progreso en la com-
petencia léxica, al estar expuesto a un vocabulario más amplio. Sin embargo, los 
resultados obtenidos no respaldan esta hipótesis. Por el contrario, la ausencia de 
correlaciones significativas entre el tamaño de la lista de vocabulario y el rendi-
miento en las tres subpruebas sugiere que la mera acumulación de palabras en 
la lista no implica necesariamente su aprendizaje efectivo ni su aplicación fun-
cional. En el caso del C-Test, incluso se observa una tendencia inversa: a mayor 
cantidad de palabras registradas, menor es el rendimiento alcanzado.

Se estima que este fenómeno podría deberse a una cuestión de frecuencia de 
repetición: Cuanto mayor es el número de palabras incluidas en la lista, menos 
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probable es que cada una de ellas se repita o se practique con la frecuencia nece-
saria para su consolidación.

Estos resultados sugieren que la cantidad de vocabulario guardada en la lista 
personal no constituye un factor decisivo para el rendimiento léxico. Por lo tanto, 
se deduce la importancia de asesorar a los estudiantes en el desarrollo de estra-
tegias eficaces para seleccionar menos palabras, pero relevantes y funcionales 
para su aprendizaje, con el fin de evitar que el estudiantado se limita a guardar el 
mayor número posible de palabras en la lista. Asimismo, los resultados surgieren 
que se debe fomentar un trabajo más profundo y reiterado con las palabras guar-
dadas, lo cual resalta la importancia del principio de repetición en el proceso de 
adquisición léxica (véase también apartados 5.2. y 5.3.).

5.2 Indicador actividades: la frecuencia de interacción es clave

El indicador Actividades refleja el número de veces que el estudiante utiliza 
la aplicación para repasar el vocabulario. 

Este indicador presenta las correlaciones más fuertes y consistentes con los 
resultados en todas las subpruebas de rendimiento y, por tanto, es el factor más 
significativo en relación con el aprendizaje.

Se ha documentado ampliamente que la repetición desempeña un papel cru-
cial en el proceso de adquisición de conocimientos, especialmente en el apren-
dizaje de vocabulario. A mayor número de actividades realizadas, mayor es la 
exposición y el repaso del léxico, lo que repercute positivamente en la consolida-
ción del conocimiento (véase también 5.3). 

Además, una elevada frecuencia de actividades sugiere la existencia de un 
repaso espaciado en el tiempo, es decir, la distribución de las sesiones de práctica 
a lo largo del tiempo en múltiples intervalos. Este tipo de práctica distribuida ha 
demostrado ser más eficaz que la repetición concentrada en un breve periodo. 
Esta diferencia podría explicar por qué el indicador Actividades presenta co-
rrelaciones más altas con el rendimiento que el indicador Repeticiones (véase 
también abajo): No es equivalente repasar una palabra diez veces en media hora 
que hacerlo en intervalos distribuidos en varios días. Es decir que la repetición 
intensiva en una sola sesión no es tan eficaz como una práctica distribuida en el 
tiempo.

Este patrón coincide con la investigación sobre el efecto de la repetición espa-
ciada: Ebbinghaus (1911) estableció la curva del olvido, y otros trabajos (Cepeda 
et al., 2008, Rice y Tokowicz, 2020) confirman que distribuir el repaso en inter-
valos óptimos mejora la memoria a largo plazo. Igualmente Schmitt indica que 
„new words which learners have met in discourse need to be met again relatively 
quickly to avoid them from being forgotten» (2008).

Basándose en los datos de las estadísticas de uso, se infiere que la frecuencia 
de actividades es el factor más relevante para el aprendizaje efectivo a través 
de la aplicación. En consecuencia, y como implicación didáctica, se considera 
fundamental fomentar en los estudiantes el hábito de utilizar la herramienta de 
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forma regular y distribuida en el tiempo, promoviendo así un aprendizaje más 
sólido y duradero.

5.3 Indicador repeticiones: las repeticiones favorecen la adquisición del léxico

El indicador Repeticiones se refiere al número de palabras que el estudiante 
repasa mediante los ejercicios de la aplicación. 

Aunque su grado de correlación con el rendimiento en las tres subpruebas es 
menor en comparación con el indicador Actividades, dicha relación sigue siendo 
estadísticamente significativa. 

Esto sugiere que la repetición constituye un factor relevante en el proceso 
de adquisición y consolidación del vocabulario. En otras palabras, una mayor 
frecuencia de repaso incrementa la probabilidad de que los ítems léxicos sean 
accesibles con mayor rapidez y precisión, lo cual se refleja positivamente en el 
desempeño lingüístico. Este hallazgo está en línea con diferentes trabajos que 
establecen que la repetición favorece el desarrollo de la competencia léxica (Na-
tion, 2013; Zhang, 2020; Barcroft, 2016; Hammrich, 2022).

Esta relación es especialmente visible en la Prueba de vocabulario, considera-
mos que se debe a que el formato de la Prueba de vocabulario presenta una alta 
semejanza con el tipo de ejercicio practicado en la aplicación. Estos resultados 
están en línea con la Teoría del procesamiento apropiado para la transferencia 
(Transfer-Appropriate Processing): Cuanto más se asemeje una prueba a las con-
diciones en las que se llevó a cabo el aprendizaje, es más probable que los estu-
diantes obtengan un mejor rendimiento (Webbs, 2009; Biggs, 1996; Hammrich, 
2024).

No obstante, al comparar el indicador Repeticiones con el indicador 
Actividades, se observa que este último muestra una correlación más fuerte 
con el rendimiento. Este hallazgo puede interpretarse a la luz de fenóme-
nos psicológicos conocidos como efecto de primacía y efecto de recencia: 
La repetición o memorización mecánica sin contextualización, es decir la 
repetición de muchas palabras de listas o tarjetas puede resultar en un apren-
dizaje superficial donde factores como la posición de la palabra en la lista, la 
asociación con las palabras adyacentes o la simple familiaridad con el aspecto 
visual de la palabra («ver» la palabra sin «comprenderla» en cada repetición) 
pueden llevar a transmitir la sensación de haber aprendido una palabra (so-
bre todo en los ejercicios pasivas que ofrece la aplicación como tarjetas, listas 
o relacionar palabras) sin que haya una consolidación verdadera. Este riesgo 
se reduce si se reparte las repeticiones en diferentes sesiones distribuidos en el 
tiempo donde se pierde estos «primacy and recency effects» (Baddeley, 2005; 
Ludwig 2018).

Lo que subrayaría que el valor de las repeticiones depende en gran medida 
de su distribución temporal. Como ya se ha señalado (véase apartado Activida-
des), el repaso espaciado es más beneficioso que la repetición intensiva en un 
corto lapso de tiempo.
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Estos resultados surgieren que las repeticiones constituyen un componente 
importante del aprendizaje léxico. Sin embargo, para maximizar su eficacia, de-
ben estar integradas en un enfoque pedagógico que considere tanto la calidad 
como la distribución temporal de las prácticas. Es necesario evitar un enfoque 
puramente mecánico, y en su lugar, animar al estudiantado a utilizar estrategias 
que combinen la repetición con la contextualización y el repaso espaciado.

5.4 La subprueba de redacción: límites en la transferencia a la producción escrita

Si bien el impacto de los indicadores Actividades y Repeticiones sobre el 
rendimiento general en las tres subpruebas es significativo, resulta llamativo que 
su influencia sea considerablemente menor en la subprueba de redacción, en 
comparación con las otras dos pruebas. Este hallazgo apunta a posibles límites en 
la transferencia del conocimiento léxico adquirido a través de la aplicación hacia 
tareas de producción escrita espontánea y contextualizada.

Una posible explicación radica en la naturaleza compleja de la escritura, 
que requiere no solo competencia léxica, sino también habilidades discursivas, 
gramaticales y pragmáticas. En otras palabras, el uso de la aplicación centrado 
en la memorización de vocabulario permite adquirir un conocimiento parcial 
de la palabra y probablemente limitado a su forma y significado básico, pero no 
necesariamente su integración en estructuras comunicativas complejas. Esta ob-
servación coincide con el modelo de profundización del conocimiento léxico pro-
puesto por Nation (2013), según el cual el aprendizaje completo de una palabra 
abarca dimensiones como la producción, la receptividad, el uso en contexto y la 
frecuencia de activación o como indica Read «a series of  competences are neces-
sary for its processing that go beyond pure vocabulary knowledge» (Read, 2000).

Estos resultados subrayan la necesidad didáctica de crear espacios de apren-
dizaje de idiomas que promueva el uso del léxico en contextos comunicativos au-
ténticos. La memorización aislada puede enriquecer el repertorio léxico, pero no 
garantiza la capacidad de contextualizar dicho vocabulario ni de articular ideas 
de forma coherente y adecuada a la situación comunicativa (Webb y Nation, 
2017; Webb et al., 2020).

6. Conclusiones

El trabajo versa sobre el uso de las estadísticas de aprendizaje generada por 
una aplicación para mejorar y personalizar el proceso de aprendizaje del estu-
diantado en una asignatura de alemán.

A lo largo del semestre los estudiantes utilizan la aplicación para mejorar sus 
competencias léxicas y se mide el rendimiento en pruebas de diferentes caracte-
rísticas. A continuación, se relaciona los diferentes indicadores del uso que hace 
cada estudiante con sus resultados de aprendizaje.

El análisis de los resultados indica que los indicadores Actividades y Repe-
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ticiones son relevantes a la hora de mejorar el rendimiento, lo cual está en línea 
con diferentes trabajos existentes. En cambio, la cantidad de palabras que guarde 
cada estudiante en su lista personal de vocabulario no se relaciona con una me-
jora de aprendizaje.

Como implicación didáctica los datos permiten deducir que con vistas a un 
uso eficaz de la aplicación se puede establecer las siguientes dos pautas básicas:

 1) Más importante que una lista extensa es el trabajo que cada uno hace con 
ella. Lo cual requiere que el estudiante seleccione cuidadosamente las palabras 
que quiera incluir en ella y que aprenda a priorizar palabras de alta frecuencia 
y relevancia temática en cada unidad evitando listas excesivamente extensas o 
heterogéneas que diluyan la atención y que intensifique el trabajo con ellas dedi-
cándoles más actividades & repeticiones.

2) La cantidad de repeticiones espaciadas en diferentes actividades es clave. 
Por lo tanto, hay que insistir al estudiante en que es preferible hacer más repasos 
breves pero frecuentes con menos palabras. 

7. Futuras investigaciones

Como todo estudio empírico, el presente trabajo presenta ciertas limitaciones 
y abre nuevas posibilidades para futuras líneas de investigación. A continuación, 
se señalan algunos aspectos que consideramos especialmente relevantes.

En relación con el indicador Lista de vocabulario, resulta pertinente llevar 
a cabo estudios más detallados sobre su uso y la selección de palabras. En parti-
cular, se propone realizar análisis cualitativos que permitan identificar qué tipo 
de vocabulario tienden a guardar los estudiantes, así como explorar la relación 
entre la naturaleza de las palabras seleccionadas y su impacto en el desarrollo de 
la competencia léxica.

Respecto al indicador Actividades, se plantea la necesidad de investigar con 
mayor profundidad los efectos del repaso espaciado. Sería especialmente rele-
vante determinar qué grado de espaciado resulta más eficaz para distintos per-
files de estudiantes y si existen umbrales óptimos de distribución temporal que 
maximicen la retención en función del nivel de competencia lingüística (Rice y 
Tokowicz, 2020).

En cuanto al indicador Repeticiones, se considera importante establecer 
cuántas repeticiones, utilizando la aplicación en los términos definidos por este 
estudio, son necesarias para alcanzar una retención significativa del vocabulario 
(Webb, 2007; Kötter, 2017). Igualmente, convendría analizar si dicho número va-
ría según variables individuales como el nivel de lengua, el estilo de aprendizaje 
o las habilidades metacognitivas 

Asimismo, sería interesante examinar cuáles de las tareas disponibles en la 
aplicación se correlacionan en mayor medida con el rendimiento, con el objetivo 
de clasificarlas según su eficacia y adaptabilidad a diferentes perfiles de estudian-
tes o tipos de vocabulario (verbos, sustantivos, vocabulario abstracto o técnico, 
etc.).
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EVALUACIÓN INCLUSIVA EN AULAS DIVERSAS DE EDUCACIÓN 
SUPERIOR: REVISIÓN SISTEMÁTICA

Cinthia Lazcano Rojas
Universidad Santo Tomás (Chile)

1. Introducción

El concepto de «inclusión educativa» en educación superior ha cobrado cada 
vez más relevancia en los últimos años, con el propósito de una  educación justa 
y que tenga en cuenta la diversidad en la  enseñanza de los/las estudiantes. Esta 
diversidad abarca a estudiantes con discapacidades (físicas, sensoriales, intelec-
tuales, mentales), con necesidades educativas especiales (N.E.E.) y condiciones 
neurodivergentes, como el autismo, TDA/TDAH, dislexia, entre otras. Para ello, 
se han desarrollado varias metodologías activas y técnicas participativas que pro-
muevan un aprendizaje significativo para los  diferentes estilos de aprendizaje. 
No obstante, sea ha trabajado poco en la evaluación inclusiva, la cual representa 
una dimensión fundamental para garantizar procesos de aprendizaje significa-
tivos,  auténticos, de permanencia y rendimiento académico. Hoy en día,  aún 
persisten  barreras en las prácticas de evaluación inclusiva en el aula que aborden 
la diversidad estudiantil. En esta línea, Blanco (2017) refiere que la práctica edu-
cativa actual permite utilizar la evaluación como una herramienta que favorezca 
el aprendizaje de todos/as los/las estudiantes, considerando sus diversas moti-
vaciones, capacidades, ritmos y conocimientos previos. Por su parte, Calatayud 
(2019) señala que, en muchos centros de educación secundaria, la evaluación se 
utiliza casi exclusivamente para medir resultados de aprendizaje, principalmente 
a través de pruebas escritas y con escasa retroalimentación. Este enfoque, según 
Blanco (2017), responde en gran parte a que muchos docentes reproducen sus 
propias experiencias educativas, quedando atrapados en un círculo vicioso difícil 
de eliminar.  Las políticas educativas, leyes y regulaciones, en muchos países, 
intentan abarcar una variedad de funciones y tipos de evaluación. Sim embar-
go,  esta ambigüedad e inseguridad se transmite a los docentes. Por otra parte, 
los/las estudiantes también están confundidos sobre qué se va a evaluar, cómo 
se llevará a cabo la evaluación y cuáles son los objetivos y propósitos reales de 
la evaluación, por lo que no logran establecer  una relación entre  evaluación y 
su desarrollo académico y profesional. Lo anteriormente expuesto nos invita a 
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reflexionar sobre cómo concebimos la educación y hasta qué punto las institucio-
nes de educación superior son realmente inclusivas. Distintos estudios abordan 
esta problemática desde diversas perspectivas, tales como el Diseño Universal 
para el Aprendizaje (DUA), el uso de tecnologías por parte del profesorado y/o 
el desarrollo de la formación docente.  Estas discrepancias motivan la realización 
de una revisión sistemática que permita reconocer prácticas idóneas, identificar 
vacíos en las investigaciones existentes y descubrir nuevos desafíos. Pero, sobre 
todo, se busca aportar al avance hacia una evaluación inclusiva en la educación 
superior, que garantice una educación con igualdad de oportunidades, en cohe-
rencia con los principios de inclusión y diversidad.

2. Materiales y Métodos

2.1 Fuentes utilizadas y base de datos 

La fuentes utilizadas y bases de datos fueron consultados en español e inglés: 
Red Iberoamericana de Evaluación Educativa (REICE), Revista Latinoamerica-
na de Educación Inclusiva, Scielo y Google académico. 

2.2 Palabras clave utilizadas 

Para la búsqueda de los artículos científicos, se utilizaron las siguientes pa-
labras claves: Inclusión Educativa, Evaluación Inclusiva, Educación Superior; 
Formación Docente, Aulas Diversas, Revisión Sistemática. 

2.3 Criterios de inclusión y exclusión

Se procedió a la selección de las fuentes, utilizando los siguientes criterios de 
inclusión y exclusión, los cuales, están reflejados en la Tabla 1.

Categoría Criterios

Criterios de inclusión Publicaciones entre 2012 y 2025.

Criterios de inclusión Estudios empíricos o teóricos centrados en estrategias de evalua-
ción inclusiva en la educación superior.

Criterios de inclusión Artículos escritos en español e inglés.

Criterios de inclusión Artículos disponibles en texto completo.

Criterios de inclusión
Artículos que aborden prácticas inclusivas dirigidas a estudiantes 
con discapacidad, necesidades educativas especiales o neurodiver-
gencias.
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Criterios de exclusión Estudios centrados exclusivamente en educación básica o media, 
sin vinculación con la educación superior.

Criterios de exclusión Artículos que no traten la evaluación inclusiva.

Criterios de exclusión Publicaciones con información metodológica insuficiente.

Tabla1. Criterios de inclusión y exclusión utilizados en la revisión sistemática.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

2.4 Proceso de selección de los artículos 

Para el estudio se utilizó el método PRISMA para desarrollar la revisión 
sistemática, con un enfoque cualitativo-descriptivo. La búsqueda de los artículos 
se realizó a partir de las fuentes y  bases de datos seleccionados. El proceso de 
selección de los estudios se desarrolló en tres fases: (1) Identificación: Se recopi-
laron inicialmente 60 artículos potenciales; (2). Selección: Revisión de artículos 
en cuanto a títulos y resúmenes y eliminación de artículos duplicados. En esta 
etapa se seleccionaron 35 artículos científicos; (3) Evaluación final: Se realiza 
lectura completa de los artículos y la aplicación de los criterios de inclusión y ex-
clusión mencionados anteriormente, seleccionando 20 artículos científicos, dicha 
información fue organizada en una matriz de análisis, en la que se incluyeron 
variables como el tipo de estudio (empírico o teórico), estrategias de evaluación, 
participación de estudiantes, herramientas tecnológicas, retroalimentación,  en-
tre otras. 

3. Resultados

Al realizar la revisión sistemática utilizando las bases de datos seleccionadas 
en inglés y español: REICE, Revista Latinoamericana de Educación Inclusiva, 
Scielo y Google Académico, cubriendo el período 2012–2025. Los artículos revi-
sados son principalmente de los siguientes países, entre ellos:  Chile (6) , Ecuador 
(2) México (2), España (2), EE.UU (1), Perú (1), Portugal (1) Argentina (1) , India 
(1), Colombia (1). La mayoría de ellos, son estudios teóricos  (12), y  el resto es-
tudios empíricos (8). Las metodologías utilizadas en los artículos revisados son 
cualitativas, cuantitativas y mixtas. Se distingue en los estudios análisis documen-
tales, encuestas, entrevistas, entrevistas semiestructuradas y algunos estudios de 
caso. Con el objetivo de organizar y sistematizar la información, se elaboró una 
tabla resumen que recopila los principales datos de los 20 artículos. En la tabla 
se incluyen , Título del artículo, autor(es), país de origen  año, metodología y 
principal hallazgo. (Ver Tabla 2). 
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N.° Título Autores Lugar Año Metodología Hallazgo principal

1

Diseño universal 
para el aprendi-
zaje: una revisión 
sistemática.

C h á -
vez-Tai-
pe et al. 

Perú 2025 Empírica
El DUA facilita la crea-
ción de instrumentos ac-
cesibles.

2

Comprendiendo 
el Diseño Uni-
versal desde el 
Paradigma de 
Apoyos: DUA 
como un Sistema 
de Apoyos para 
el Aprendizaje

M e y e r , 
Rose & 
Gordon 

EE. UU 2014 Teórica
El DUA permite una 
planificación diversifica-
da y equitativa.

3

El portafolios 
formativo: Un 
recurso para la 
reflexión y autoe-
valuación en la 
docencia.

A r b e s ú 
G a r c í a 
& Gutié-
rrez 

México 2014 Empírica
El portafolio promueve 
la reflexión y la evalua-
ción continua.

4

Inclusión de las 
Diversidades en 
Educación Su-
perior: Alcances 
y Desafíos desde 
la Justicia Edu-
cativa.

Sánchez 
& Lara Chile 2022 Teórica

Estrategias inclusivas fa-
vorecen la diversidad y 
la colaboración.

5

Pedagogía in-
clusiva en edu-
cación superior: 
¿Cómo y cuándo 
evalúa el profeso-
rado?

Cotán España 2022 Empírica
Evaluaciones variadas y 
ajustadas según las nece-
sidades.

6

Attitudes 
Towards Inclu-
sion in Education 
in a Portuguese 
University» In-
ternational Jour-
nal of  Inclusive 
Education.

Mart ins 
et al. Portugal 2018 Teórica

La escucha activa mejo-
ra la planificación inclu-
siva.

7

Líderes para la 
inclusión: estra-
tegias para el 
diseño y evalua-
ción de políticas 
inclusivas.

U N E S -
CO IE-
SALC  

Interna-
cional 2024 Teórica

Falta de lineamientos 
claros dificulta la evalua-
ción inclusiva.
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N.° Título Autores Lugar Año Metodología Hallazgo principal

8

¿Inclusión o 
accesibilidad 
educativa para 
todos? Pensar 
una escuela 
que no excluya. 
Análisis de casos

Boggino 
& Boggi-
no 

Argenti-
na 2021 Teórica

La escasez de recursos 
tecnológicos limita la in-
clusión.

9

La inclusión 
como desafío en 
la gestión educa-
tiva contempo-
ránea desde una 
revisión sistemá-
tica.

Neira y 
Lima Chile 2025 Empírica

Cambio cultural necesa-
rio para superar prácti-
cas excluyentes.

10

Herramientas 
tecnológicas 
accesibles para 
promover la 
inclusión y 
participación 
de estudiantes 
universitarios 
con diversidad 
funcional.

Cabezas 
Cerna et 
al. 

 Chile 2025 Empírica

Los docentes carecen de 
competencias en evalua-
ción inclusiva y uso de 
tecnología accesible.

11

Benefits of  in-
clusive education 
for students with 
intellectual dis-
abled

S h i n d e, 
V. India 2016 Teórica

La educación inclusiva 
beneficia no solo al estu-
diante con discapacidad 
intelectual, sino a toda 
la comunidad escolar, al 
fomentar empatía, res-
peto y colaboración.

12

Formación en 
atención a NEE: 
modificación de 
la percepción de 
los maestros de 
Ecuador sobre 
la inclusión de 
estudiantes con 
discapacidad en 
el aula ordinaria 

L ó p e z 
Bastías et 
al. 

Ecuador 2020 Empírica

La formación docente 
mejora la percepción 
sobre la inclusión de es-
tudiantes con discapaci-
dad en aulas regulares.

13

La formación 
inicial docente 
en una universi-
dad chilena: una 
mirada desde la 
dimensión emo-
cional.

Sánchez 
et al. Chile 2019 Empírica

La formación inicial 
docente en Chile es in-
suficiente en habilida-
des emocionales y para 
atender la diversidad.
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N.° Título Autores Lugar Año Metodología Hallazgo principal

14
Informe Convi-
vencia e Inclu-
sión 2023»

D u o c 
UC Chile 2023 Teórica

Docentes interesados, 
pero con falta de tiempo 
y apoyo.

15

Desafíos de la 
Educación Espe-
cial en el desa-
rrollo

A m i a -
m a - E s -
p a i l l a t , 
C. 

R e p ú -
b l i c a 
Domini-
cana 

2020 Teórica

Se identifican obstácu-
los estructurales, falta 
de formación docente y 
resistencia institucional 
como barreras para una 
inclusión efectiva.

16

Formación do-
cente y práctica 
pedagógica en la 
educación in-
clusiva: revisión 
sistemática.

Gordillo 
y Prado

Colom-
bia 2024 Teórica

La formación docente es 
clave para implementar 
prácticas pedagógicas 
inclusivas efectivas en 
distintos contextos.

17

¿Es Posible 
Transformar 
las Prácticas 
Evaluativas 
Mediante 
el Trabajo 
Colaborativo? 
Una Mirada 
Inclusiva a la 
Evaluación en el 
Aula.

López & 
Manghi Chile 2021 Teórica 

Evidencia cómo el tra-
bajo colaborativo en 
el aula entre docentes 
transforma las prácticas 
evaluativas, y permite 
diversificar los instru-
mentos y estrategias de 
evaluación, así como 
fortalecer la retroali-
mentación y la adapta-
ción a la diversidad en el 
aula. Además, incentiva 
la participación de los 
estudiantes.

18

Una evaluación 
inclusiva para 
una educación 
inclusiva.

Murillo y 
Duk España 2012 Teórica 

Destaca la importancia 
de una evaluación inclu-
siva para lograr una edu-
cación verdaderamente 
inclusiva. Cualquier 
práctica de evaluación 
que no respete y valore 
las diferencias indivi-
duales de los estudiantes 
solo profundizará la bre-
cha de la desigualdad.
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N.° Título Autores Lugar Año Metodología Hallazgo principal

19

Competencia y 
comportamiento 
informacionales 
de estudiantes 
para el uso de 
las bibliotecas 
digitales universi-
tarias.

Á l va re z 
et al. México 2020 Teórica 

Las herramientas di-
gitales adaptadas son 
fundamentales para ga-
rantizar el acceso y la 
participación de los es-
tudiantes. Se enfatiza la 
importancia de eliminar 
barreras tecnológicas y 
pedagógicas para lograr 
una verdadera equidad 
en el aprendizaje.

20

Inclusión educa-
tiva con tecno-
logías accesibles: 
oportunidades 
para estudiantes 
con necesidades 
educativas espe-
cíficas.

Anchun-
dia, So-
zoranga 
& Mora

Ecuador 2024 Teórica

Las tecnologías serán 
efectivas y transforma-
rán la educación inclu-
siva cuando se trabaje 
bajo un sistema estructu-
rado con inversión, desa-
rrollo profesional docen-
te, políticas educativas 
claras y participación 
de todos los actores de 
la educación. De modo 
que la accesibilidad deje 
de ser solo una promesa 
y se convierta en un de-
recho garantizado.

Tabla 2. Tabla resumen, Estrategias de evaluación Inclusiva en Educación superior.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

En consecuencia, del análisis de los 20 artículos seleccionados e identificados 
en la tabla 2, se identificaron categorías temáticas frecuentes, las cuales sintetizan 
los principales enfoques. Las categorías emergen de un análisis cualitativo de la 
información descrita en los estudios, permitiendo organizar en función de los as-
pectos más importantes que tratan las investigaciones revisadas.  A continuación, 
se evidencian las siguientes categorías temáticas, como base para el propósito de 
la investigación: 

3.1 Categorías temáticas

3.1.1 Estrategias de evaluación inclusiva

La revisión de los artículos destaca que los docentes utilizan rúbricas de tipo 
flexibles, portafolios, evaluaciones formativas de forma constante, autoevalua-
ción, coevaluación, y la construcción de criterios de evaluación donde existe la 
participación de los/las estudiantes. Además, se evidencia la necesidad de adap-
tar los instrumentos de evaluación para acoger las necesidades y particularidades 
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de los estudiantes en un aula diversa. Es así, que Chávez-Taipe et al. (2025) refie-
re que el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) promueve la construcción 
de instrumentos evaluativos adaptados y accesibles para todas/as los/las estu-
diantes, promoviendo la equidad educativa. Así mismo, Meyer, Rose y Gordon 
(2014), citados en Contribuciones del diseño universal para el aprendizaje a la 
implementación de un currículo accesible, señalan que el DUA permite planifi-
car variadas formas de presentación, motivación y expresión del conocimiento, 
colaborando que los instrumentos de evaluación sean accesibles para todos/as 
los/as estudiantes y que promuevan la equidad en la educación. En esta misma 
línea, Arbesu García y Gutiérrez Martínez (2014) indican que la eficacia del 
uso de portafolios como recursos de reflexión y autoevaluación en la docencia 
en educación superior, evidencia que estos tipos de instrumentos de evaluación 
facilitan los procesos de evaluación continua, la autorreflexión y la diversidad 
de estrategias. Para complementar estos enfoques, los autores, Sánchez y Lara 
(2022) destacan que las estrategias inclusivas en el aula contemplan la diversidad 
mediante la aplicación de instrumentos variados, considerando las fortalezas y 
necesidades de los/las estudiantes, fomentando la participación y el aprendizaje 
colaborativo. Entre las prácticas más eficaces destacan las evaluaciones formati-
vas, el uso de tecnologías adaptadas y la retroalimentación continua, la cual tiene 
como propósito la mejora continua de los/las estudiantes y la equidad en el pro-
ceso educativo. Cotán (2022) refiere que los profesores emplean una combina-
ción de enfoques evaluativos, que incluyen la selección de diferentes momentos 
y modalidades para evaluar a sus estudiantes, la participación en la evaluación y 
la realización de ajustes según las necesidades detectadas. Todas estas prácticas 
permiten adaptar y avanzar en conjunto docentes y estudiantes en los procesos 
evaluativos, atendiendo de forma constante la diversidad que existe en un aula de 
educación superior. Oír, escuchar y atender a las necesidades de sus estudiantes, 
les permitiría a los/las docentes diseñar estrategias pedagógicas y enfoques de 
aprendizajes inclusivos (Martins, Morges y Gonçalves, 2018, citado en Cotán, 
2022).

3.1.2 Barreras institucionales y culturales

Las barreras institucionales y culturales apuntan a las dificultades que pre-
sentan las estructuras, normas y políticas educativas y que obstaculizan el de-
sarrollo de una evaluación inclusiva. A menudo, las políticas educativas no son 
los suficientemente claras y concretas, lo que dificulta el buen desarrollo de una 
evaluación inclusiva. En muchos casos, estas políticas carecen de lineamientos 
específicos para promover una práctica inclusiva en evaluación, manteniendo 
la exclusión de los/las estudiantes con necesidades educativas diversas. (UNES-
CO IESALC, 2024) Por otra parte, en algunas instituciones existe una falta de 
recursos idóneos, como tecnologías accesibles para todos. Como refiere Boggino 
y Boggino (2021), existe una escasez de recursos tecnológicos y materiales acce-
sibles, lo que limita la implementación de una práctica con estrategias inclusivas. 
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También se ha visualizado que existe una resistencia cultural, esta resistencia 
es por parte de los/las docentes como de los/as estudiantes, que constituye una 
barrera fundamental para desarrollar una implementación idónea de la evalua-
ción inclusiva. Esta resistencia se evidencia claramente cuando los docentes si-
guen realizando evaluaciones estandarizadas y tradicionales, que  reconocen la 
diversidad existente en las aulas de educación superior y solo   reproducen de 
forma constante una práctica que es excluyente, restringiendo las oportunidades 
y el desarrollo de los/as estudiantes en el proceso de enseñanza – aprendizaje. 
Frente al siguiente panorama, es importante promover una transformación cul-
tural que cuestione y supere estas prácticas tradicionales, fomentando enfoques 
evaluativos más flexibles, diversos y centrados en la equidad, que consideren las 
particularidades y potencialidades de cada estudiante (Neira Fernández & Lima 
Vargas, 2025). Por ello, que no solo se requiere un cambio en políticas, normas 
y estructuras educativas, sino que también se requiere un cambio de actitud y 
disposición de toda la comunidad educativa.  Es crucial que las universidades 
continúen investigando y mejorando tanto las políticas como las prácticas inclu-
sivas, para garantizar que la inclusión deje de ser un ideal y se convierta en una 
realidad efectiva (Shinde, 2016, citado en Cabezas Cerna et al., 2025).

3.1.3 Formación y capacitación docente

Según la revisión realizada de los artículos, la formación docente es insufi-
ciente para afrontar las demandas de los /las estudiantes diversos en temas de 
evaluación inclusiva en educación superior. López- Bastías et al. (2020) señalan 
que los docentes de educación superior carecen de competencias para realizar y 
adaptar las evaluaciones. Además, los docentes manifiestan la necesidad de par-
ticipar en programas de capacitación que le permitan adquirir conocimientos y 
habilidades para fortalecer su formación profesional. Sánchez et al. (2019) enfati-
zan la necesidad de programas formativos continuos que desarrollen las habilida-
des prácticas y la sensibilidad en la docencia universitaria. Duoc UC (2023) Se-
ñala que «Los docentes estarían interesados en ajustar sus prácticas pedagógicas 
para la inclusión educativa, pero requieren tiempo para aprender sobre estas 
temáticas» p. 11. En este sentido, se entiende  que las prácticas pedagógicas in-
clusivas conllevan un desafío mayor que solamente la adhesión valórica, ya que 
implican un aprendizaje y un cambio en el quehacer del docente.  Amiama-Es-
paillat (2020) plantea que las instituciones de educación superior deben reflexio-
nar sobre cómo se diseñan y ejecutan los procesos de formación para los futuros 
educadores, en términos de competencias y estrategias específicas relacionadas 
con la atención a la diversidad del estudiantado. La formación docente debe cen-
trarse en la comprensión de conceptos que inciden directamente en la práctica 
pedagógica hacia la educación inclusiva, enfocándose en aspectos integrales que 
generen cambios en sus conocimientos y actitudes (Gordillo et al., 2024).
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3.1.4 Participación activa de los/las estudiantes

La participación de los/las estudiantes resulta  fundamental en el proceso de 
evaluación y en la retroalimentación, ya que promueve un ambiente de motiva-
ción y colaboración, elementos claves para el éxito de un aula inclusiva. En este 
sentido, «las prácticas inclusivas en evaluación requieren que los docentes am-
plíen su repertorio de actividades e instrumentos, promoviendo la participación 
activa del estudiantado y adaptando las evaluaciones a sus necesidades especí-
ficas para garantizar la equidad en el aprendizaje» (López & Manghi, 2021, p. 
45). En este contexto , Murillo y Duck (2019) señalan que «Cualquier práctica de 
evaluación que no respete y valore las diferencias individuales de los estudiantes 
solo conseguirá profundizar la brecha de la desigualdad, por lo que la evaluación 
inclusiva es un elemento determinante para establecer una verdadera educación 
inclusiva» (p. 11). Sánchez et al. (2019) destacan que la formación docente debe 
atender a  la diversidad de los/las estudiantes  y que promueva la  participación 
activa en el proceso evaluativo. Esta visión refuerza la idea de que la evaluación 
inclusiva no solo es acto, sino que debe ser  una práctica colaborativa que favo-
rezca la motivación y el sentido de pertenencia en un aula diversa. 

3.1.5 Tecnologías accesibles y herramientas digitales

La utilización de tecnologías, plataformas y recursos digitales es una herra-
mienta clave para una educación inclusiva, siempre y cuando dichas tecnologías 
sean accesibles. Estas herramientas tecnológicas deben permitir al profesorado 
construir evaluaciones diversas y flexibles que atienda a las necesidades de to-
dos/as los/las estudiantes, no obstante, es imprescindible que la tecnología esté 
disponible en las instituciones de educación superior y, sobre todo, que el profe-
sorado cuente con una formación adecuada para asegurar el uso efectivo de la 
tecnología en el aula. En este sentido, las herramientas digitales, como lectores 
de pantalla, software de dictado y/o cualquier, plataforma educativa adaptada, 
son recursos claves para garantizar el acceso y la participación de los estudiantes 
con discapacidad en entornos educativos digitales (Álvarez et al., 2020). «Las 
tecnologías digitales accesibles, como los lectores de pantalla y las plataformas 
adaptativas, son fundamentales para garantizar la participación y el aprendiza-
je equitativo de estudiantes con discapacidad, al permitir la personalización de 
los procesos educativos y la eliminación de barreras.» (Anchundia, Sozoranga 
y Mora, 2024, p. 12) Sin embargo, estos recursos no son suficientes si no existe 
una política clara de formación del profesorado que permita la integración de 
la tecnología de forma eficiente. La capacitación docente es clave para que el 
profesorado haga uso de forma adecuada de las tecnologías inclusivas y para 
lograr este objetivo es vital que existan los tiempos ideales de capacitación; solo 
de esta forma el docente logrará integrar a su práctica educativa estrategias de 
evaluación inclusiva. 



EVALUACIÓN INCLUSIVA EN AULAS DIVERSAS DE EDUCACIÓN SUPERIOR	 181

4. Discusión

Los  principales hallazgos encontrados a partir de  la revisión sistemática 
reflejan una evidente inquietud  en el contexto educativo por  avanzar  hacia 
estrategias de evaluación mucho más inclusivas en el contexto de la educación 
superior. Basado en el análisis de los 20 artículos seleccionados bajos criterios de 
inclusión y exclusión, se distinguen 5 aspectos o categorías temáticas recurrentes: 
(1) estrategias de evaluación inclusivas en aulas diversas, (2)barreas institucionales 
y culturales,(3) formación docente y capacitación docente, (4) participación es-
tudiantil y (5) uso de tecnologías accesibles. El análisis de estos aspectos permitió 
entender cuál es el estado actual de las estrategias de evaluación inclusiva, así 
como conocer los principales desafíos y oportunidades para desarrollar una eva-
luación más justa y efectiva en un aula diversa.

En primera instancia, las estrategias de evaluación inclusiva, identificadas 
en los artículos seleccionados demuestran que existe una tendencia hacia un 
enfoque de evaluación un poco más flexible, personalizado y con mayor grado 
de participación estudiantil. La implementación por parte de los docentes de 
rúbricas adaptadas, portafolios, coevaluaciones y autoevaluaciones, entre otros 
instrumentos, estructura un marco evaluativo más justo, equitativo y pertinente 
para abordar la diversidad en aulas de educación superior. Este enfoque es mu-
cho más coherente con los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje 
(DUA), el cual es muy valorado, ya que permite generar diversas condiciones de 
evaluación accesibles y equitativas para todos/as los/as estudiantes (Chávez-Tai-
pe et al.,2025; Meyer et al., 2014).  No obstante, aún existen barreras, como los 
son las estructurales y las culturales que generan problemas sistémicos en las 
instituciones para lograr una adecuada implementación de evaluación inclusiva. 
La confusión que existe en relación a las políticas públicas, la falta de lineamien-
tos  claros respecto a la evaluación inclusiva, y la carencia de recursos digitales 
y tecnológicos  con acceso para todos/as lo/as actores de la educación sigue 
siendo un impedimento. Estos obstaculos se agravan cuando los/las docentes 
siguen trabajando con modelos evaluativos  tradicionales y estandarizados, los 
cuales no atienden a aulas diversas en educación superior. Como refiere Neira y 
Lima (2025), la educación inclusiva requiere de una transformación del quehacer 
docente, institucional y cultural, para lograr una verdadera reconfiguración de 
la gestión educativa. 

Otro hallazgo es la escasa formación y capacitación docente. Hoy existe un 
interés declarado por parte del profesorado en adquirir herramientas que apor-
ten y apoyen el quehacer docente (López-Bastías et al., 2020; Gordillo y Prado, 
2024). Esta situación se observa en las prácticas pedagógicas poco adaptadas a 
las necesidades y particularidades de los/las estudiantes con discapacidad, NEE 
o neurodivergencias. La implementación de estrategias de evaluación inclusivas 
exige a las instituciones educativas que entreguen las condiciones necesarias para 
que los docentes sean capacitados y formados en este aspecto, dicha formación 
debe abracar los aspectos teóricos, actitudinales y las metodologías de enseñan-
za para promover el buen desempeño docente y su rol en contextos educativos 
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diversos. A su vez, la participación del estudiantado en el proceso evaluativo se 
torna como un eje central para lograr una práctica significativa y autentica en 
evaluación inclusiva. La participación de los/las estudiantes no solo aumenta 
la motivación, sino que el sentido de permanencia, sino que también garantiza 
que los instrumentos de evaluación atiendan a las necesidades individuales del 
estudiantado. Como refiere López y Manghi (2021), la co- construcción de la 
evaluación, más la retroalimentación constante, promueve un aprendizaje signi-
ficativo y equitativo. El uso de las tecnologías digitales accesible es un componen-
te central para fortalecer una evaluación inclusiva, especialmente en contextos 
de aumento de la digitalización en la educación superior. Sin embargo, las tec-
nologías solo pueden desarrollarse si las instituciones educativas aseguran que 
la tecnología será una herramienta digital utilizada y adaptada y por supuesto 
si se fomenta la formación del docente en el uso de estas tecnologías (Álvarez et 
al., 2020; Anchundia et al., 2024). Las herramientas tecnológicas por si sola, no 
garantizan la inclusión; requieren una mirada pedagógica, ética y de políticas 
institucionales que sustenten su integración con un enfoque inclusivo. 

En síntesis, los resultados de la revisión sistemática permiten verificar que 
existen avances importantes en la aplicación de estrategias de evaluación inclu-
siva en aulas diversas de educación superior. No obstante, también revelan una 
brecha entre la intención pedagógica del docente y la realidad que enfrentan 
las aulas. Para minimizar esta brecha, se requiere actuar integradamente invo-
lucrando a todos/as los actores del sistema educativo, responsables de políticas 
públicas, instituciones, docentes y estudiantes. La evaluación inclusiva no puede 
entenderse como una acción aislada, sino más bien como una transformación/
cambio profundo y autentico en el sistema educativo de todos los países, recono-
ciendo y valorando la diversidad como una oportunidad y no como una dificul-
tad en el aula.  En este contexto, urge caminar hacia una cultura de evaluación 
inclusiva más humana, contextualizada y que atienda las múltiples formas de 
aprender y sobre todo demostrar el conocimiento en las aulas diversas de educa-
ción superior. 

5. Conclusión 

La revisión sistemática realizada permitió identificar algunos avances y desa-
fíos en estrategias de evaluación inclusivas  en aulas diversas en educación superior. 
A partir de los 20 artículos analizados, se concluye que, si bien existen prácticas 
que promueven la equidad en la evaluación, aún persisten barreras institucionales, 
culturales y formativas que dificultan una idónea y efectiva evaluación inclusi-
va. Los hallazgos evidencian una urgente necesidad de fortalecer la formación 
docente, aclarar las políticas institucionales, promover la participación de los/las 
estudiantes y dar acceso a las tecnologías inclusivas. Solo por medio de un compro-
miso será posible avanzar hacia una evaluación, que no solo mida el aprendizaje 
del estudiantado, sino que también lo potencie en entornos educativos diversos, 
asegurando una educación superior significativa, autentica e inclusiva. 
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EXPERIMENTING COLLABORATIVE STRATEGIES
TO MAKE INITIAL TEACHER EDUCATION MORE EFFECTIVE. 

FIRST RESULTS 

Edward A. Lockhart
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This text explores some of  the results from a subject in Initial Teacher Education at the Rovira 
i Virgili University, “Communicative and Intercultural Competence in the Foreign Language”. 
AI has been used for proofreading purposes with the author’s supervision. 

1. Introduction

Initial Teacher Education (ITE) serves as a professionalising preparation 
for future educators to implement evidence-based pedagogical approaches with 
their students. Research demonstrates that teachers tend to teach as they were 
taught (Lortie, 1975). It is, therefore, essential for teacher education programmes 
to deliberately expose pre-service teachers to innovative and effective learning 
experiences that will help them expand their pedagogical repertoire.

The subject “Communicative and Intercultural Competence in the Foreign 
Language” (CICFL), within the English teaching specialisation of  the education 
degrees at the Universitat Rovira i Virgili, addresses this through three interconnect-
ed learning pillars. The first one is Content and Language Integrated Learning 
(CLIL), which represents a high-demand methodology in contemporary schools. 
The second one is collaborative strategies, like Kagan Structures (Kagan & Ka-
gan, 2009), essential for 21st century skills and for increasing English as a Foreign 
Language (EFL) use in classrooms. The third one is internationalisation in edu-
cation, which provides pathways for enhancing language proficiency and inter-
cultural competence, amongst other things.

This subject was implemented with thirty fifth-year students pursuing a dou-
ble degree in pre-primary and primary education. Whilst students had previous-
ly encountered collaborative strategies theoretically, their practical experience 
remained limited to traditional group work approaches. To address this theo-
ry-practice gap, the CICFL subject employed twenty-four different Kagan Struc-
tures to facilitate CLIL concept learning. Six structures were implemented dur-
ing each of  the four CLIL theoretical sessions. Following each of  those, students 
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analysed and specialised in the collaborative strategies they had experienced, 
creating implementation examples for educational contexts and presenting those 
to the class.

The intervention draws upon experiential learning principles, aiming to in-
fluence pre-service teachers’ pedagogical development across three dimensions: 
teaching style, teaching philosophy, and teaching model. The approach was de-
signed to have long-term impact on strategy implementation once students be-
come practising teachers.

This chapter presents initial findings from a mixed-method longitudinal 
study examining the impact of  experiential learning on pre-service teachers’ 
attitudes, knowledge, and intended practices. Students completed a question-
naire immediately after the subject. Follow-up contacts are planned every five 
years post-graduation to track the retention and the application of  the strategies 
learned.

2. Objectives

This study investigates the immediate impact of  experiential learning 
through Kagan Structures on pre-service teachers’ perceptions, attitudes, and 
future implementation intentions within a CLIL-focused context. Grounded in 
Kolb’s Experiential Learning Theory (1984) and research on the modelling effect 
in teacher education, this study examines how deliberate exposure to structured 
collaborative learning strategies influences pre-service teachers’ professional de-
velopment and pedagogical decision-making.

The primary objective is to examine pre-service teachers’ perceptions of  Ka-
gan Structures’ pedagogical effectiveness and their intentions to implement these 
collaborative learning strategies in future teaching practice following experiential 
learning experiences in a university CLIL subject.

Specifically, this study addresses four core research questions. First, to what 
extent do pre-service teachers recognise the pedagogical value of  Kagan Struc-
tures across multiple domains following experiential learning? Second, how do 
pre-service teachers describe their experiential learning process when using Ka-
gan Structures in university contexts, and how do these experiences shape their 
professional identity as future teachers? Third, what are pre-service teachers’ 
intentions regarding future implementation of  Kagan Structures in their class-
rooms, and what factors influence these decisions? Fourth, which Kagan Struc-
tures do pre-service teachers identify as most valuable for their future practice, 
and how adequate do they perceive their preparation to be for implementing 
these strategies?

This study provides empirical evidence for the effectiveness of  experiential 
learning approaches in ITE contexts. It pays specific attention to perceived util-
ity across multiple pedagogical domains. Findings will inform teacher education 
programme development, particularly regarding the integration of  experiential 
learning approaches for preparing teachers to implement collaborative strategies.
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3. Theoretical framework

ITE has undergone significant transformation from traditional teacher-cen-
tred approaches to more learner-centred, experiential methodologies. Contem-
porary research indicates that experiential learning approaches are increasingly 
being adopted to create authentic experiences for ITE students to build pedagog-
ical practices relevant to their local contexts (Harfitt & Mei Ling Chow, 2018). 
This integration addresses the critical need to bridge the theory-practice gap that 
has long challenged teacher preparation programmes.

A particularly significant contribution to experiential learning in teacher 
education is Woodward’s (2003) concept of  Loop Input. This method involves 
aligning the process of  learning directly with the content being taught. Partici-
pants’ understanding of  target practices from multiple perspectives is enhanced 
through the interplay between process and content. The effectiveness of  Loop 
Input lies in its multi-dimensional approach to learning. Trainees learn didactic 
strategies through those very same strategies. Loop input includes a “decompres-
sion stage” in which students reflect on and analyse the instructional method they 
have just experienced and consider how they can apply it to their own teach-
ing. This reflective component ensures that pre-service teachers both experience 
teaching methodologies and develop the metacognitive awareness necessary for 
implementing them effectively.

In general education, collaborative learning has emerged as a fundamental 
pedagogical approach supported by extensive research evidence. Collaborative 
learning develops multiple competencies including higher-level thinking, oral 
communication, self-management, and leadership skills when implemented ef-
fectively through structured approaches with carefully designed tasks (Cohen & 
Lotan, 2014; Johnson & Johnson, 1989; Slavin, 1995). The application of  collab-
orative learning principles to foreign language education aligns with Vygotsky’s 
(1978) sociocultural theory. It emphasises social interactions and cultural contexts 
as fundamental forces in language development. This perspective supports the 
implementation of  collaborative approaches where authentic communication 
and group activities are prioritised.

Kagan Structures represent a systematic approach to implementing collabora-
tive learning that has demonstrated significant effectiveness across diverse educa-
tional contexts. These structures carefully engineer student interaction to maxim-
ise cooperation, communication, and active engagement by all (Kagan & Kagan, 
2009). They also address the concern that unstructured group work may not lead 
to positive learning outcomes (Marzano et al., 2001). Research synthesis indicates 
consistent improvements in student achievement across multiple independent stud-
ies (Abdullah et al., 2023; Davoudi & Mahinpo, 2012; Shana et al., 2020). Kagan 
Structures foster important social and emotional growth. They create supportive, 
risk-free learning atmospheres where students strengthen interpersonal skills and 
participate under equal opportunities. The systematic nature of  these structures 
ensures that collaborative learning achieves its intended outcomes through specif-
ic, step-by-step procedures that support effective collaboration.
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4. Methodology

A mixed-method approach was used to elaborate this study. A convergent 
parallel design was applied. Quantitative and qualitative data were collected in 
it simultaneously through a structured questionnaire administered to pre-service 
teachers at the conclusion of  the CICFL subject. The questionnaire explored 
their initial knowledge and their perceptions regarding various key contents ad-
dressed in the course. Although this questionnaire examined multiple pedagog-
ical dimensions beyond collaborative learning, only this component is analysed 
in this chapter.

The sample consisted of  26 pre-service teachers out of  30, as four learners 
did not participate in the questionnaire. The collaborative learning section com-
prised diverse question types: binary questions (Yes/No), five-point Likert scale 
items ranging from “Strongly Disagree” to “Strongly Agree,” and open-ended 
questions exploring participants’ prior knowledge and experiences with Kagan 
Structures. The actual questions can be found in Table 1. 

Item Question Response 
Type

1 Did you know about Kagan Structures before the subject? Yes/No

2 Kagan Structures are useful for improving the implication of  the 
learners 4-point Likert

3 Kagan Structures are useful for improving the motivation of  the 
learners 4-point Likert

4 Kagan Structures are useful for helping the learners learn to work 
in groups 4-point Likert

5 Kagan Structures are useful for improving the language skills of  the 
learners 4-point Likert

6 Kagan Structures help the teachers manage the classroom 4-point Likert

7 How did you feel when experiencing the Kagan Structures in CCi-
ILE at the university? Open-ended

8 Explain, in your own words, how you feel about Kagan Structures, 
as a teacher. Open-ended

9 Will you include Kagan Structures in your teaching in the future? Yes/No/Maybe

10 Reason your answer Open-ended

11 What Kagan strategy/structure, if  any, you think is the most useful? 
Explain why Open-ended

12 Do you think you learned enough about Kagan Structures in the 
CCiILE subject? Yes/No
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13 Is there anything else you would like to learn about them? Open-ended

14 Open comments about the things worked in the CCiILE subject Open-ended

15 Open comments about the CCiILE subject Open-ended

16 Open comments about the teacher of  the CCiILE subject Open-ended

Table 1. Questions about Kagan Structures. Source: Self  elaboration, 2025.

The quantitative analysis employed descriptive statistical procedures to char-
acterise response patterns. Percentages were calculated for all categorical varia-
bles, including binary responses and Likert scale items. Cross-tabulation analyses 
were initially planned to examine key relationships. However, the overwhelm-
ingly positive response patterns across all measured variables resulted in highly 
skewed distributions with ceiling effects that violated assumptions for chi-square 
testing (Chyung et al., 2020). Expected cell frequencies below five in multiple 
cross-tabulation cells prevented meaningful statistical significance testing for 
most relationships.

The qualitative analysis employed multiple complementary approaches to 
ensure comprehensive examination of  the narrative data. Reflexive thematic 
analysis, following Braun & Clarke (2021) six-phase framework, served as the 
primary analytical approach for open-ended responses. The analysis involved: 
(1) data familiarisation through repeated reading; (2) systematic coding of  se-
mantic and latent features; (3) collation of  codes into potential themes; (4) theme 
refinement through iterative review; (5) theme definition and naming; and (6) 
final analysis and reporting. The analysis was conducted inductively, allowing 
themes to emerge from the data. Complementary analytical procedures included 
sentiment analysis to identify the emotional valence of  participant responses, 
classifying responses as positive, negative, or neutral. Content analysis quantified 
specific pedagogical concepts and implementation barriers mentioned by par-
ticipants. Keyword analysis identified frequently mentioned terms and concepts, 
while topic modelling techniques revealed latent semantic structures and under-
lying thematic patterns within the qualitative data.

The integration of  quantitative and qualitative findings followed convergent 
parallel design principles, where both data types were analysed independently 
before being merged during interpretation (Zhou et al., 2024). To ensure analyt-
ical rigor, inter-rater reliability was established through independent coding of  
qualitative data by multiple researchers. The mixed-methods integration enabled 
triangulation of  findings across methodological approaches, enhancing the valid-
ity and depth of  insights regarding pre-service teachers’ experiences with Kagan 
structures (González Castro et al., 2010).
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5. Results

5.1 Quantitative results

The quantitative analysis included 26 participants. Prior knowledge assess-
ment revealed that 24 participants (92.30%) had no previous knowledge of  Ka-
gan structures before the subject, while two participants (7.7%) reported prior 
familiarity. Additionally, 24 participants (92.3%) reported learning enough about 
Kagan structures in the CCiILE subject (Figure 1).

Figure 1. Contrast of  Binary Responses (N = 26). Source: Self  elaboration, 2025.

Participants rated the usefulness of  Kagan structures across five pedagogical 
dimensions using a four-point Likert scale. The response patterns revealed con-
sistently high levels of  agreement across all dimensions (Figure 2). The highest 
agreement levels were observed for improving learner implication and motiva-
tion (both 88.50% “Totally Agree”), followed by helping learners work in groups 
(84.60% “Totally Agree”). The dimension with the most varied responses was 
improving language skills, though still maintaining a strong positive response pat-
tern with 69.20% “Totally Agree” responses. 

Figure 2. Distribution of  the Likert-scale responses. 
Source: Self  elaboration, 2025.
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The quantitative data revealed a pronounced ceiling effect, with 81.50% of  
all responses falling into the “Totally Agree” category across all usefulness dimen-
sions. Regarding future implementation, 24 participants (92.30%) indicated they 
would include Kagan structures in their future teaching, while two participants 
(7.70%) responded “Maybe” (Figure 3). 

Figure 3. Intention of  Implementing Kagan Structures in the Future (N = 26).
Source: Self  elaboration, 2025.

The quantitative data revealed a pronounced ceiling effect, with 106 out of  
130 possible responses (81.5%) falling into the “Totally Agree” category across 
all usefulness dimensions. This response pattern, while indicating exceptionally 
positive attitudes toward Kagan structures, resulted in sparse cell frequencies in 
cross-tabulations. This ceiling effect prevented the use of  inferential statistical 
tests such as chi-square analyses due to violations of  expected frequency assump-
tions.

5.2 Qualitative results

5.2.1 Sentiment analysis

Sentiment analysis across all eight open-ended questions revealed predom-
inantly positive responses with progressive improvement (Table 2). Questions 
11 (Strategy Preferences), 14 (Content Assessment), and 16 (Teacher Assess-
ment) achieved perfect positive sentiment (100%). The overall sentiment pattern 
demonstrated increasing positivity from initial experiences (92.3%) to strategy 
preferences (100%). Note that questions 14 to 16 had reduced response rates, 
with only those responses related to Kagan structures included in the analysis 
marked between brackets.

N Question Topic Positive 
Sentiment 

(%)

Neutral 
Sentiment 

(%)

Negative 
Sentiment 

(%)

26 7. Experimenting Kagan 92.3% 7.7% 0.0%

26 8. Teacher Perspectives 92.3% 7.7% 0.0%

26 10. Implementation Justifications 96.2% 3.8% 0.0%
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26 11. Strategy Preferences 100.0% 0.0% 0.0%

26 13. Additional Learning Needs 96.2% 3.8% 0.0%

12 (11) 14. Content Assessment 100.0% 0.0% 0.0%

8 (4) 15. Subject Assessment 87.5% 12.5% 0.0%

11 (5) 16. Teacher Assessment 100.0% 0.0% 0.0%

Table 2. Sentiment Analysis Results. Source: Self  elaboration, 2025.

5.2.2 Thematic analysis Results

Reflexive thematic analysis identified distinct patterns across participant re-
sponses. Two dominant themes emerged regarding experiencing Kagan struc-
tures. First, Emotional Responses and Affective Engagement (61.5%) captured 
participants’ emotional trajectories: “I was impressed because it was the first time 
I experienced them, but at the same time I felt more motivated and implicated”. 
Second, Temporal Progression and Adaptation (34.6%) revealed developmental 
patterns, with participants describing initial discomfort evolving into confidence.

Pedagogical Effectiveness and Learning Outcomes dominated (61.5%) teach-
er perspectives. Participants demonstrated sophisticated reasoning about Kagan 
structures’ educational value. Professional Development and Future Implemen-
tation themes (53.8%) indicated strong transfer potential from university training 
to classroom practice: “I’m pretty sure I will use Kagan strategies when I become 
a teacher”.

Learning Effectiveness emerged as the strongest theme (73.1%) within im-
plementation justifications, with participants emphasising student benefits rather 
than convenience. Student-Centred Learning Approaches (42.3%) demonstrat-
ed sophisticated understanding of  contemporary pedagogical approaches, with 
participants expressing commitment to transforming traditional teacher-centred 
practices.

Think-Pair-Share emerged as the clear preferred strategy (42.3%). It was 
valued for its versatility, universal applicability, and inclusive participation: “gives 
all students time to think and a chance to speak”. Contextual Flexibility (23.1%) 
indicated sophisticated pedagogical thinking, recognising that strategy effective-
ness depends on learning objectives and situational factors.

Responses revealed balanced patterns regarding the learning needs that 
range between satisfaction (46.2%) and continued learning desires (53.8%). Pri-
mary learning needs included practical implementation guidance (23.1%) and 
age-specific adaptations (19.2%).

Key pedagogical concepts emerged consistently across responses. The most fre-
quently mentioned terms were “students” (15 occurrences), “strategies” (13 occur-
rences), and “learning” (11 occurrences), demonstrating learner-centred focus. Im-
plementation intention analysis revealed strong commitment patterns, with explicit 
indicators including “will use” and “plan to” appearing in 42.3% of  responses.
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5.3 Mixed methods

Triangulation analysis identified three primary convergent patterns: positive 
reception, implementation readiness and pedagogical effectiveness recognition. 
Regarding positive reception, quantitative findings (96.2% positive Likert re-
sponses) aligned with qualitative sentiment progression (92.3% to 100% positive), 
demonstrating consistent enthusiasm across methodological approaches. Quan-
titative implementation intention (92.3%) converged with qualitative themes of  
professional commitment (42.3%) and outcome-focused justifications (73.1%), 
indicating strong transfer potential and implementation readiness.

In terms of  pedagogical effectiveness recognition, domain-specific quantita-
tive ratings aligned with qualitative themes across multiple dimensions, though 
language skills showed relatively lower recognition in both quantitative (69.2% 
“Totally Agree”) and qualitative (26.9% theme frequency) analyses. The con-
vergence between methodological approaches strengthens confidence in find-
ings, with consistent patterns emerging across quantitative measures, qualitative 
themes, and sentiment analysis.

The mixed-method analysis also brought up an important incongruence be-
tween the quantitative and the qualitative results. One of  the students answered 
all the Likert-scale questions as “Strongly Disagree”, but her responses in the 
open questions transmitted the opposite. The application of  the mixed-method 
analysis has allowed to understand that this outlier results in the quantitative part 
was due to a problem when understanding how to respond to the Likert scales 
and should be disregarded. 

6. Conclusions

The results demonstrate exceptionally positive reception among this par-
ticular group. Despite 92.3% having no previous exposure to Kagan Structures, 
92.3% expressed definite implementation intentions with consistently high 
agreement levels across pedagogical dimensions (81.5% “Totally Agree” respons-
es). Qualitative analysis revealed sophisticated pedagogical reasoning and pro-
gression from emotional engagement to professional implementation planning. 
Think-Pair-Share emerged as the preferred strategy (42.3%), with experiential 
learning approaches (66.7% of  responses) suggesting successful theory-practice 
integration for this specific group.

These findings are specific to this educational context. Several factors se-
verely limit the universality of  these results. The sample comprised only 26 
pre-service teachers from a single institution pursuing a specific double degree 
programme, which may not represent broader teacher education populations. 
The intervention occurred within a CLIL-focused subject emphasising English 
language teaching in Spain, limiting transferability to other subject areas and 
cultural contexts. Additionally, the study captured only immediate post-course 
perceptions without longitudinal follow-up to assess sustained attitudes or actual 
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implementation. Methodological constraints include the absence of  a control 
group, potential social desirability bias, and reliance on self-reported data.

This study’s findings cannot be generalised without substantial additional 
research. Critical research needs include diverse population studies across dif-
ferent educational systems, cultural contexts, and degree programmes to assess 
broader applicability beyond this Spanish CLIL context. Cross-cultural valida-
tion is essential to determine transferability across different educational cultures. 
Longitudinal impact assessment tracking actual implementation and sustained 
attitudes is necessary to understand the long-term effectiveness of  the proposal. 
Comparative effectiveness research with control groups and alternative pedagog-
ical approaches would strengthen causal inferences. Finally, multi-site studies are 
needed to account for institutional variation in teacher preparation approaches.

This study provides promising initial evidence that experiential learning 
through Kagan Structures may be effective for pre-service teacher preparation 
in contexts similar to this Spanish CLIL-focused programme. However, the spec-
ificity of  this context and the limitations of  this single-institution study need con-
siderable caution in interpreting these findings. The results should be viewed as 
encouraging preliminary evidence that requires substantial further investigation 
rather than definitive proof  of  effectiveness.
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1. Introducción y marco teórico

Los espacios arqueológicos, desde los yacimientos hasta los parques y con-
juntos arqueológicos, representan lugares con un enorme interés didáctico, como 
han demostrado numerosos trabajos. Su facilidad para conectar al público de 
todo tipo con el pasado y con el patrimonio, favoreciendo la creación de vínculos 
con el mismo y fomentando los valores identitarios, hacen de dichos espacios 
contextos ideales para la educación patrimonial. En los últimos años, y especial-
mente tras la pandemia, son muchos los espacios patrimoniales que han visto 
en la web y en las redes sociales un recurso fundamental para la difusión del 
patrimonio y, en definitiva, para conectar el mismo con público de muy distinto 
tipo (Claes y Deltell, 2019; Rivero et al., 2020). Las TIC se han convertido así, 
a través de dichos escenarios virtuales, en un recurso clave para el acceso al pa-
trimonio y para implicar a alumnado y docentes, ofreciendo múltiples ventajas 
para fomentar la educación patrimonial en las aulas (Daniela y Aierken, 2020; 
Roigé et al., 2021).

 Como han demostrado trabajos recientes este tipo de plataformas genera, 
además, un claro interés entre los jóvenes, constituyendo una alternativa a la 
visita presencial a dichos espacios patrimoniales (González, 2022; Rodríguez, 
2022). En este sentido, son muchos los sitios web que han integrado herramien-
tas interesantes orientadas a ofrecer un mejor conocimiento del patrimonio de 
estos espacios a través de las TIC. El uso de reconstrucciones y visitas virtuales 
promueven una mayor capacidad de interacción con yacimientos y parques ar-
queológicos (PA), facilitando su conocimiento y favoreciendo la inclusividad. En 
este contexto, dichas webs se convierten en un recurso de enorme interés para 
que alumnado y docentes se aproximen al patrimonio arqueológico sin nece-
sidad de salir del aula, pero también funcionan como un complemento ideal 
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para las visitas a dichos espacios arqueológicos. Sin olvidar que el uso de las 
TIC en el ámbito patrimonial constituye aun un campo relativamente reciente, 
no exento de dificultades (Cecotti, 2022; Cóceres, 2022; Luna et al., 2019), su 
potencial es sin duda clave y así lo han demostrado diversos estudios y proyectos 
con propuestas online dirigidas a escolares y docentes (Bermejo y Piazuelo, 2023; 
Fontal et al., 2020). Entre las más destacadas cabe señalar las del British Museum, 
la propuesta MetKids accesible desde la web del Metropolitan Museum of  Art 
(https://archived.metmuseum.org/art/online-features/metkids/) o Rijksmuseum 
in the classroom del Rijksmuseum (https://www.rijksmuseum.nl/en/education/
schools/rijksmuseum-in-the-classroom), dirigida a docentes a los que pretende 
ofrecer ‘inspiración’ para sus clases.

Además, y más allá de fomentar el interés por conocer y visitar estos espacios 
y de su potencial para mejorar la interacción con el público, las webs favorecen 
el desarrollo de distintos ámbitos de la competencia digital de los usuarios (López 
y Sevillano, 2020). Como han indicado estudios recientes, el trabajo con webs de 
museos y otros espacios patrimoniales fomenta algunas de las habilidades espe-
cíficas de la competencia digital, como la búsqueda, acceso, análisis y evaluación 
de la información disponible online en dichas webs, la creación de contenidos di-
gitales propios para compartir sus experiencias en conexión con dicho patrimo-
nio y la comunicación con otros usuarios de estos espacios patrimoniales (Cordón 
y González, 2016; González et al., 2021). A pesar del enorme interés que las webs 
ofrecen en este sentido, son escasos los yacimientos y conjuntos arqueológicos es-
pañoles que han prestado una atención destacada a sus espacios digitales. Se tra-
ta, además, de una cuestión que no afecta únicamente a los espacios arqueológi-
cos, sino a otros espacios patrimoniales. En este sentido, y como indican trabajos 
recientes, las webs de muchos museos e instituciones culturales se asemejan más 
a folletos informativos que a herramientas virtuales propias del siglo xxi (Díaz 
et al., 2019). A pesar de ello, el ámbito museístico ha experimentado importan-
tes avances en este sentido. Ejemplos de ello son las múltiples propuestas online 
que ofrecen para profesorado y alumnado museos como el Thyssen-Bornemisza 
(https://www.educathyssen.org/), el Museo Arqueológico Nacional o el Museo 
del Prado. 

En general, son diversas las cuestiones que entran en juego en esta proble-
mática, incluyendo la falta de formación en el ámbito educativo del personal 
encargado de desarrollar dichas webs y, sobre todo, la escasa atención que se ha 
prestado, durante décadas, al potencial educativo de los espacios arqueológicos 
(Díaz et al., 2019; Santacana y Masriera, 2012). Más allá de mostrar y explicar en 
simples paneles (cuando los hay) los restos arqueológicos y los materiales docu-
mentados, son aún pocos los que desarrollan programas educativos con centros 
escolares y que orientan en esta línea las visitas realizadas a dichos espacios. 

Si bien algunos trabajos han analizado el interés educativo de las webs de 
museos e instituciones culturales, no encontramos ningún estudio que haya abor-
dado, de forma específica, las de los PA españoles, a pesar del amplio número 
de espacios arqueológicos que se engloban bajo dicha denominación. La inte-
gración en ellos de aspectos históricos y arqueológicos, unidos a su vinculación 
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con el paisaje y el entorno, los convierten en contextos de gran potencial para 
desarrollar en el alumnado la educación patrimonial, ciudadana y para la soste-
nibilidad.

2. Objetivos

El estudio que se presenta tiene como principal finalidad explorar en qué 
medida las webs de los PA españoles favorecen el acercamiento didáctico a este 
tipo de patrimonio por parte de docentes y estudiantes. Para ello se plantean tres 
objetivos específicos: O1. Analizar en qué medida el tipo de información que 
ofrecen sobre dichos espacios permite un acercamiento a los mismos; O2. Exa-
minar el grado en el que el usuario puede interactuar e involucrarse en el conoci-
miento de dicho patrimonio, mejorando su competencia digital; O3. Explorar en 
qué medida el patrimonio arqueológico se aborda de forma aislada o vinculado 
a otros patrimonios y disciplinas.

3. Metodología

El estudio que presentamos sigue un enfoque mixto, planteando una meto-
dología de carácter exploratorio y descriptivo (Creswell y Plano, 2018). Para al-
canzar los objetivos indicados se han analizado las webs de los PA documentados 
en España. En primer lugar, se han seleccionado todos aquellos espacios arqueo-
lógicos en cuya denominación se incluye el término de PA, un total de más de 40 
espacios. A partir de dicha recogida inicial se han seleccionado aquellos que, o 
bien presentan una web propia, o aparecen recogidos como micrositios temáticos 
en otras webs, en los que se presenta ampliamente estos espacios, como es el caso 
de la web de patrimonio de Castilla La Mancha. Han quedado fuera de dicha 
selección todos aquellos yacimientos y áreas arqueológicas definidas como PA, 
pero sobre los que sólo se encontró escasa información mencionada de forma 
secundaria en webs turísticas y/o administrativas. Como resultado la muestra 
final ha incluido un total de 22 webs (Tabla 1). Dentro de estas, 11 constituyen 
webs propias de estos espacios, mientras que otras 11 aparecen incluidas como 
secciones temáticas y micrositios vinculados a webs de patrimonio de comunida-
des autónomas, universidades o museos.

Parque Arqueológico Provincia Parque Arqueológico Provincia

Tolmo de Minateda Albacete Recópolis Guadalajara
Libisosa Albacete Marroquíes Bajos Jaén

El Molón Alicante Cueva Pintada Las Palmas
Campa Torres Asturias Plá d’Almatá Lleida
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Observatorio de la Vía 
Augusta Barcelona Valle de los Neandertales Madrid

Atapuerca Burgos Arte Rupestre de Campo 
Lameiro Pontevedra

Poblado Cántabro de 
Argüeso Cantabria El Tendal Santa Cruz de 

Tenerife
Alarcos Ciudad Real La Carrova Tarragona

Cerro de las Cabezas Ciudad Real Moleta de Remei Tarragona
Torreparedones Córdoba Carranque Toledo

Segóbriga Cuenca Burrén Zaragoza

Tabla 1. Listado de Parques Arqueológicos cuyas webs se han analizado.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Para llevar a cabo el análisis, y tomando como referencia trabajos previos que 
han analizado webs de otros espacios patrimoniales (museos y centros de inter-
pretación) (Cuenca y Estepa, 2004; Cuenca et al., 2006), se han tenido presentes 
cuatro variables. La primera es aquella relativa a los niveles educativos a los que 
atiende cada uno de dichos espacios arqueológicos tanto en las visitas realizadas 
in situ como en los materiales que proporcionan a través de la propia web. 

La segunda variable se refiere al propio contenido de las webs analizadas. En 
este sentido, se ha atendido a los contenidos que dichos sitios ofrecen en relación 
con cada espacio arqueológico, explorando en qué medida dicha información per-
mite conocer a través de la web estos parques, su historia y su interés patrimonial. 
Se han establecido de forma genérica tres niveles en base a dicho criterio: 1) nivel 
1: aquellas que abordan de forma superficial dichos contenidos, atendiendo única-
mente al tipo de yacimiento, cronología y algún dato anecdótico sobre el mismo; 2) 
nivel 2: webs que presentan contenidos intermedios, en los que el visitante puede 
conocer más ampliamente estos espacios y su importancia a nivel patrimonial; 
3) nivel 3: aquellas páginas en las que se presentan contenidos en profundidad y 
especializados sobre los PA. En este último grupo se incorporan aquellas webs que 
ofrecen una amplia información sobre estos yacimientos, elaborada a partir de es-
tudios e investigaciones, la cual aborda de forma detallada su historia, sus distintos 
elementos arqueológicos, su evolución cronológica, e incluso información vincula-
da con otros aspectos y patrimonios conectados con el propio parque.

La tercera variable está relacionada con el grado de interacción e interacti-
vidad que las webs ofrecen al usuario. Para ello, y como puede observarse en la 
tabla 2, se han definido 4 niveles. El primero corresponde a aquellas webs que 
únicamente presentan un correo electrónico y/o teléfono y, en ocasiones, un for-
mulario de contacto, sin ofrecer al usuario más opciones de interacción. Las webs 
del nivel 2 presentan, además, visitas virtuales, juegos e itinerarios personalizados 
ofreciendo un mayor nivel de interactividad. El nivel 3 incorpora los dos anterio-
res, a los que se añade la presencia de foros, encuestas o libros de visita, dando 
mayor posibilidad de interacción a los usuarios. El último nivel, nivel 4, incorpo-
raría, a todo lo anterior, la opción de que el usuario aporte nueva información, 
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generando contenidos que complementen y amplíen los de la propia web (por 
ejemplo, incluyendo fotografías de la visita al PA).

Niveles Interactividad Interacción

Nivel 1 - Correo electrónico, teléfono, formulario 
de contacto

Nivel 2 Visitas virtuales, juegos, itinerarios 
personalizados

Correo electrónico, teléfono, formulario 
de contacto

Nivel 3 Visitas virtuales, juegos, itinerarios 
personalizados

Junto a lo anterior, encuestas, foros, libros 
de visita

Nivel 4
Visitas virtuales, juegos, itinerarios 
personalizados y aporte de nueva 

información
Junto a lo anterior, génesis de contenidos

Tabla 2. Niveles de interactividad – interacción definidos para el análisis.
Fuente: Elaboración propia a partir de Cuenca y Ruiz, 2005.

Finalmente, una última variable ha correspondido al nivel de interdisciplina-
riedad. En esta se ha analizado el enfoque desde el que se presenta el patrimonio 
arqueológico de dichos espacios, estableciendo 4 niveles distintos (Tabla 3). En 
el nivel 1 se incluyen aquellas webs en las que únicamente se ofrece información 
de tipo arqueológico sobre el parque. El nivel 2 incorpora aquellos sitios en los 
que se incluyen también otros contenidos, pero tratados de forma paralela y sin 
establecer una auténtica relación entre ellos y los restos arqueológicos. El tercer 
nivel engloba webs en las que se advierte una cierta integración de contenidos 
interdisciplinares, relacionándolos con el patrimonio arqueológico. El nivel 4 in-
cluye aquellas webs con un enfoque transdisciplinar, en las que dicha integración 
es total, vinculando el patrimonio arqueológico con cuestiones sociales, comuni-
tarias, artísticas y de diversas disciplinas.

Niveles Interdisciplinariedad

Nivel 1 Unidisciplinar Únicamente se presenta información de tipo arqueológico.

Nivel 2 Multidisciplinar
Además de los arqueológicos, se incluyen contenidos de 

otras disciplinas, pero tratadas de forma paralela y sin cone-
xión profunda con los primeros.

Nivel 3 Interdisciplinar

Se observa una mayor integración de los contenidos de di-
versas disciplinas (geografía, geología, etnografía, biología, 
etc.) con la arqueología mostrando su conexión en el marco 

del espacio arqueológico.

Nivel 4 Transdisciplinar La información arqueológica se presenta junto con otros 
datos (comunitarios, artísticos, sociales, etc.)

Tabla 3. Niveles de interdisciplinariedad definidos para el análisis.
Fuente: Elaboración propia a partir de Cuenca y Estepa, 2004.
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4. Resultados

4.1 Etapas a las que dirigen sus actividades y materiales 

Por lo que respecta a las etapas educativas contempladas, se advierte una au-
sencia de indicaciones en este sentido en una amplia mayoría de webs (Figura 1). 
La mitad de ellas no menciona actividades ni ofrece materiales formativos o de 
trabajo dirigidos a estudiantes o profesorado. Aquellas que sí mencionan la etapa 
educativa centran en su mayor parte su interés en Educación Primaria (11 webs 
indican el desarrollo de visitas o actividades, o recogen materiales de trabajo 
para esta etapa) y Secundaria (un total de 9 webs). Menos numerosas son las que 
incluyen materiales y/o actividades dirigidas a alumnado y/o profesorado de 
Infantil y, especialmente, de Bachillerato. Igualmente llama la atención que sólo 
2 webs, las de Segóbriga y Campo Lameiro, dirijan su atención a todas las etapas 
indicadas. En ambos casos, la larga trayectoria de estos espacios y su interés por 
el turismo y por el ámbito educativo explican la variedad de actividades ofertadas 
a los distintos cursos y ciclos.

0 5 10 15

No indicado

Ed. Infantil

Ed. Primaria

Ed. Secundaria

Bachillerato

Todas las etapas

Figura 1. Número de parques cuyas actividades y materiales formativos se 
dirigen a cada etapa educativa (n=22). 

Fuente: elaboración propia, 2025.

4.2 Nivel de profundidad de los contenidos ofertados

El análisis del nivel de profundidad de los contenidos incluidos en las dife-
rentes webs refleja un claro predominio de sitios en los que prima una visión 
superficial de los PA (Figura 2). Su presentación no va mucho más allá de una 
breve mención a la cronología de los restos documentados y al uso o función que 
dicho espacio tuvo en un determinado momento histórico. Tampoco se ofrece la 
posibilidad de ampliar dicha información a través de otros enlaces o investigacio-
nes, por lo que el usuario sólo tiene acceso a una visión superficial del conjunto 
arqueológico. Un ejemplo de este tipo de webs es la de Torreparedones, cuyo 
interés se centra más en la organización de la visita que en ofrecer información 
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sobre el PA. En segundo lugar, encontramos dos conjuntos de webs. El primero 
incluye webs con contenidos que podríamos definir como intermedios. Además 
de presentar de forma básica los datos del PA y los hallazgos arqueológicos do-
cumentados, se incide en otros aspectos, como la evolución histórica del espacio 
arqueológico, a través de fotografías y/o fichas específicas, como se advierte en el 
caso de Recópolis y Alarcos. 

En profundidad
6

Intermedio
6

Superficial
10

Figura 2. Distintos niveles de contenidos definidos en el análisis y 
número de webs que incluyen cada uno de ellos (n=22). 

Fuente: elaboración propia, 2025.

Un segundo conjunto, con un total de 6 webs, ofrece contenidos especiali-
zados y detallados. Estos incluyen una presentación general del PA y, además, 
permiten profundizar en su historia y su evolución a lo largo del tiempo, mos-
trando su importancia en cada periodo histórico, explorar la historia de las inves-
tigaciones desarrolladas y conocer los principales restos materiales documenta-
dos, especialmente los edificios más destacados. Destacan especialmente por sus 
contenidos las webs de Segóbriga, Valle de los Neandertales (que incluso incluye 
publicaciones científicas sobre los hallazgos) y el Tolmo de Minateda. En esta 
última se enmarca el interés del yacimiento en el territorio, incorporando datos 
relativos a las investigaciones desarrolladas en el conjunto arqueológico, desde 
sus inicios y a lo largo de diversas décadas hasta la actualidad. Igualmente se 
incluye información sobre el entorno y sobre las posibles rutas que se ofrecen en 
las visitas a este espacio.

4.3 Niveles de interactividad – interacción  

El análisis de la interactividad e interacción con el usuario pone de manifies-
to un escaso interés de la mayor parte de las webs analizadas para el desarrollo de 
la competencia digital (Figura 3). En este sentido, predominan mayoritariamente 
las webs que podríamos incluir en el nivel 1, cuya interacción se limita a ofrecer 
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simplemente un teléfono o email de contacto. En segundo lugar, encontramos un 
total de seis webs en las que, además de dicha información, el usuario tiene tam-
bién la posibilidad de acceder a visitas virtuales o de realidad aumentada en el 
sitio del espacio arqueológico, y que podemos englobar en el nivel 2. Sólo las del 
Tolmo y Cueva Pintada, se incluyen en el nivel 3 y, ninguna, en el nivel 4, lo que 
impide que constituyan recursos de interés real para fomentar la competencia 
digital al tiempo que el usuario se acerca al patrimonio.

Nivel 1
14

Nivel 2
6

Nivel 3
2

Figura 3. Niveles de interacción-interactividad de las webs analizadas (n=22).
Fuente: elaboración propia, 2025.

4.4 Niveles de interdisciplinariedad

Por lo que respecta al modo en el que se presenta el patrimonio arqueoló-
gico, un número elevado de webs, 14 de las analizadas, se incluyen en el nivel 
1, atendiendo exclusivamente a aspectos arqueológicos (Figura 4). En el nivel 
2 encontramos tres webs, en las que además de la información meramente ar-
queológica, se observa una visión más multidisciplinar de estos espacios, si bien 
los contenidos provenientes de otras disciplinas se incorporan de forma paralela 
y sin lograr conectarlos con eficacia con el espacio arqueológico. En el nivel 
3 encontramos tres webs, en las cuales sí se advierte una cierta integración de 
contenidos procedentes de diversas disciplinas, que complementan la visión del 
espacio arqueológico presentado. Se trata en este caso de las webs del Tolmo de 
Minateda, Recópolis y Valle de los Neandertales. Finalmente, en el nivel 4, se 
incluyen dos webs, las de Segóbriga y Cueva Pintada. En ambas, la información 
arqueológica, se integra junto a la procedente de aspectos artísticos, comunita-
rios, paisajísticos, etc. 
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Nivel 1
14

Nivel 2
3

Nivel 3
3

Nivel 4
2

Figura 4. Distribución de webs según su nivel de interdisciplinariedad (n=22). 
Fuente: elaboración propia, 2025.

5. Conclusiones

Los resultados indicados nos permiten identificar algunos rasgos clave que 
definen las webs de los PA españoles y, especialmente, cuestiones esenciales para 
valorar en qué medida dichos sitios web favorecen el acercamiento didáctico a 
estos espacios. En primer lugar, los resultados reflejan un panorama en el que 
un amplio número de parques no disponen, tan siquiera, de una web propia, a 
pesar del interés que, a día de hoy, este tipo de recursos representan para lograr 
un acercamiento y conocimiento a dicho patrimonio por parte, ya no sólo de 
estudiantes o profesorado, sino de la ciudadanía en general (Bermejo y Piazuelo, 
2023; Claes y Deltell, 2019; Fontal et al., 2020). Entre aquellos parques que sí pre-
sentan una web propia o vinculada, como micrositio, a una web patrimonial más 
amplia, se advierte una orientación predominante al turismo cultural. Quizás el 
mejor ejemplo de ello es la web de Torreparedones, en la información ofrecida 
sobre este espacio se limita a las visitas y compra de entradas. Son, por tanto, 
menos numerosos aquellos espacios cuyas webs permiten acceder a contenidos y 
recursos orientados a fines educativos, estando además orientados, en un amplio 
número, a las etapas de Educación Primaria y Secundaria. Quedan así relegadas 
las de Infantil y Bachillerato, a las que sólo unos pocos parques, como es el caso 
de Segóbriga, Minas de Gavà o Campo Lameiro atienden de forma específica. 
Algo similar ocurre con los recursos ofertados para el profesorado. A pesar de su 
potencial para trabajar con estos espacios desde el aula (Fontal et al., 2020), de 
forma previa o posterior a una posible visita, únicamente dos parques ofrecen en 
sus webs cuadernos y guías para docentes, el Tolmo de Minateda y Segóbriga. 
También en este sentido resultan de enorme interés los resultados relativos al 
nivel de detalle de los contenidos de dichas webs para el conocimiento de estos 
espacios, con un predominio mayoritario de información superficial y con sólo 
cinco que abordan en profundidad el patrimonio presente en ellos. 

De este modo, y atendiendo al primer objetivo planteado, podemos señalar 
que el tipo de información que arroja el análisis realizado no facilita precisa-
mente un claro acercamiento didáctico a la mayoría de los PA. Salvando unas 
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pocas excepciones, resulta complejo conocer con detalle el patrimonio de di-
chos PA a partir de sus webs, así como encontrar materiales o recursos que fa-
vorezcan a docentes y estudiantes el trabajo con el mismo. Otro de los aspectos 
clave que queda de manifiesto, vinculado al segundo objetivo, es el predominio 
de webs con un modelo unidireccional de interacción con el usuario (Cuenca 
y Estepa, 2004), el cual no favorece el desarrollo de la competencia digital, 
especialmente si se pretende trabajar con alumnado en esta línea. A pesar de 
que, como han señalado estudios recientes, las TIC permiten romper con esa 
unidireccionalidad que ha marcado tradicionalmente el acceso a los espacios 
patrimoniales (Claes y Deltell, 2019), lo cierto es que esta continúa siendo pre-
dominante en las webs de los PA. Si bien se comienzan a introducir recursos 
que permiten al usuario interaccionar con estos espacios, suelen reducirse a 
visitas virtuales a los mismos, o a un libro de visitas o foro donde los visitantes 
puedan dejar sus opiniones (Cóceres, 2022). Dichos recursos apenas se hacen 
eco del potencial, destacado por múltiples trabajos, que las webs tienen para 
poner en práctica algunas de las habilidades de la competencia digital (Gonzá-
lez et al., 2021; López y Sevillano, 2020), desaprovechando así, un interés aña-
dido para la formación de los usuarios en el acceso, análisis y evaluación crítica 
a los contenidos presentados.

Un último rasgo es el predominio de enfoques en los que se da prioridad 
a contenidos de tipo histórico-arqueológico. Este aspecto confirma, también 
en los PA, lo apuntado por investigaciones similares en conexión con los sitios 
web de museos (Cuenca y Estepa, 2004; Cuenca y Ruiz, 2005). Atendiendo 
al tercer objetivo planteado podemos señalar que el patrimonio arqueológico 
se aborda de forma aislada en la mayor parte de las webs, siendo menos las 
que mencionan otros aspectos y patrimonios y, prácticamente excepcionales, 
las que integran los hallazgos arqueológicos con el entorno, la comunidad y 
patrimonio de diverso tipo (natural, artístico, etnográfico), como la web de 
Cueva Pintada.

En general, y a pesar de que hoy en día, como han señalado trabajos re-
cientes, las webs constituyen un medio clave para acercarnos a museos y otros 
ámbitos patrimoniales, en el caso de los PA se advierte aun una clara necesidad 
de mejora en cuanto a la presencia digital de estos espacios. Además, se perfilan 
como espacios cuyas oportunidades para fomentar la competencia digital entre 
los estudiantes y docentes no han sido aún lo suficientemente aprovechadas (Cor-
dón y González, 2016). Así, y aunque se advierte una integración de las TICs 
en la difusión del patrimonio, esta no va acompañada de un enfoque didáctico 
apropiado (Cuenca y Estepa, 2004). Se hace patente, en la amplia mayoría de 
los PA, una necesaria revisión de la oferta que plantean en sus webs, de la orien-
tación didáctica de las mismas, y, sobre todo, la introducción de herramientas y 
recursos que permitan fomentar, a través de las TICs, el desarrollo de aprendi-
zajes en todas las etapas educativas y de vínculos en conexión con el patrimonio 
arqueológico.
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EN EL DESEMPEÑO DOCENTE EN MÉXICO
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La calidad universitaria en gran parte depende del desempeño docente, que 
se ve reflejado a través de las experiencias y la percepción de los estudiantes.  Esta 
interacción se presenta principalmente de dos maneras; primero en la conviven-
cia donde el profesor muestra un interés real hacia el alumno y su aprendizaje, 
ofreciendo una retroalimentación efectiva y ejemplos que ayuden al joven a plan-
tearse preguntas encaminadas al desarrollo de sus habilidades. Por otro lado, en 
su aplicación real en la vida profesional y personal, cambiando el enfoque del 
aprendizaje, fomentando la trascendencia del conocimiento.

El objetivo del estudio es comparar las percepciones obtenidas en tres mo-
mentos por parte de los estudiantes de las carreras de ingeniería de los campus 
Mexicali y Tijuana en la Universidad Autónoma de Baja California (UABC), 
México. Para ello se analizan, con técnicas de estadística descriptiva con valores 
absolutos y relativos, las variables que se comparan son la retroalimentación de 
los profesores, la importancia para los maestros de que aprendan y la importan-
cia de lo aprendido del curso desde la percepción de los y las estudiantes durante 
el transcurso de su vida universitaria en la carrera cursada en la UABC. El mé-
todo del estudio es de tipo descriptivo y comparativo, con la participación de 701 
estudiantes de ingeniería, 659 del campus Mexicali y 42 Tijuana, y 37 en el Ins-
tituto de Ciencias Agrícolas. Por otro lado, el estudio se desarrolló en dos etapas, 
la primera en 2016 y la segunda en 2023. Los resultados muestran el análisis de 
la comparación de estos momentos.

1. Introducción 

La calidad en la educación universitaria se define por diversos elementos, 
entre los que se encuentran los docentes, la infraestructura, la investigación, los 
planes educativos, entre otros. Uno de los más relevantes se encuentra focalizado 
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en los docentes, que son la fuerza máxima del aprendizaje, aunque, si bien todos 
son expertos en su área, no todos tienen una preparación académica adecuada 
para la impartición de clases. Más importante aún, se reconoce que estos son la 
línea de seguimiento para los alumnos y que su importancia radica no solo en 
el conocimiento que aportan. Además, estos cuentan con un impacto social y 
moral muy relevante, por lo que es sumamente importante que estos mantengan 
una actitud positiva y comprensiva con el alumnado y, también, un comporta-
miento que se muestre integro y ético para que permita vincular su posición con 
el respeto y admiración, que promoverá en un futuro crear a semejanza nuevos 
profesionales en el área de ingeniería (Montenegro Ordoñez, 2020).

Para el correcto desarrollo del desempeño docente se deben realizar distintas 
actividades que permitan alcanzar un grado de excelencia en el aprendizaje de 
los y las jóvenes estudiantes. Este desempeño se suele ver reflejado en las aulas, 
principalmente cuando el interés del profesorado es autentico tanto por enseñar, 
como por el desarrollo del grupo, con esto los alumnos se sienten acompañados 
y guiados por él.  Por su parte, esta interacción crea vínculos importantes de con-
fianza y respeto, que permiten al grupo mantener una interacción positiva que 
facilita y fomenta la participación, así como la aceptación necesaria por parte del 
alumnado hacia él o la docente y aunado a esto, de la materia correspondiente. 
Cabe destacar que este resultado se ve reflejado en el estudiante siempre y cuan-
do se maneje un conocimiento e interés suficiente (Gonzáles, 2022).

De acuerdo con lo anterior, se considera al docente dentro del ámbito de la 
educación como el eje más influyente para los alumnos ya que proporcionan el 
ambiente, técnica y conocimientos necesarios para lograr el éxito educativo (Iq-
bal et al., 2020). En el caso contrario, cuando el desempeño docente se considera 
por el estudiantado como no adecuado o insuficiente, las y los alumnos tienden 
a sentirse ignorados o poco motivados, dicho esto, se considera a los alumnos 
como seres sensibles que suelen percatarse de las actitudes o conocimientos del 
profesor o profesora en cuestión y al no sentirlo real o sincero es común que no 
logren crear un lazo de respeto o admiración, el cual resulta necesario para que 
el alumno valore su estancia en clase y lo que esta le pueda aportar a su desarrollo 
profesional y personal. 

Según Galván Salinas y Farias Martínez (2018) un buen docente debe com-
binar habilidades personales, experiencia en el campo y formación continua en 
metodologías didácticas. Adicional a esto, López-Gutiérrez y Ones (2022) men-
cionan que también se requiere de una constante preparación para que el do-
cente se adapte mejor a las nuevas necesidades de los estudiantes, por eso la 
estructura del programa de estudio debe permitir el mejoramiento de la calidad 
del aprendizaje y la adaptación hacia los cambios en la sociedad. 

Aunado a esto, la retroalimentación es clave para el estudiante ya que es 
parte esencial del aprendizaje, de la misma manera el interés del docente por 
el aprendizaje de los jóvenes resulta decisivo ya que este guía no solo el cono-
cimiento del estudiante, sino también la evolución de la educación. Cuando los 
docentes muestran interés y hacen comentarios que ayudan a reflexionar a los 
estudiantes sobre los temas vistos y se genera un ambiente de confianza, donde 
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tanto el académico como el educando se involucran, los resultados son mejores a 
lo esperado (Quezada Cáceres y Salinas Tapia, 2021). El feedback se requiere en 
ambas direcciones, siempre cuidando la información y la manera en la que esta 
se maneja. Un claro ejemplo es el dar comentarios a manera de observación, 
donde se comunique cómo mejorar las actitudes o habilidades, sin atacar o emitir 
opiniones que no sean objetivas respecto al tema en cuestión. De lo contrario, se 
genera un rechazo por los comentarios recibidos y el proceso de aprendizaje se 
vuelve ineficiente (Román Maldonado, 2009). 

Por lo tanto, los estudiantes que se sienten motivados tienen más energía 
para el desarrollo de tareas y actividades relacionadas con el aprendizaje, mejo-
rando su actitud y percepción ante la información recibida. En el caso contrario, 
cuando el profesorado desmotiva al alumnado, este desarrolla una resistencia al 
aprendizaje por lo que resulta limitante en la comprensión del tema y se crean 
bloqueos que inhiben el crecimiento escolar de dichos jóvenes (Sellan Naula, 
2017). 

Así mismo, los y las docentes empáticos logran crear una mejora a largo 
plazo, al mejorar los estados de ánimo de sus estudiantes obtienen un aumento 
en sus capacidades y potenciar su aprendizaje, se genera un mejor manejo de las 
emociones, herramientas para la solución de conflictos y respetar las diferencias 
con los demás (Rodríguez-Saltos et al., 2020).

2. Objetivos

El objetivo del estudio es comparar la percepción que tienen las y los jóvenes 
estudiantes sobre la retroalimentación de los profesores, la importancia para los 
maestros de que aprendan y la importancia de lo aprendido del curso durante su 
estancia en la vida universitaria. Para esto se analizan los datos obtenidos en tres 
momentos por parte del alumnado de las carreras de ingeniería de los campus 
Mexicali y Tijuana en la Universidad Autónoma de Baja California (UABC). 
Para el análisis de estos datos se utiliza una técnica de estadística descriptiva con 
valores absolutos y relativos.

3. Metodología

En este estudio se empleó un diseño descriptivo y comparativo de los estu-
diantes de ingeniería del Campus Mexicali y Tijuana en las áreas de ingeniería 
en 2016 y en el Instituto de Ciencias Agrícolas en 2023. El Campus Mexicali 
contaba con un total de 23.071 alumnos al momento de realizar el cuestionario, 
con un total de 4.380 únicamente en la Facultad de Ingeniería. Por otro lado, 
el Campus Tijuana mantenía una población de 21.946 estudiantes, donde se 
consideran únicamente la Facultad de Ciencias Químicas e Ingeniería con 2.683 
en 2016. Adicional a esto, se realiza otra encuesta en 2023 dentro del Instituto 
de Ciencias Agrícolas, que mantenía un total de 763 alumnos de la población 
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total en el Campus Mexicali de 24.576 alumnos. La comparación se realizó en 
tres momentos en los años 2016 y 2023, se analizan con técnicas de estadística 
descriptiva con valores absolutos y relativos. Las variables que se comparan son 
la retroalimentación de los profesores, la importancia para los maestros de que 
aprendan y la importancia de lo aprendido del curso, según la percepción de 
los estudiantes durante su vida universitaria hasta el momento en las diferentes 
carreras enfocadas en ingeniería en la UABC.  

Los datos se recolectaron a través de tres cuestionarios diferentes diseñados 
por expertos en las áreas de Ingeniería, aplicados a los estudiantes del área de 
ingeniería Mexicali y Tijuana. Este cuestionario fue elaborado en Google Forms 
y, para su aplicación, se realizó una invitación abierta al correo institucional de 
los alumnos, obteniendo la participación de 738 estudiantes distribuidos de la 
siguiente manera; 659 en la Facultad de ingeniería Mexicali, 42 en la Facultad de 
Ciencias Químicas e Ingeniería en Tijuana y 37 en el Instituto de Ciencias Agrí-
colas en Mexicali. Se compararon las variables y reactivos aquellos que conte-
nían una similitud en la formulación de las preguntas dirigidas a los estudiantes, 
además, se utilizó el paquete estadístico SPSS para la generación de las tablas de 
resultado con un análisis descriptivo.

4. Resultados

A continuación, se presentan los resultados y se analizan las diferencias ob-
tenidas entre las tres facultades investigadas en las siguientes variables: la retroa-
limentación de los profesores, la importancia para los maestros de que aprendan 
y la importancia de lo aprendido del curso desde la percepción de los y las estu-
diantes durante el transcurso de su vida universitaria en la carrera cursada en la 
UABC.

En la tabla 1 se describe la población y el porcentaje relativo que se presen-
tó en la participación de los y las jóvenes estudiantes dentro de los diferentes 
campus y momentos. El Campus Mexicali en 2016 tuvo una participación de 
659 alumnos el 89% de la participación total del estudio, de los cuales son 498 
hombres y 161 mujeres. El Campus Tijuana en 2016 contó con 42 respuestas 
(6%), distribuidas en 25 hombres y 17 mujeres.  En 2023 la participación corres-
pondiente al Instituto de Ciencias Agrícolas Mexicali fue de 37 estudiantes (5%), 
de los cuales 27 son hombres y 10 mujeres.

Estudiantes participantes N %

Percepción UABC 2016 Campus Mexicali Femenino 161 0,22%

Masculino 498 0,67%

Total 659 0,89%
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Percepción UABC 2016 Campus Tijuana Femenino 17 0,02% 

Masculino 25 0,03% 

Total 42 0,06% 

Percepción UABC 2023 Instituto de Ciencias Agrí-
colas Mexicali

Femenino 10 0,01% 

Masculino 27 0,3% 

Total 37 0,05% 

Total 738 1,00% 
Tabla 1. Estudiantes participantes por género.

Fuente: Elaboración propia, 2025.

De acuerdo con la tabla 2, se describe que el 59,5% de las y los alumnos 
pertenecientes al Campus Tijuana representan estar muy de acuerdo con que 
sus profesores suelen ofrecer retroalimentación en sus clases, el 39,9% de las y 
los alumnos representa estar de acuerdo en el Campus Mexicali y con 42,9% el 
Instituto de Ciencias Agrícolas. Sin embargo, no existe una diferencia significati-
va ya que tanto hombres como mujeres reportan un mismo nivel de inclinación 
respecto a la facultad mencionada. 

Percepción del estudiante 
sobre la retroalimentación 
por parte de profesores en 
sus experiencias como estu-
diante 

Muy en 
desacuerdo

En 
desacuerdo

Ni de acuer-
do, ni en 

desacuerdo
De acuerdo Muy de 

acuerdo

n % n % n % n % n %

Percepción 
UABC 2016 
Campus 
Mexicali

Femenino 2 1,2% 8 5,0% 36 22,4% 61 37,9% 54 33,5%

Masculino 15 3,0% 20 4,0% 131 26,3% 202 40,6% 130 26,1%
Total 17 2,6% 28 4,2% 167 25,3% 263 39,9% 184 27,9%

Percepción 
UABC 2016 
Campus Ti-
juana

Femenino 0 0% 1 2,7% 3 8,1% 3 8,1% 3 8,1%

Masculino 0 0% 0 0% 3 8,1% 5 13,5% 19 51,4%
Total 0 0% 1 2,7% 6 16,2% 8 21,6% 22 59,5%

Percepción 
UABC 2023 
ICA Mexicali

Femenino 0 0% 0 0% 5 11,9% 8 19% 4 9,5%
Masculino 0 0% 2 4,8% 3 7,1% 10 23,8% 10 23,8%
Total 0 0% 2 4,8% 8 19% 18 42,9% 14 33,3%

Total 17 1% 31 4% 181 20% 289 35% 220 40%
Tabla 2. Percepción del estudiante sobre la importancia que le dan sus profesores a la 

retroalimentación durante su experiencia académica.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

En la tabla 3 se analiza la percepción de los alumnos sobre la importancia 
que le da el profesorado al aprendizaje obtenido durante la impartición de su 
materia pudiendo observarse una percepción positiva al respecto. En el Campus 
Mexicali hombres y mujeres se sienten de acuerdo con esta afirmación en un 
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34,3% y 38,5% respectivamente, al igual que en el Instituto de Ciencias Agríco-
las donde ambos están de acuerdo con 33,3% y 21,4%.  En el Campus Tijuana 
el 48,6% de los hombres están muy de acuerdo y 10,8% de las mujeres están de 
acuerdo, así como muy de acuerdo. González González y González González 
(2008) mencionan que ser un líder carismático es una herramienta exitosa ya que 
transmite al alumno confianza, entusiasmo y respeto, lo que facilita al docente el 
reconocimiento como figura de autoridad ante el grupo que se encuentra guian-
do. Esto genera un mejor ambiente que facilita la comunicación del grupo, al 
hacerlos sentir valorados y comprendidos.

Percepción del alumno 
sobre la importancia 
de sus maestros por el 
aprendizaje en sus expe-
riencias como estudiante 

Muy en 
desacuerdo

En des-
acuerdo

Ni de acuer-
do, ni en 

desacuerdo De acuerdo
Muy de 
acuerdo

n % n % n % n % n %

Percepción 
UABC 2016 
Campus 
Mexicali

Femenino 5 3,1% 11 6,8% 38 23,6% 62 38,5% 45 28%

Masculino 14 2,8% 39 7,8% 143 28,7% 171 34,3% 131 26,3%

Total 19 2,9% 50 7,6% 181 27,5% 233 35,4% 176 26,7%
Percepción 
UABC 2016 
Campus
 Tijuana

Femenino 0 0% 0 0% 2 5,4% 4 10,8% 4 10,8%
Masculino 0 0% 0 0% 4 10,8% 5 13,5% 18 48,6%
Total 0 0% 0 0% 6 16,2% 9 24,3% 22 59,5%

Percepción 
UABC 2023 
Instituto de 
Ciencias 
Agrícolas 
Mexicali

Femenino 0 0% 1 2,4% 7 16,7% 5 11,9% 4 9,5%

Masculino 0 0% 3 7,1% 6 14,3% 9 21,4% 7 16,7%

Total 0 0% 4 9,5% 13 31% 14 33,3% 11 26,2%

Total 19 1% 54 6% 200 25% 256 31% 209 37%
Tabla 3.  La importancia percibida por el alumno sobre el interés

del docente en que aprenda.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

A continuación, en la tabla 4 se describe la percepción de las y los alumnos 
sobre la importancia de ver lo aprendido desde su experiencia en su vida acadé-
mica. En Campus Mexicali el 40,4% de hombres y el 41,6% de mujeres están 
de acuerdo, en el Campus Tijuana se presentan un 45,9% de alumnos y 13,5% 
de alumnas de muy de acuerdo, por su parte el Instituto de Ciencias Agrícolas 
presenta un 40,5% de hombres de acuerdo y 23,8% de mujeres muy de acuerdo.
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Percepción del alumno so-
bre la importancia de lo 
aprendido en sus experien-
cias como estudiante 

Muy en 
desacuerdo

En 
desacuerdo

Ni de acuer-
do, ni en 

desacuerdo
De acuerdo Muy de 

acuerdo

n % n % n % n % n %

Percepción 
UABC 2016 
Campus 
Mexicali

Femenino 0 0% 0 0% 28 17,4% 67 41,6% 66 41,0%

Masculino 5 1% 16 3,2% 108 21,7% 201 40,4% 168 33,7%

Total 5 0,8% 16 2.,4% 136 20,6% 268 40,7% 234 35,5%
Percepción 
UABC 2016 
Campus Ti-
juana

Femenino 0 0% 1 2,7% 0 0% 4 10,8% 5 13,5%
Masculino 0 0% 0 0% 2 5,4% 8 21,6% 17 45,9%
Total 0 0% 1 2,7% 2 5,4% 12 32,4% 22 59,5%

Percepción 
UABC 2023 
Instituto de 
Ciencias Agrí-
colas Mexicali

Femenino 0 0% 0 0% 2 4,8% 5 11,9% 10 23,8%
Masculino 0 0% 0 0% 3 7,1% 17 40,5% 5 11,9%
Total 0 0% 0 0% 5 11,9% 22 52,4% 15 35,7%

Total 5 0% 17 2% 143 13% 302 42% 271 44%

Tabla 4. Percepción del alumno sobre sus experiencias al poder ver la importancia
de lo aprendido en su vida académica hasta el momento

Fuente: Elaboración propia, 2025.

La evaluación del desempeño docente en la educación superior ha cobrado 
creciente relevancia, impulsada por la necesidad de asegurar la calidad del pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Si bien existen diversos métodos para llevar a 
cabo esta evaluación, la percepción de los estudiantes emerge como una fuente 
de información fundamental, al ser los receptores directos de la actividad docen-
te (Fernandes et al., 2016). En este contexto, la retroalimentación ofrecida por 
el profesor se destaca como un componente crucial en el desempeño docente, 
con un impacto significativo en la experiencia y el aprendizaje de los estudiantes 
(Padilla y López, 2019).

Por su parte, Gamboa et al., (2015) menciona que las metodologías de los 
docentes deben ser variadas, ya que los alumnos suelen tener diferentes tipos de 
canal de percepción, así como estilo de aprendizaje, lo que dificulta que todos 
aprendan con una misma técnica. Como parte de la guía educativa, los docentes 
y su desempeño repercuten directamente en el alumno y en la vida profesional, lo 
que no implica únicamente el conocimiento. En los casos donde las y los alumnos 
y el maestro compartieron experiencias y se crea un lazo afectivo en el sistema de 
creencias y actitudes que desarrollará el alumnado en un futuro (Flores Moran, 
2019).

Por otro lado, una de las mayores causas de deserción de los estudiantes uni-
versitarios radica en la experiencia educativa, ya que se enfrentan a panoramas 
que difieren de lo esperado, un mundo laboral inexistente, falta de apoyo por 
parte de los docentes, la poca validación de la sociedad por su participación en la 
misma (Santos-Sharpe, 2021).
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En este sentido, la motivación es proporcional al rendimiento académico del 
alumnado, por lo que, los docentes empáticos mejoran el estado emocional del 
estudiante, potenciando su desarrollo personal y profesional (Rodríguez Saltos et 
al., 2020; Sellan Naula, 2017). 

5. Conclusiones

Dentro de la investigación realizada se logró el objetivo de describir y anali-
zar la percepción del estudiantado y el desempeño docente. La descripción de las 
variables analizadas permite identificar aspectos clave como que la retroalimen-
tación y el interés docente, los cuales influyen significativamente en la experien-
cia académica del alumno, y se recomienda implementar mecanismos periódicos 
de evaluación docente basados en la percepción estudiantil, como parte de las 
estrategias institucionales de mejora continua. 

Se recomienda, también, realizar un estudio periódico sobre la percepción 
de los alumnos y los profesores, dado que este ayudará a mejorar la retroalimen-
tación del ambiente educativo para futuras investigaciones en el área de conoci-
miento en ingeniería en las instituciones de educación superior en México. 

Por otro lado, se propone que, para futuros estudios de percepción empírica 
desde la perspectiva de estudiantes y profesores, se plantee una hipótesis compa-
rativa entre las disciplinas de diversas áreas de conocimiento de las instituciones 
de educación superior. 

Por último, es importante que las instituciones de educación superior realicen 
estudios de investigación empírica en comparación con el área de conocimiento 
de ingeniería entre instituciones o en el ámbito nacional e internacional.  
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1. Introducción  

La transformación de la educación se ha acelerado como consecuencia del 
impulso generado por los avances tecnológicos, particularmente por el desarrollo 
de la inteligencia artificial, lo que ha generado oportunidades diversas dentro del 
contexto del aprendizaje, para dinamizar la enseñanza y optimizar la gestión de 
contenidos, retroalimentación y evaluación. Ayuso-del Puerto y Gutiérrez-Este-
ban (2022) consideran que la inteligencia artificial contribuye al enriquecimiento 
de los entornos de aprendizaje en el contexto de la educación superior, abre la 
puerta al uso de las tecnologías como experiencia formativa que empodera a los 
alumnos y amplía sus competencias digitales.

La incorporación efectiva de la inteligencia artificial en el aula requiere una 
comprensión profunda de los procesos mentales implicados en el aprendizaje, 
de ahí la importancia de la neuroeducación. Precisamente, la neuroeducación, 
como explican Chávez Solís et al. (2023), es la disciplina que estudia cómo fun-
ciona y aprende el cerebro, la influencia que tiene la interacción y cooperación, 
los niveles de estrés, las experiencias, los estados de ánimo y emocionales en las 
redes neuronales que se activan al aprender.

En ese orden de ideas, Jiménez García et al. (2024) consideran que la inte-
ligencia artificial es una herramienta relevante en la educación, presenta opor-
tunidades que deben emplearse consciente y reflexivamente, de acuerdo con el 
contexto educativo específico, para potenciar sus beneficios. Ahí es donde el rol 
del docente es relevante para una integración adecuada. 

Si los docentes conocen el funcionamiento del cerebro durante el aprendi-
zaje, como argumenta Méndez Chacón (2021), pueden promover estrategias 
didácticas que activen los circuitos neuronales mediante estímulos precisos que 
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lleven a la adquisición de conocimientos al activar la motivación, la emoción y 
la memoria. Se puede realizar una integración de la inteligencia artificial con la 
neuroeducación para promover estrategias de aprendizaje más efectivas. 

En efecto, existen casos numerosos de docentes universitarios que se apoyan 
en la inteligencia artificial de forma experimental para propiciar actividades mo-
tivadoras, atención sostenida y mejorar el rendimiento académico de los estu-
diantes con los que comparten los espacios de aprendizaje. El desafío que supone 
integrar la inteligencia artificial y la neuroeducación es a su vez una oportunidad 
transformadora de los modelos tradicionales de educación en algo más activo, 
centrado en el estudiante y adaptado a la realidad. 

Este estudio presenta las herramientas de inteligencia artificial más emplea-
das por docentes universitarios y su integración con principios neuroeducativos 
a partir de percepciones, experiencias y prácticas concretas, al igual que las ba-
rreras institucionales, técnicas y éticas que se presentan para su implementación. 
De esta manera, se espera despertar un debate académico sobre el papel de la 
tecnología en la educación, desde una perspectiva integral que reconozca el valor 
de los conocimientos científicos y la dimensión humana del aprendizaje.

1.1 Neuroeducación en el aula

La implementación de la neuroeducación en el aula es una manera de com-
prender estrategias para activar el aprendizaje en el cerebro a partir de los co-
nocimientos que proporciona de la neurociencia, la pedagogía y la psicología. 
Torrijos Muelas (2023) considera que conocer cómo funciona el cerebro en cada 
etapa de la vida proporciona una ventaja y una gran responsabilidad a los educa-
dores, porque permite mejorar las prácticas de enseñanza aprendizaje. La neu-
roeducación se centra en la comprensión del procesamiento de la información 
por parte del cerebro para mejorar los resultados de los estudiantes.

En las aulas universitarias se comparte información constantemente, pero la 
manera en que se trasladan las ideas es muy importante. Según Bueno i Torrens 
(2023), la transmisión de los contenidos de clase debe incluir aspectos relaciona-
dos con las emociones, el estímulo y la generación de retos que se acompañen 
de sensaciones positivas y estimulantes para continuar avanzando, a través del 
desarrollo de facultades intelectuales mediante preceptos, ejercicios y ejemplos.

Los docentes deben tener las habilidades para estimular las emociones de los 
estudiantes, para mantener la atención y generar aprendizajes significativos que 
se almacenen en la memoria a largo plazo. La inteligencia artificial puede ser una 
herramienta importante para lograrlo, si se sabe aprovechar.

1.2 Inteligencia artificial y educación

La inteligencia artificial tiene herramientas que pueden aplicarse en el con-
texto educativo. La Unesco (2024) considera que las instituciones educativas de-
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ben implementar y validar estrategias apropiadas para que el uso de la inteligen-
cia artificial sea responsable, ético y que satisfaga las necesidades del proceso de 
aprendizaje.  

González-González (2023) sugiere que la inteligencia artificial permite la 
personalización del aprendizaje, al adaptar los contenidos a las necesidades y ca-
racterísticas de cada estudiante. Constituye una herramienta valiosa para la en-
señanza y el aprendizaje, al conferir la oportunidad de adaptar los contenidos y 
las actividades con la creación de momentos lúdicos, visualizaciones interactivas 
y otros recursos para le mejor comprensión de los contenidos y retroalimentación 
personalizada. Si la inteligencia artificial se aplica en el contexto educativo con 
base en la neuroeducación, su potencial puede maximizarse, porque se puede 
orientar hacia un mayor aprendizaje por parte de los estudiantes.

2. Objetivos

Este estudio pretende identificar las herramientas de inteligencia artificial 
utilizadas por los docentes universitarios, así como analizar su articulación con 
los principios de la neuroeducación, mediante la evaluación de percepciones, 
ventajas y limitaciones desde la experiencia del profesorado.

Para alcanzar el objetivo se pretende conocer cómo se están utilizando las 
herramientas de inteligencia artificial en la educación superior, particularmente 
desde la mirada del profesor universitario. A su vez, establecer si estas prácticas 
se encuentran alineadas con los principios fundamentales de la neuroeducación, 
analizando su aplicación en la enseñanza, la personalización del aprendizaje y la 
estimulación de procesos cognitivos fundamentales como la atención, la motiva-
ción y la memoria. 

El propósito de explorar este tema es la comprensión de la inteligencia artifi-
cial como recurso valioso en la educación universitaria, con su uso orientado por 
criterios éticos, didácticos y neurocientíficos, con base en evidencias que sirvan 
de base para tomar decisiones sobre la formación docente y la implementación 
de tecnologías emergentes en las aulas universitarias.

3. Metodología

La metodología empleada fue cualitativa, con diseño exploratorio-descripti-
vo, orientado a la comprensión de la perspectiva de los actores involucrados. La 
muestra intencionada fue de 15 docentes universitarios de instituciones educati-
vas superiores de Guatemala, España, México y Venezuela a quienes se accedió 
de forma virtual para explorar con profundidad sus percepciones en los distintos 
contextos geográficos. 

Se aplicó un cuestionario estructurado con siete preguntas abiertas dirigidas 
a explorar la experiencia, percepción y uso de la inteligencia artificial en el con-
texto educativo, con énfasis en un enfoque neuroeducativo.
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Los participantes fueron seleccionados por su experiencia en el uso de inteli-
gencia artificial en entornos educativos. El análisis de los datos obtenidos a través 
de la entrevista semiestructurada se realizó mediante técnicas de codificación 
abierta y categorización temática que permitieron identificar patrones, percep-
ciones y tendencias comunes en el discurso docente. 

El análisis de los datos se llevó a cabo mediante cinco etapas: codificación de 
respuestas identificando 15 participantes numerados del 1 al 15, extracción de 
frases clave o elementos más significativos para identificación de patrones, cate-
gorización temática por frecuencia de uso, construcción de tres grupos de perfiles 
docentes: pioneros, en adaptación y con limitaciones. Finalmente, se realizó un 
análisis transversal mediante interpretación de hallazgos en función del uso de la 
inteligencia artificial en procesos cognitivos, emocionales y atencionales.

4. Resultados

Para el análisis de los resultados se toma como base la información obtenida 
de todos los participantes (Part.) y las respuestas proporcionadas a cada pregunta 
(P).

Part. P1. Herramientas utilizadas P2. Frecuencia P2. Propósito

1 ChatGPT, Deepseek, Grok Ocasionalmente Condensación de informa-
ción

2 Poe 2 de cada 4 clases Generar documentos de tra-
bajo

3 Moodle, Blackboard, Canvas, chat-
bots, Canva, Gamma, Genially

Todo el tiempo Dinamizar metodologías

4 Poe, Progrentis, ALEKS Seguido Resúmenes y ejemplos

5 ChatGPT, Gamma, Claude, Ele-
venlabs, Kaiber, etc.

Gran parte del 
contenido gene-
rado con IA

Enriquecer experiencia

6 ChatGPT Bastante Realizar exámenes

7 ChatGPT, Bing imagen, Lovesong 
AI

Semanal Revisión de tesis, dinámicas 
prácticas

8 Gamma, Claude, Gemini, Canva, 
etc.

Semanal (Sin propósito especificado)

9 ChatGPT, Gemini, Copilot, Poe, 
Khan Academy, etc.

Frecuente Aprendizaje activo y partici-
pativo

10 Gemini, ChatGPT, DeepSeek, 
Leonardo IA, Midjourney, etc.

Diario (Sin propósito especificado)
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11 Tableau (análisis de aprendizaje) Durante retroali-
mentación

Edmodo Insights

12 ChatGPT, Perplexity, Gamma, 
Canva

Siempre Referencias, autores

13 SEDUCLA Diario Salud digital

14 Gemini, Pilot (Sin frecuencia es-
pecificada)

Diseño de material didáctico

15 Ninguna No imparte do-
cencia

(No aplica)

Tabla 1. Herramientas utilizadas, frecuencia y propósito.
Fuente: Elaboración propia, 2025. 

Del análisis general de las respuestas proporcionadas por los participantes, 
se deriva que la mayoría ha incorporado herramientas de inteligencia artificial 
como ChatGPT, Gamma, Canva, Poe y Gemini en su práctica docente, pero con 
distintos niveles de frecuencia. La inteligencia artificial se utiliza principalmente 
para dinamizar metodologías, generar material de aprendizaje y apoyar los pro-
cesos de retroalimentación. 

Part. P3. Efectos observados en los 
alumnos

P4. Procesos afectados

1 Ninguno No lo considera aún

2 Contestan más, especialmente experien-
cias personales

IA genera información valiosa para apren-
dizaje y desarrollo

3 Dedicación e interés de los alumnos Versatilidad mejora asimilación, motiva-
ción y dedicación

4 Mejor comprensión de temas Fortalece habilidades cognitivas personali-
zadas

5 Mayor involucramiento por novedad Estimula el conocimiento; contenido inte-
ractivo y relevante

6 Mejora los exámenes Más tiempo para preparar clases

7 Gusto por dinámicas prácticas, cambio 
en el curso

Estimula pensamiento crítico, presenta 
contenido atractivo

8 Material bien dosificado motiva y com-
promete

Mejora comprensión y atención con IA 
personalizada

9 Mejor rendimiento, pero también aco-
modamiento

IA facilita compromiso y responsabilidad

10 Muy interesados Relación compleja, requiere investigación

11 Motivación, retroalimentación inmedia-
ta, sentido de logro

Mejora comprensión, atención, autoestima
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12 Mal uso de IA como sustituto del trabajo Uso crítico y reflexivo

13 Participación Positiva

14 Interés en lo nuevo Habilidades cognitivas sensoriales

15 Peor Sí

Tabla 2. Efectos observados y procesos afectados.
Fuente: Elaboración propia, 2025. 

En cuanto a los efectos en la motivación y participación de los estudiantes, se 
observa un patrón positivo, toda vez que se señalan mejoras en la comprensión, 
interés y rendimiento. 

No obstante, se identifica el uso inadecuado por parte de los alumnos o el 
acomodamiento ante la facilidad de la utilización de estas herramientas. 

Part. P5. Ventajas percibidas P6. Retos enfrentados P7. Recomendaciones

1 Acceso a información Uso inadecuado por parte 
de estudiantes

Ninguna

2 Aplicación de fundamentos 
teóricos en lo práctico

Instrucciones poco claras 
generan información am-
bigua

Uso cuidadoso y con fuen-
tes confiables

3 Dinamismo total Aprender a usar herra-
mientas, dosificar evalua-
ciones

Aprender a usar y adaptar 
a la clase

4 Facilita planificación y do-
cencia

Falta de capacitaciones, 
variedad de contenidos sin 
guías claras

IA como apoyo, no reem-
plazo; actualizarse

5 Ahorro de tiempo; creativi-
dad y control en resultados

Alto costo de licencias 
(300–500 quetzales men-
suales)

Perder el miedo, capacitar-
se, experimentar y crear

6 Mejor calidad de apuntes Reticencia de compañeros Usarla sin miedo

7 Ahorro de tiempo, acceso a 
recursos, innovación

Falta de políticas y temor 
institucional

Probarla, revisar conteni-
do, verificar coherencia

8 Personaliza contenido, ex-
plica con claridad, retroali-
mentación inmediata

Falta de actualización y 
guía ética

Uso complementario, res-
petar ritmos, mantener 
componente humano

9 Motiva, activa curiosidad, 
fomenta crecimiento profe-
sional

Difícil evitar que la usen 
como copia, se debe fo-
mentar crítica

Fomentar autogestión, 
aprendizaje crítico y por 
descubrimiento

10 Fortalece contenido y dise-
ño educativo

Costo de herramientas, re-
sistencia institucional

Mejorar prácticas docentes 
con IA
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11 Personalización, análisis de 
datos, accesibilidad, gamifi-
cación

Curva de aprendizaje, pri-
vacidad, dependencia tec-
nológica

Capacitarse, personalizar, 
proteger privacidad, eva-
luar impacto

12 Rapidez en trabajos acadé-
micos

Información no fiable, 
mala formulación de pre-
guntas

Fomentar análisis crítico 
del contenido generado

13 Información rápida Problemas de conectividad Adoptar IA o perder el es-
pacio docente

14 Estrategia novedosa, requie-
re buenos prompts

Copiar y pegar sin análisis Revisar y contextualizar 
con juicio humano

15 Ninguna Ninguno No

Tabla 3. Ventajas percibidas, retos enfrentados y recomendaciones.
Fuente: Elaboración propia, 2025. 

La mayoría percibe un impacto favorable en la atención, comprensión y esti-
mulación del pensamiento crítico, lo que sugiere la articulación con los principios 
de la neuroeducación. En cuanto a las ventajas, se destaca el ahorro de tiempo, la 
personalización del aprendizaje, el acceso a recursos y la posibilidad de generar 
contenidos innovadores. Pero también hay desafíos como la falta de formación 
docente, ausencia de políticas institucionales, reticencia de colegas y autoridades 
y el costo económico de las licencias. Las recomendaciones se centran en perder 
el miedo, capacitarse, mantener un uso ético y crítico de la inteligencia artificial 
y respetar los ritmos de aprendizaje. 

En general, los resultados permiten comprender la existencia de una disposi-
ción positiva hacia la integración de la inteligencia artificial en las aulas univer-
sitarias, aunque no se mencionan enfoques específicos como el neuroeducativo, 
se implementan algunas actividades que se enfocan en los procesos cerebrales 
implicados en el aprendizaje. De esta exploración deriva que existen docente 
pioneros en el uso de la inteligencia artificial, otros se encuentran en un proceso 
de adaptación y otros con limitaciones.

4.1 Herramientas o plataformas de inteligencia artificial

Las herramientas más utilizadas por los docentes son ChatGPT 12 men-
ciones, Gemini, Gamma, Poe, Claude y Canva. Las plataformas educativas en 
las que más se apoyan son Moodle, Blackboard, Canvas, Progrentis y ALEKS. 
Algunos mencionan herramientas multimedia especializadas como Midjourney, 
Tableau, Elevenlabs. 

Esta diversidad de herramientas refleja una amplia exploración tecnológica, 
desde usos básicos como generación de texto hasta aplicaciones complejas para 
análisis de aprendizaje. La popularidad del uso de ChatGPT confirma la utili-
zación de inteligencia artificial educativa. Las plataformas LMS tradicionales se 
enriquecen con el uso de nuevas tecnologías.
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4.2 Frecuencia y propósito de uso 

Más de la mitad de los docentes participantes, el 54%, manifestó un uso 
frecuente (diario, semanalmente o siempre) de la inteligencia artificial con pro-
pósitos de creación de materiales, dinamizar las clases, evaluar, resumir y perso-
nalizar el contenido de aprendizaje. 

El uso constante de la inteligencia artificial en la práctica docente sugiere 
una normalización, sobre todo en la producción de contenidos y apoyo a la eva-
luación. Algunos profesores la aplican para mediar el aprendizaje y otros como 
herramienta operativa. pero hay participantes que están más vinculados con el 
diseño o la investigación educativa.

4.3. Efectos observados en estudiantes

Los resultados reflejan que 12 de los 15 participantes perciben efectos posi-
tivos en motivación, participación o comprensión de los contenidos por parte de 
los estudiantes. Se observa un mayor involucramiento, interés y mejor compren-
sión temática.

Los docentes participantes perciben a la inteligencia artificial como cataliza-
dora de atención y motivación en los estudiantes, porque introduce innovación 
y dinamismo. Sin embargo, se advierte la necesidad de acompañamiento para 
evitar su uso automático e irreflexivo, porque puede provocar acomodamiento 
cognitivo en los estudiantes y afectar sus procesos de pensamiento si no se cuenta 
con orientación adecuada.

4.4 Relación con procesos cognitivos, emocionales y atencionales

Conforme a los resultados obtenidos, 13 de los 15 docentes participantes 
establecen una relación positiva entre la implementación de la inteligencia arti-
ficial, los procesos de comprensión, estimulación sensorial, personalización del 
aprendizaje, motivación y reducción de ansiedad. 

Estos resultados reflejan una apropiación conceptual neuroeducativa, espe-
cialmente por parte de los docentes consideran a la inteligencia artificial como 
una herramienta para activar las funciones mentales superiores de análisis, crea-
tividad y memoria de trabajo. Solo una respuesta afirma no considerarlo aún y 
otra lo plantea como complejo y digno de mayor investigación.

4.5 Ventajas percibidas

Los docentes participantes destacan como ventajas el ahorro de tiempo, di-
namismo, acceso a la información, personalización del contenido y mejora de la 
planificación docente. Solo un participante no reconoce ventajas.
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La percepción positiva sobre la inteligencia artificial en la educación es ge-
neralizada. Se destaca el impacto que tiene en la eficiencia del trabajo docente, 
así como en la capacidad de diseñar experiencias educativas adaptadas al perfil 
de los estudiantes. También se nota entusiasmo creativo en algunos casos, como 
cuando un participante menciona sentir «adrenalina al lograr que la IA haga lo 
que deseo». Por lo que se aprecia que algunos docentes están muy interesados 
en usarla.

4.6 Retos enfrentados

Los hallazgos permiten comprender que los retos son diversos, cinco mencio-
nan la falta de formación docente, tres, el mal uso estudiantil, tres, la ausencia de 
políticas institucionales dos, los costos y tres la calidad de la información. Solo un 
participante reporta no tener retos.

El uso de la inteligencia artificial, por lo tanto, refleja también la existencia de 
barreras estructurales y pedagógicas. La que se menciona con mayor frecuencia 
es la falta de capacitación, seguida por la preocupación ética y el mal uso por 
parte de estudiantes porque copian sin procesar la información. Además, se iden-
tifican retos financieros al querer utilizar las versionas más avanzadas.

4.7 Recomendaciones con enfoque neuroeducativo

De los 15 participantes, 12 ofrecen recomendaciones concretas que se cen-
tran en la capacitación docente, en hacer un uso crítico de la inteligencia artifi-
cial, personalizar, fomentar el pensamiento crítico, ser cuidadosos con la protec-
ción de datos, promover la motivación y añadir un componente humano para su 
adecuada implementación.

Las recomendaciones proporcionadas por los docentes participantes apuntan 
a que la inteligencia artificial debe considerarse una herramienta complementa-
ria, que no sustituye el proceso pedagógico, pero que tiene aportes significativos 
si se utiliza adecuadamente. Por lo que se aboga por su uso ético, gradual, adap-
tativo y emocionalmente significativo. Varios profesores insisten en mantener la 
humanidad del docente como mediador del aprendizaje y orientar el uso de la 
inteligencia artificial para fomentar la autonomía, el análisis crítico y el aprendi-
zaje por descubrimiento.

4.8 Perfiles emergentes y visión comparativa

Los perfiles emergentes que surgen como consecuencia de los resultados ob-
tenidos mediante el cuestionario dirigido a los docentes son los siguientes: pio-
neros e integradores, en fase de adaptación, con limitaciones o resistencia. Los 
docentes pioneros e integradores (participantes 3, 5, 8, 9 y 11) se caracterizan por 
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un uso frecuente y reflexivo de la inteligencia artificial, aplican la personaliza-
ción, diseño didáctico y análisis de datos obtenidos, promueven la autogestión, el 
uso ético y pensamiento crítico y reconocen el impacto positivo que puede tener 
en la motivación rendimiento y atención de los estudiantes. 

Los docentes en fase de adaptación (participantes 2, 4, 6, 7, 10, 12 y 14) 
reconocen los beneficios de la inteligencia artificial pero con uso parcial o para 
áreas específicas, enfrentan desafíos técnicos, económicos o éticos y hacen re-
comendaciones cautas y prácticas. Los docentes con limitaciones o resistencia 
(participantes 1, 13 y 15) hacen uso escaso de la inteligencia artificial o han teni-
do experiencias negativas, tienen dificultades como conectividad o falta de uso 
docente activo de esta herramienta, asimismo, proporcionan respuestas breves o 
sin recomendaciones. 

Esta diversidad refleja que existen varios niveles de apropiación tecnológica 
y experiencias pedagógicas por parte de los docentes participantes en el estudio, 
así como, apertura al cambio en distintos estadios, lo que sugiere que el acerca-
miento a las herramientas de inteligencia artificial depende, también, del interés 
de los profesores.

5. Conclusiones

El estudio realizado permitió identificar una tendencia con base en los 15 do-
centes universitarios participantes, quienes incorporan de forma creciente diver-
sas herramientas de inteligencia artificial con fines educativos. Su uso se orienta 
principalmente a la generación de contenidos, la retroalimentación personaliza-
da y el acompañamiento en procesos de evaluación, para favorecer dinámicas de 
aprendizaje más activas y adaptadas. 

Desde una perspectiva neuroeducativa, los aportes de los participantes evi-
dencian que estas herramientas tienen potencial para mejorar la atención soste-
nida y la motivación de los estudiantes, lo que es fundamental para el aprendi-
zaje significativo. Sin embargo, no existe una articulación profunda del uso de la 
inteligencia artificial con los principios de la neuroeducación, lo que se relaciona 
con la falta de formación docente en ese ámbito específico; además, se identifican 
algunas limitantes para la adquisición de licencia y su uso poco ético por parte 
de algunos estudiantes. 

Existe una actitud positiva hacia la implementación de la inteligencia artifi-
cial, pero es necesario fortalecer el vínculo entre tecnología educativa y neuroe-
ducación. Para una integración efectiva es necesario que se cuente con espacios 
formativos que permitan a los docentes comprender el impacto cognitivo y emo-
cional de la inteligencia artificial, para evitar prácticas superfluas o dependientes.

La inteligencia artificial debe entenderse como una herramienta que enri-
quece los procesos mentales del estudiante, fomenta el pensamiento crítico, la 
curiosidad y el aprendizaje activo, que no sustituye el rol del docente. Su imple-
mentación consciente y reflexiva permite aprovechar plenamente sus beneficios 
de manera ética y neuroeducativa a los desafíos emergentes. 
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SIMULTANEOUS INTERPRETATION
GENERATED BY ARTIFICIAL INTELLIGENCE.

AN ARABIC-SPANISH CASE STUDY
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1. Introduction

The rapid advancement of  Artificial Intelligence (AI) technologies has sig-
nificantly transformed the landscape of  language mediation services—transla-
tion and interpretation. Given that AI is based on large linguistic models and 
the use of  increasingly sophisticated algorithms, its applications in interpretation 
are advancing at a previously unimaginable pace. One of  the most important 
advances in this regard is that generative AI is capable of  creating new content 
(text, speech, images, videos, etc.) based on patterns learned from existing data. 
Cutting-edge AI-driven systems, leveraging large language models and sophisti-
cated speech processing algorithms, promise real-time multilingual communica-
tion (Santos, 2023). Despite these technological strides, the extent to which AI 
voice translation (AI VT)1, also called AI speech translation (AI-ST)2 or AI simul-
taneous interpretation (AI-SI), can perform comparably to human simultaneous 
interpretation (SI) in complex communicative scenarios remains underexplored.

This study addresses that gap by analyzing a real case of  AI-VT used as a 
SI system, provided through LiveVoice platform as a linguistic product called AI 
Voice Translation, within a real-life context—an academic conference on Algeri-
an theatre presented in Modern Standard Arabic (MSA). 

We are interested in analyzing the use of  AI-VT because we are aware that 
it is becoming increasingly common in our local professional market, with inter-
pretation companies using it as an alternative to human interpreters. In times 
like these, when the implementation of  AI in all areas is highly feasible, it is more 
important than ever to study the consequences of  this technology for the quality 
of  interpretation. While its positive contribution to work processes is undeniable, 
many challenges are emerging in terms of  professional sustainability, ethics, and 
product quality, both now and in the immediate future.

1 See here: https://livevoice.io/es/ai-voice-translation 
2 See here: https://www.clevercast.com/demo-live-ai-speech-translations/ 
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2. Literature review

Although many commercial products advertise themselves as comprehensive 
language solutions, generative AI-based speech or dialogue translation is used 
for more specific purposes in more manageable areas, such as providing lan-
guage assistance. The most widely advertised use of  this technology is perhaps 
as a travel and business meeting assistant. However, companies that offer these 
services as part of  the event organization also provide them to help overcome 
language barriers between speakers and audiences. In this field, an increasing 
number of  companies and platforms are offering this service under the name of  
AI-generated speech or voice translation as an undeclared alternative to confer-
ence interpretation (both simultaneous and consecutive). It is important to note 
that, deliberately or not, these companies do not use terms such as “simultaneous 
interpreting” or “conference interpreting” when advertising these services. It is 
unclear whether this is a deliberate marketing strategy or if  it is due to the limi-
tations of  these services.

Similarly, another increasingly popular application in the context of  multi-
lingual conferences and events is the use of  AI-generated automatic subtitling as 
an alternative to interpretation. Due to the limited scope of  this paper, however, 
we will not focus on this modality; it is certainly worthy of  academic research, 
though.

2.1 Integration of  AI in the Simultaneous Interpretation

The integration of  AI in SI has become a focal point of  academic and pro-
fessional debate, raising questions about the evolving role of  human interpret-
ers in the face of  rapid technological advancement. Recent literature presents a 
spectrum of  perspectives, ranging from optimistic views of  AI as an assistive tool 
to critical assessments of  its limitations and implications for professional practice 
(see Jiménez-Serrano, 2025 for a comprehensive picture of  today’s shifting land-
scape).

Cela Gutiérrez (2025) offers a nuanced examination of  AI-assisted interpret-
ing by combining qualitative interviews with professional interpreters and a sur-
vey-based analysis. Her study reveals that while AI technologies—such as speech 
recognition, machine translation, and terminology extraction—can increase ef-
ficiency in certain contexts, they fall short in capturing the pragmatic, cultur-
al, and emotional subtleties essential to high-stakes or nuanced communicative 
events. Notably, the author underscores that interpreters do not perceive AI as a 
threat per se, but rather as a tool requiring critical engagement and selective inte-
gration. This aligns with earlier concerns in the field regarding the limitations of  
machine translation in dynamic communicative contexts (Fantinuoli & Prandi, 
2021).

From a technical standpoint, recent research has explored the potential of  
end-to-end neural systems to approximate human performance in SI. Cheng et 
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al. (2024) presented a system combining automatic speech recognition (ASR), 
neural machine translation (NMT), and large language model (LLM)-based 
agents in real time. Their findings suggest that such systems are approaching hu-
man parity in certain controlled tasks, particularly in terms of  speed and lexical 
fidelity. However, these models often rely on pre-scripted or domain-constrained 
input and remain limited when confronted with disfluencies, idiomatic expres-
sions, or real-time context shifts—elements that human interpreters intuitively 
handle. In this regard, Fantinuoli and Prandi (2021) advocate for a communica-
tive evaluation framework to assess not only semantic accuracy but also the effi-
cacy of  the message transmission within its situational context.

The rise of  remote interpreting, accelerated by the COVID-19 pandemic, 
has further catalyzed the integration of  AI into interpreter workflows. Jimén-
ez Serrano (2025) discussed the expansion of  remote simultaneous interpreting 
(RSI) platforms, some of  which now incorporate AI-enhanced functionalities 
such as live glossaries, automated note-taking, and predictive terminology. While 
these tools have improved accessibility and flexibility, they have also introduced 
ergonomic, cognitive, and relational challenges that remain under-researched. 
His work suggested that the remote modality, when combined with AI tools, re-
quires new competence frameworks and quality standards for interpreters.

Industry-facing publications and journalistic sources, such as Santos (2023), 
corroborate these academic findings by documenting real-world use cases of  AI 
in multilingual conferences and public service settings. While such accounts often 
emphasize efficiency and cost-effectiveness, they also echo concerns raised by 
practitioners about interpretive quality and the invisibility of  human agency in 
mediated interactions.

A complementary line of  research has focused on the assessment of  inter-
preting quality using computational metrics. Han and Lu (2021) proposed a set 
of  fidelity indicators—such as lexical similarity, speech rate, and reformulation 
patterns—that can be automatically extracted from the interpreter output. These 
features aim to provide objective, reproducible measures of  performance, a long-
standing challenge in interpreter assessment. Similarly, a 2023 study published in 
Frontiers in Communication employs machine learning models trained on annotated 
corpora to evaluate communicative adequacy. These developments point to a 
potential future where AI is not only a tool for interpretation but also a meta-an-
alytical instrument for interpreter training, feedback, and quality assurance.

In parallel, Mahyub-Rayaa (2025) explores the pedagogical dimension of  
AI integration, specifically in translator training between Spanish and Arabic. 
Although he did not focus on simultaneous interpreting per se, his findings high-
light how AI tools can foster metacognitive awareness, enhance error detection, 
and scaffold decision-making in complex translation tasks. The pedagogical im-
plications are particularly relevant to interpreter education, suggesting that AI 
can serve not only as a technological aid in live performance but also as a form-
ative component in developing linguistic sensitivity and strategic competence. 
Mahyub Rayaa’s work thus supports a broader vision of  AI as a didactic ally, 
reinforcing the idea that its integration should be aligned with human-centered 
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and culturally responsive pedagogical frameworks. The human interpreter em-
bodies not just linguistic transfer but also cultural mediation, emotion, tone, and 
context–skills algorithms still struggle to replicate.

In summary, the literature shows a growing consensus around the potential 
of  AI to enhance certain operational dimensions of  simultaneous interpreting, 
particularly in standardized or repetitive contexts. However, there is an equal 
consensus that AI lacks the interpretive flexibility, cultural literacy, and contextu-
al awareness that human interpreters provide. The current research trends reflect 
a cautious but open-minded approach: rather than framing AI as a replacement 
for interpreters, the most productive lines of  inquiry consider how it may be in-
tegrated responsibly to support and augment human expertise.

However, as the case study below shows, the ways in which the free market 
uses generative AI can lead to other applications where rigorous quality control 
mechanisms are lacking, or where human interpretation is replaced by AI-based 
translation systems whose reliability has yet to be proven. A similar scenario oc-
curred with videoconferencing platforms during the pandemic.

3. Methodology

Given the scarcity of  previous research on the subject of  our work, we believe 
that the most appropriate initial approach is a real case study.

3.1 Case Study Design

The case study was a real assignment consisting of  a lecture in Arabic held at 
the Faculty of  Translation and Interpreting on April 11, 2025, within the frame-
work of  the teaching innovation project “DeCOTradIn: Development of  Oral 
Skills for Translators and Interpreters (Arabic, French, German, English, and 
Italian)”3. The conference, which lasted an hour and a half, focused on Algerian 
theater with an analysis of  the sociocultural features of  the play ‘hafila tasir’ (the 
bus continues its way)4. Two ‘interpretation’ systems were used. On the one hand, 
AI-VT was provided by a company based in Granada (Spain) through the service 
it has contracted on the LiveVoice platform. On the other hand, the interpretation 
was carried out by two students from the Master’s Degree in Conference Inter-
preting at the University of  Granada, who had thoroughly researched this work. 
The event was attended by a small audience (12) that could hear both the hu-
man interpretation (HI) and the AI-VT. The audience included five professors, 
three translation and interpreting students, three professional interpreters and 
one sound technician.

Due to space limitations, the analysis has been restricted to the first 20 min-
utes of  the presentation. The second part, in which the speaker shows and com-

3 https://grados.ugr.es/traduccion/informacion/noticias/conferencias-pid-decotradin 
4 www.youtube.com/watch?v=xKl5slFSDP4&t=2143s 
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ments on three video clips of  a play performed in the Algerian Arabic dialect, 
will be analyzed later.

The analyzed speech comprises 2,581 words at a rate of  161 words per min-
ute. This is considered high in the field of  interpreting (De Manuel Jerez, 2006).

3.2 Objectives 

This case study aims to evaluate the performance of  AI-VT, as an AI-gener-
ated machine translation system from Arabic to Spanish, in its current version at 
the time the sample was collected (April 11, 2025). Based on the recording and 
transcriptions of  the AI-VT, this work aims to offer a holistic evaluation of  the 
AI-VT quality by comparing it with the requirements demanded in today’s SI 
market and training.

3.3 Data collection

The case study analysis is based on two main sources.
1. AI-VT Spanish voice recordings and the original Arabic source.
2. Verbatim transcripts of  the Spanish and Arabic audio recordings present-

ed in two facing columns and color-coded self-evaluation5. 

4. Analysis and evaluation criteria

This section presents an exhaustive evaluation of  the AR > SP AI-VT, ac-
cording to the main quality parameters: correct meaning conveying, complete 
meaning conveying, and linguistic presentation quality (Martin & Abril Martí, 
2002; Collados Aís et al., 2007). The color-coding helps us to see what proportion 
of  the errors detected in the AI-VT are of  each type:

 Linguistic identification errors: When the AI-VT mistake identifies a word 
or phrase in Arabic.

 Bad segmentation: When AI-VT incorrectly segments a word or semantic 
unit.

 Omissions: Refers to the deletion of  content mentioned in the original 
speech.

 Meaning conveying errors: This parameter encompasses all errors in con-
veying meaning from the original speech.

 Intonation errors (e.g.. affirmative/interrogative): When AI-VT mistake 
identifies the emphatic intonation with which a sentence is spoken in the 
original speech.

5 Due to space limitations, the full transcripts and annotations can be accessed via the following link:  
https://tinyurl.com/6v5fyewz 



238	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

 AR-SP code-switching errors: This encompasses errors made when failing 
to identify other words or phrases spoken in languages other than the orig-
inal Arabic.

 Poor presentation: When AI-VT has poor linguistic expression in Span-
ish.

 Bad identification of  spontaneous speech or backtracking: When as-
pects of  spontaneous language lacking semantic content are not cor-
rectly identified.

 Possible AR > EN > SP retranslation interferences: When cases of  re-
translation from Arabic to English and from English to Spanish are de-
tected in AI-VT. This hypothesis is based on previous literature suggest-
ing that in certain language combinations, such as Arabic to Spanish, 
an intermediate language (English) is used. This would save on possible 
combinations.

5. Results and discussion

Although AI-VT produces some surprisingly accurate results for certain seg-
ments, the quality of  the overall “interpretation” is poor compared to the orig-
inal speech, as well as to the requirements demanded by today’s speech-to-text 
(SI) market and training.

The detected errors have been categorized into three groups below, based on 
the proposals of  previous literature (Martin & Abril Martí, 2002, p. 85; Collados 
Aís et al., 2007).

5.1 Correct meaning conveying

The parameter that was most severely affected in the analyzed case study was 
conveying the correct meaning. There are numerous meaning errors, ranging 
from minor to serious, which ultimately impact the accurate conveyance of  the 
original meaning (see transcripts). Several types of  errors directly impact this 
category.

Linguistic identification errors: 51 errors were counted in this subcategory, not 
including errors resulting from code-switching, which could also be considered in 
this category. The incorrect identification of  a word or phrase in Arabic directly 
results in a meaning problem, as can be seen in the following example:
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AI-VT Spanish (meta): AI-generated 
verbatim transcription by the simulta-
neous interpretation platform

Arabic (original source): AI-generated 
verbatim transcription by the simulta-
neous interpretation platform

...ahora la mayoría de los teatros construidos 
por ellos [omission or generalization]. Algunos 
argelinos de la élite y de la clase intelectual 
aprovecharon los teatros para entrar en ellos 
a jugar [error] y aprender del teatro francés.

Table 1. Linguistic identification error. 
Source: Own elaboration, 2025.

It is interesting that the AI-VT does not treat all misidentified linguistic el-
ements in the same way. In the previous example, there are two different cases: 
the first (France in Arabic) is transmitted with an omission or generalization, so 
it goes unnoticed in the Spanish version. However, in the second example, it is 
identified as a different verb (“jugar” instead of  “acceder”). It is important to 
note that not all errors in linguistic identification result in an incorrect Spanish 
AI-VT.

Bad segmentation (39): This is one of  the most common errors and has direct 
consequences for the correct transmission of  the message. In the transcription, 
it can be seen that this error occurs repeatedly, but without any fixed pattern. 
Sometimes the segments are longer and sometimes they are shorter, but poor 
AI segmentation impairs the correct transmission of  the original message. Intro-
ducing incorrect segmentation that divides words, phrases or ideas undoubtedly 
alters the original meaning (see the complete transcription). For example, every 
time the speaker uses the word  (‘ahora’ = now) as a discourse marker, the 
segmentation of  the sentence changes, as does the original meaning.

Another error that impairs the audience’s understanding of  the message 
when combined with incorrect segmentation is the long pause. While this cannot 
be seen in the transcript, it occurred quite frequently during the live event. Some 
audience members said that when ideas are poorly segmented and long pauses 
(in some cases exceeding 10 s) are added between segments, they lose the thread 
of  the discourse and the message becomes less coherent.

Possible AR > EN > SP retranslation interferences: This example and others noted 
in the transcript indicate the errors in meaning that can occur when translat-
ing from Arabic to English and then to Spanish, given that both Arabic and 
Spanish have masculine genders, and Arabic differentiates between second- and 
third-person masculine and feminine, while English does not. This could also 
be understood as a possible bias of  generative AI, in line with what previous 
research has indicated.
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AI-VT Spanish (meta) Arabic (original source)

... y tuvo un hijo [baby girl], este niño [girl] 
nunca vio la luz del día. Este niño [girl]  nació 
muerto [muerta, femenine]  ahora...

Table 2. SP retranslation interference. 
Source: Own elaboration, 2025.

5.2 Complete meaning conveying

Omissions, understood as the incomplete transmission of  the original speech, 
were not common in the analyzed case of  AI-VT. In fact, as we will see later, AI 
is characterized by rendering everything—literally, practically every phoneme 
articulated by the speaker—without a clear criterion for distinguishing relevant 
from irrelevant information, including redundant text, backtracking, false starts, 
self-corrections, and other elements typical of  spontaneous language that lack 
semantic meaning. However, four minor omissions were detected, of  which the 
following are worth mentioning as examples:

AI-VT Spanish (meta) Arabic (original source)

El hombre no pudo resistir la vida. Pero a pesar 
de todo esto, de una manera cómica, siempre 
quería reír, porque sabía que en su corazón hay 
un grano de bondad, y esta tristeza significa 
que él es como un torbellino. Porque sí. Ø 

Table 3. Omissions. 
Source: Own elaboration, 2025.

In this regard, some participants indicated that they would have appreciated 
a cleaner version, free of  false starts and meaningless linguistic elements. They 
suggested that this would differentiate the human interpretation criterion from 
that of  the AI-VT.

It is worth mentioning in this section that, in our study case at least, AI-
VT only covers one linguistic direction: Arabic to Spanish. Consequently, when 
languages other than Arabic are present in the speech, such as a few phrases 
in Spanish or terms in English or French, the AI misidentifies these segments, 
resulting in clear errors in both meaning and form. We have highlighted these er-
rors, which we refer to as “AR-SP code-switching”, in the bilingual transcription. 
Notably, there are two omissions at the beginning.
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5.3 Linguistic presentation quality

Various errors have been detected in the Spanish AI-VT system that fall into 
this category. The most notable of  these are:

Intonation errors: In the following example, we can see that the particle  
(where), which is frequently used in Algeria as a relative particle, is identified 
by AI-VT as an interrogative particle and transforms the tone of  the sentences 
from affirmative (correct meaning) to interrogative. Several examples of  this are 
detected.

AI-VT Spanish (meta) Arabic (original source)

y el segundo lugar significa el escenario, el esce-
nario del teatro, donde se muestran todas estas 
piezas literarias? ¿Y dónde se presentan todas 
estas obras literarias, obras de teatro y campos 
artísticos de una manera cómica o puramente 
dramática?

Table 4. Intonation errors. 
Source: Own elaboration, 2025.

Poor presentation: Although in certain passages the AI-VT uses correct termi-
nological equivalents and a register appropriate to the assignment, there are cas-
es in which the Spanish linguistic output is unnatural or not very idiomatic (see 
transcript). The effect of  the AR>EN>SP back-translation can be seen in some 
passages: 

AI-VT Spanish (meta) Arabic (original source)

Después de que conoció a una mujer, tuvo un 
rayo de esperanza para una buena vida, para 
una buena vida, para una vida de risa...

Table 5. Poor presentation. 
Source: Own elaboration, 2025.

6. Conclusion

The main objective of  this case study was to evaluate the performance 
of  AI-VT, a machine translation system for Arabic-Spanish, in its current 
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version at the time the sample was collected (April 11, 2025). To this end, 
we analyzed the results of  a real-life case to identify the successes and fail-
ures of  AI-VT AR-SP. In the previous sections, we created an initial tax-
onomy of  errors, categorizing and sub-categorizing the errors incurred by 
this system on the indicated date. In light of  the results obtained in this case 
study, it can be concluded that AI-VT is prone to numerous errors, primar-
ily affecting the accurate conveyance of  meaning. Consequently, its use as 
an alternative to human simultaneous interpretation is not advisable at this 
time. While AI-VT could potentially serve as a support tool in certain low-
stakes contexts, its current quality is insufficient for high-level simultaneous 
interpretation (SI), particularly in linguistically and culturally rich settings 
such as Arabic theater.

Given this, the results obtained here also demonstrate areas in which AI-
VT excels, such as the complete transmission of  the original message. It is 
evident that it will continue to improve in areas that can be addressed in the 
short term, such as idea segmentation. As expected, AI-VT is evolving at un-
precedented speeds (only a few months have passed between the first and 
second versions).

In this regard, it is necessary to continue analyzing its performance, focusing 
on public perception of  quality, which we believe will be a key factor, as well as 
voice parameters, Arabic dialects (excluded from this first case study), use of  
other audiovisual formats by speakers, linguistic directionality and other topics 
of  interest. This must be done without losing sight of  the ethical and professional 
implications: These include possible bias, the sustainability of  interpreting pro-
fessions, accountability and trust in mediated communication, the training needs 
of  future interpreters regarding AI tools and the potential risks of  over-reliance 
on automated systems.
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EL TEMARIO ADAPTATIVO COMO ESTRATEGIA
PARA FOMENTAR LA MOTIVACIÓN Y EL APRENDIZAJE 

COOPERATIVO EN INGENIERÍA ELECTRÓNICA

Herminio Martínez García
Universitat Politècnica de Catalunya (UPC) – BarcelonaTech (España)

1. Introducción

La motivación del estudiantado en titulaciones técnicas del ámbito de las 
Ingenierías, y en especial en asignaturas con un alto contenido teórico, represen-
ta uno de los retos más significativos para el profesorado universitario. Diversos 
estudios han destacado que la desmotivación del alumnado se relaciona directa-
mente con metodologías excesivamente expositivas, falta de participación activa 
y escasa percepción de aplicabilidad inmediata de los contenidos (Biggs, 2022; 
Prince, 2013; Felder y Brent, 2016).

En este contexto, el Espacio Europeo de Educación Superior ha impulsado la 
incorporación de metodologías activas, que promueven el aprendizaje centrado 
en el estudiante y el desarrollo de competencias transversales. En particular, el 
Aprendizaje Cooperativo (AC) se ha consolidado como una estrategia efectiva 
para mejorar la participación, la motivación y el rendimiento en estudios técni-
cos.

En el marco del Grado en Ingeniería en Electrónica Industrial y Automá-
tica (Grado en Ingeniería Electrónica Industrial y Automática [EIA], s.f.) de la 
Escuela de Ingeniería de Barcelona Este (EEBE) de la Universitat Politècnica de 
Catalunya (UPC), se ha llevado a cabo una experiencia innovadora basada en la 
participación activa del alumnado en el diseño y desarrollo del propio temario 
de la asignatura. Esta experiencia se enmarca dentro de las estrategias de apren-
dizaje cooperativo y está alineada con los principios del Espacio Europeo de 
Educación Superior, que promueve la adquisición de competencias transversales 
y metodologías centradas en el estudiante.

Durante el segundo semestre del curso académico 2023-2024, los estudiantes 
de la asignatura obligatoria ‘Electrónica Analógica’ ofertada en tercer curso del 
citado Grado de Ingeniería asumieron un rol protagonista en su propio proceso 
de aprendizaje (Asignatura Electrònica Analògica [EAEIA], 2025). Con la guía del 
profesor, el grupo decidió colectivamente la evolución y los contenidos especí-
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ficos de la asignatura dentro de unos márgenes previamente establecidos. Esta 
modalidad de temario «adaptativo» implicó no solo la elección de contenidos, 
sino también la preparación y exposición de temas teóricos por parte de los pro-
pios estudiantes, quienes compartieron sus explicaciones con sus compañeros, 
acompañadas del planteamiento y resolución de problemas de análisis y diseño 
de circuitos electrónicos.

2. Objetivos

El presente trabajo describe una experiencia de aprendizaje cooperativo 
(AC), en la asignatura ‘Electrónica Analógica’, impartida en la UPC (EAEIA, 
2025). En esta experiencia, han sido los propios estudiantes los que han decidido 
la evolución y temario de la asignatura, responsabilizándose de transmitir los 
conocimientos de buena parte de la misma (siempre guiados por el profesor de 
teoría) al resto de compañeros a lo largo del cuatrimestre, de forma que el currí-
culo de la misma ha sido decido en buena parte por el conjunto del alumnado.

El objetivo general de este trabajo es fomentar una mayor implicación del 
estudiantado mediante la apropiación activa del conocimiento. 

Los objetivos específicos han sido:

 Potenciar el trabajo cooperativo entre estudiantes y desarrollar la compe-
tencia transversal de ‘trabajo en equipo’.

 Desarrollar la competencia transversal de ‘trabajo autónomo’.
 Desarrollar la competencia transversal de ‘expresión oral’.
 Desarrollar la competencia transversal de ‘expresión escrita’.
 Desarrollar la competencia transversal de ‘uso solvente de información’, 

especialmente en lengua inglesa.

3. Marco teórico

El AC ha demostrado ser una metodología eficaz para mejorar la partici-
pación, el aprendizaje y el desarrollo de competencias en titulaciones STEM 
(Johnson y Johnson, 1989; Barkley et al., 2014). Estudios previos indican que la 
introducción de temarios adaptativos, donde el alumnado interviene en la selec-
ción de contenidos, permite aumentar la implicación y sentido de pertenencia, 
reforzando la motivación intrínseca (Deci y Ryan, 2000).

En el ámbito de la enseñanza de la ingeniería electrónica, trabajos recientes 
han explorado la utilidad de estrategias participativas para abordar la dificultad 
inherente a materias con fuerte componente teórico (Sumtsova et al., 2018; Sen-
thil, 2020).

Por tanto, el presente trabajo se sustenta en la literatura que respalda tanto 
el AC como el diseño flexible de temarios como estrategias para la mejora del 
proceso de enseñanza-aprendizaje.
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La presente ponencia describe una experiencia de trabajo cooperativo den-
tro del Plan de Estudios del Grado de Ingeniería en Electrónica Industrial y 
Automática, en la Escuela de Ingeniería de Barcelona de Barcelona Este (EEBE) 
de la Universidad Politécnica de Catalunya (UPC). Dentro de esta titulación de 
grado, las asignaturas que hacen referencia al estudio de los sistemas electrónicos 
son las mostradas en la Figura 1, donde la experiencia se ha llevado a cabo en la 
citada asignatura obligatoria ‘Electrónica Analógica’ (EAEIA), que corresponde 
a una asignatura obligatoria de Universidad de 6º cuatrimestre —3er curso—  
(EAEIA, 2025).

En la experiencia llevada a cabo durante el cuatrimestre de primavera del 
curso académico 2023-2024, los propios estudiantes decidieron a lo largo de las 
semanas (y siempre guiados por el profesor de teoría), la evolución y temario de 
la asignatura. De esta forma, el currículo de la misma, durante las 15 semanas 
lectivas que ha durado el cuatrimestre, ha sido decidido en buena parte por los 
propios estudiantes, ya que ellos han sido también los que han impartido la ma-
teria de teoría de la asignatura al resto de compañeros del curso.

Esta asignatura históricamente ha sido siempre una materia ardua y agreste 
para estudiantes del grado mencionado, con alta carga de trabajo y altos índices 
de suspensos. El fin último de hacer que el temario sea «adaptativo» y decidido 
por el conjunto del estudiantado (aunque con supervisión por parte del profesor), 
es conseguir una fuerte involucración en la materia impartida por parte de los 
estudiantes, puesto que han asumido de buena manera y en gran parte la mate-
ria como propia, la han desarrollado y explicado al resto de compañeros, y han 
realizado problemas de análisis y diseño de sistemas electrónicos analógicos que 
han ayudado a la comprensión de la misma. Además, se han conseguido cubrir 
una serie de competencias transversales, a tener muy en cuenta en los estudios de 
grado dentro del nuevo Espacio Europeo de Educación Superior; a saber: poten-
ciación del trabajo cooperativo entre estudiantes, y desarrollar las competencias 
transversales de trabajo en equipo, trabajo autónomo, expresión oral, expresión 
escrita y uso solvente de información.
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3er 
Cuatrimestre 

(Otoño o Primavera, 
Indistintamente) 

4º 
Cuatrimestre 

(Otoño o Primavera, 
Indistintamente) 

6º 
Cuatrimestre 

(Otoño o Primavera, 
Indistintamente) 

5º 
Cuatrimestre 

(Otoño o Primavera, 
Indistintamente) 

7º u 8º 
Cuatrimestre 

(Otoño o Primavera 
Indistintamente) 

8º 
Cuatrimestre 

(Otoño o Primavera, 
Indistintamente) 

 

Bloque 
de Optatividad 

(30 créditos ECTS) 

Sistemas 
Electrónicos 

(6 créditos ECTS) 

Electrónica 
Digital 

(6 créditos ECTS) 

Electrónica 
Analógica 

(6 créditos ECTS) 

Trabajo Final de Grado 
(TFG) 

(24 créditos ECTS) 

Tecnología 
Electrónica 

(6 créditos ECTS) 

Teoría de Circuitos y 
Máquinas Eléctricas 

(6 créditos ECTS) 

Sistemas 
Eléctricos 

(6 créditos ECTS) 

    
Figura 1. Mapa de asignaturas propias del ámbito de la Ingeniería Electrónica que forman parte 

del actual plan de estudio del grado de Ingeniería en Electrónica Industrial y
 Automática impartido en la EEBE de la UPC. 

Fuente: Elaboración propia, 2025.

4. Metodología

4.1 Diseño de estudio

El estudio llevado a cabo, de carácter descriptivo, está basado en la experien-
cia educativa concreta donde participaron los citados 13 estudiantes matricula-
dos en la asignatura obligatoria ‘Electrónica Analógica’ ofertada en tercer curso 
del Grado de Ingeniería Electrónica Industrial y Automática de la EEBE de la 
UPC. Conviene indicar que se obtuvo su consentimiento informado para el uso 
anónimo de datos académicos y encuestas.

Las herramientas de recogida y análisis de datos han consistido en:

 Datos cuantitativos, en base a las calificaciones finales de los estudiantes 
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matriculados, y la comparativa de las mismas respecto a las obtenidas en 
años anteriores, con un análisis descriptivo posterior de resultados me-
diante comparativas simples y observación de tendencias.

 Datos cualitativos, en base a encuestas de satisfacción y observación direc-
ta.

4.2 Procedimiento y metodología docente

En cuanto a la metodología docente, puesto que se ha implicado al propio es-
tudiantado en la misma, buena parte de las clases han sido impartidas por peque-
ños grupos de 2-3 estudiantes (denominados «grupos de trabajo»), siempre con 
el soporte del profesorado de teoría, que han permitido a los citados grupos la 
exposición ante toda la clase, de una parte del temario trabajado por los mismos.

En concreto, la experiencia llevada a cabo durante el cuatrimestre de pri-
mavera del curso académico 2023-2024 a un conjunto de 13 estudiantes matri-
culados. Presentada la asignatura e impartidos por parte del profesor los temas 
introductorios 1 y 2, que sirvieron para asentar los conocimientos previos antes 
de introducirse de lleno en la asignatura, los propios alumnos decidieron, ante 
un listado de posibles temas de aplicación y asesorados por el profesor de teoría, 
aquellos temas que creían que podrían ser más interesantes desarrollar en la asig-
natura. Así pues, tras impartir los dos primeros temas introductorios por parte 
del docente, se propuso a los estudiantes la elaboración del temario mediante 
AC. Se organizaron en 4 grupos, cada uno responsable de una parte del temario. 
Cada grupo preparó material didáctico, presentaciones, problemas prácticos y 
exposiciones.

Los contenidos de la asignatura consisten en un curso cuatrimestral típico de 
circuitos y aplicaciones de la Electrónica Analógica basadas en el amplificador 
operacional como bloque básico constructivo. La Figura 2 conforma así el tema-
rio llevado a cabo en el cuatrimestre, donde los itinerarios intentan contener los 
diferentes bloques temáticos del curso (Franco, 2005; Clayton y Winder, 2003). 
Se han añadido otros temas relacionados con los primeros que, de alguna mane-
ra, intentan mostrar las aplicaciones prácticas en los actuales sistemas electróni-
cos analógicos.
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Figura 2. Temario desarrollado por los estudiantes de la asignatura ‘Electrónica Analógica’.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

4.3 Planteamiento y organización de la asignatura

A comienzo del cuatrimestre, los temas (o bloques temáticos) 1 y 2 mostrados 
en la Figura 2 fueron explicados en clase de forma detallada por parte del profe-
sor de teoría, de forma que se introdujera al estudiante, con la mayor profundi-
dad posible, en el tema genérico del procesado analógico de la señal y en el am-
plificador operacional ideal (características, estructura interna, funcionamiento, 
etc.). De esta manera, se pretendió que el conjunto de estudiantes partiera su 
trabajo personal con una base lo más sólida posible en la temática, sin partir de 
cero.

A partir de aquí, se realizó una división de tareas y programación temporal 
a lo largo de todo el cuatrimestre, tal y como muestra la figura 2. En concreto, el 
número de estudiantes matriculados en la asignatura era de 13. Uno de ellos, por 
motivos laborales, tenía la imposibilidad de poder asistir regularmente a clase, 
por lo que renunció a llevar esta dinámica de trabajo, estudiante por modus pro-
pio, y se evaluó como clásicamente se había hecho en la asignatura. Los otros 12 
estudiantes se agruparon en cuatro grupos de tres estudiantes cada uno de ellos 
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(Grupos A, B, C y D). A partir de aquí, los estudiantes de cada grupo escogieron 
los diferentes bloques temáticos que se muestran en la Figura 3.

Concretamente, a comienzo de curso se definió lo que cada grupo de estu-
diantes debía realizar:

 Preparar la materia de la sección asignada: Para ello, el profesor suminis-
traba a los estudiantes aquellas referencias bibliográficas que considerara 
oportunas.

 Preparar una serie de transparencias para la presentación de dicha mate-
ria: el profesor facilitó una plantilla estándar para que el material fuera 
uniforme.

 Preparar unos apuntes, de forma que recopilaran y desarrollaran las prin-
cipales ideas de la materia a desarrollar.

 Preparar una colección de problemas, de dificultad creciente, extraídos de 
la diferente bibliografía seleccionada, con la solución propuesta.

 Realizar la clase magistral correspondiente, donde explicaran la temática 
preparada.

 

Aplicaciones del 
VFOA en 

régimen no 
saturado 

Introducción 
al VFOA 

ideal 

Readmisión de la 
señal y oscilad. 

senoidales 

Tema 2 

Tema 
D1 

Tema 
A1 

Filtrado SC para 
comunicaciones 

electrónicas 

Tema 
DE1 

Osciladores 
controlados por 
tensión (VCOs) 

Tema 
D2 

Lazos de 
enclavamiento de 

fase (PLLs) 

Tema 
D3 

Circuitos 
moduladores de 

AM y FM 

Tema 
D4 

Circuitos 
demoduladores de 

AM y FM 

Tema 
D5 

Etapas 
amplificadoras de 

baja potencia 

Tema 
A3 

Etapas 
amplificadoras de 

alta potencia 

Tema 
A4 

Introducción 
al procesado 

analógico 
Tema 1 

Reguladores 
lineales 

para F.A. 

Itinerario A Itinerario B Itinerario E Itinerario D 

Itinerario C 

Aplicaciones del 
VFOA en 

régimen saturado 

Operadores 
no lineales 

Limitaciones 
prácticas del 
VFOA real 

Tema 
B2 

Tema 
C1 

Tema 
B1 

Aplicaciones del 
VFOA en 

instrumentación 
electrónica 

Tema 
A2 

Tema 
BC1 

Filtrado de 
tiempo 

continuo 

Tema 
E1 

Sistemas 
ecualizadores 

de Audio 

Tema 
E2 

Profesor 

Grupo A 

Grupo B 

Grupo C 

Grupo D 

Grupo A 

Grupo B 

Grupo A 

Grupo B 

Grupo D 

Grupo C 

Grupo 
C 

Grupo D 

Figura 3. Subdivisión del temario desarrollado por los estudiantes de la asignatura ‘Electrónica 
Analógica’ en secciones (líneas discontinuas de color rojo) y 

asignadas a cada uno de los cuatro grupos del curso. 
Fuente: Elaboración propia, 2025.
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5. Resultados y discusión

Los resultados derivados de la implementación del temario adaptativo en la 
asignatura ‘Electrónica Analógica’ permiten valorar de forma positiva la efecti-
vidad de este enfoque, tanto en el rendimiento académico como en la percepción 
del propio proceso de aprendizaje por parte del estudiantado.

El método empleado para valorar los resultados obtenidos ha sido, por un 
lado, las encuestas de satisfacción completadas por los estudiantes al final del 
cuatrimestre, que permite una comparativa cualitativa en comparación con los 
cursos precedentes y, por otro lado, las propias calificaciones, que, en este caso, 
permiten realizar una comparativa cuantitativa con cursos precedentes (Tabla 1).

Curso Académico
(siempre en Cuatr. Primavera)

Estudiantes aprobados / 
total matriculados

Porcentaje
 aprobados

2020-2021 9/18 50,00 %

2021-2022 7/15 46,67 %

2022-2023 8/17 47,06 %

2023-2024 12/13 92,31 %

Tabla 1. Evolución de los estudiantes matriculados sobre el total, así como porcentaje de 
aprobados durante los últimos cuatro cursos académicos analizados.

Fuente: Elaboración propia, 2025.

Desde el punto de vista cuantitativo, todos los estudiantes que participaron 
en la experiencia (12 de los 13 matriculados) superaron la asignatura sin dificulta-
des reseñables. Este dato contrasta con los resultados de cursos anteriores, donde 
la tasa de suspensos había sido tradicionalmente elevada, debido a la dificultad 
inherente a los contenidos y a la carga teórica exigida. Por tanto, puede afirmarse 
que el enfoque cooperativo y adaptativo ha contribuido a mejorar los resultados 
académicos de manera tangible.

En cuanto a los resultados cualitativos, tras administrar una encuesta de satis-
facción de la asignatura, podemos destacar los siguientes ítems en una escala del 
1 al 5, donde 1 es menos satisfactorio y 5 más satisfactorio:

 Implicación del estudiante en la asignatura: 4,7.
 Motivación del estudiante al enfrentarse a la asignatura: 4,5.
 Comprensión de contenidos de la asignatura: 4,6.

Dentro de los comentarios realizados, resaltan un mayor sentido de perte-
nencia al grupo de estudiantes que cursan la asignatura, mejora en habilidades 
de comunicación y utilidad de la metodología para comprender conceptos com-
plejos. En línea con estudios previos, se observa que la implicación directa del 
alumnado en el diseño del temario refuerza la comprensión y la retención del 
conocimiento, así como competencias transversales clave (Biggs, 2022).
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La recogida de datos a través de encuestas de satisfacción permitió conocer 
en profundidad las percepciones del alumnado sobre la dinámica adoptada. En-
tre los aspectos más valorados se encuentran:

 El compromiso personal y grupal, derivado de la corresponsabilidad en 
la preparación y exposición de contenidos. La posibilidad de decidir qué 
contenidos trabajar generó un mayor sentimiento de pertenencia e impli-
cación con la asignatura.

 La mejora en la comprensión de conceptos complejos, resultado de tener 
que explicarlos en público. La «enseñanza entre iguales» reforzó el apren-
dizaje activo y promovió un enfoque más profundo de los temas.

 La adquisición de competencias transversales, especialmente la expresión 
oral y escrita, el trabajo en equipo y la gestión autónoma del aprendizaje. 
Además, el uso de fuentes técnicas en lengua inglesa fomentó una mayor 
competencia informacional, alineada con las demandas profesionales del 
sector de la ingeniería electrónica.

Los resultados muestran que la implementación del temario adaptativo den-
tro de AC contribuye a aumentar la participación, motivación y rendimiento del 
estudiantado, en línea con estudios previos (Johnson y Johnson, 1989; Prince, 
2004).

No obstante, también se identificaron ciertos retos en la implementación de 
la metodología. Algunos estudiantes manifestaron sentirse sobrecargados por el 
volumen de trabajo requerido para preparar adecuadamente sus exposiciones. 
Esta carga extra fue, sin embargo, percibida como formativa y enriquecedora. 
Asimismo, se reconoció que habría sido útil contar con un mayor acompaña-
miento metodológico al inicio del curso para mejorar la planificación del trabajo 
en grupo y la calidad de las presentaciones.

Por otro lado, por parte del profesorado, el cambio de rol desde transmisor a 
facilitador del aprendizaje también supuso un ajuste pedagógico importante. No 
obstante, se valoró positivamente el aumento de la participación, el dinamismo 
de las clases y la consolidación de una comunidad de aprendizaje más horizontal.

Por su parte, la evaluación ha consistido en las actividades de laboratorio, 
junto con pruebas teóricas basadas en problemas de diseño o análisis de sistemas 
electrónicos relacionados con la asignatura y con la exposición de los citados 
grupos de trabajo.

Los resultados observados indican que el uso de un temario flexible y con-
sensuado, en el marco de metodologías cooperativas, puede representar una he-
rramienta pedagógica muy eficaz en la enseñanza de asignaturas técnicas. Esta 
propuesta no solo contribuye a mejorar la comprensión de los contenidos, sino 
que potencia actitudes y habilidades clave para el desarrollo profesional del futu-
ro ingeniero, especialmente a nivel práctico y experimental.

Finalmente, cabe destacar las limitaciones del presente estudio, como son el 
reducido tamaño de la muestra y el carácter exploratorio del estudio. 

Como líneas de mejora para futuras investigaciones se considera incluir se-
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siones formativas iniciales sobre técnicas de presentación; la incorporación de 
mecanismos de evaluación más sistemáticos; la búsqueda de información y ges-
tión de proyectos en grupo; introducir mecanismos de coevaluación entre pares 
para fomentar la autorreflexión crítica y el sentido de justicia en la evaluación; 
establecer reuniones de seguimiento intermedias para reforzar la calidad del 
aprendizaje y resolver dificultades emergentes; y la replicación de esta experien-
cia en otros contextos.

6. Conclusiones

El presente trabajo ha permitido constatar que la aplicación de un temario 
adaptativo, en el marco del aprendizaje cooperativo, constituye una estrategia 
pedagógica eficaz para mejorar la motivación, la implicación y el rendimiento 
del alumnado en asignaturas técnicas del ámbito de la ingeniería electrónica. La 
experiencia evidencia que la participación activa del alumnado en la definición y 
desarrollo del temario favorece su implicación, motivación y competencias trans-
versales. Entre las principales conclusiones extraídas se destacan las siguientes:

 La posibilidad de participar activamente en la definición y desarrollo del 
temario incrementa el compromiso del estudiantado con la asignatura, así 
como su disposición a dedicar tiempo y esfuerzo adicional.

 El enfoque cooperativo favorece el desarrollo de competencias clave para 
el perfil del ingeniero del siglo xxi, como el trabajo en equipo, la comuni-
cación técnica y la autonomía en el aprendizaje.

 La estrategia resulta especialmente efectiva en asignaturas tradicionalmen-
te consideradas complejas, al promover un cambio de actitud en el alum-
nado que pasa de receptor pasivo a constructor activo del conocimiento.

 La metodología, sin embargo, requiere una planificación cuidadosa, una 
definición clara de tareas y una orientación continua por parte del profe-
sorado para evitar desequilibrios en la carga de trabajo o en la calidad de 
las aportaciones.

El AC, unido a la flexibilidad temática, se presenta como una herramienta 
pedagógica efectiva en asignaturas técnicas tradicionalmente consideradas difí-
ciles. En definitiva, el temario adaptativo, cuando es bien implementado, puede 
convertirse en un potente catalizador del aprendizaje significativo, especialmente 
en entornos de enseñanza técnica donde la motivación intrínseca del estudianta-
do resulta clave para alcanzar resultados satisfactorios y duraderos.
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El presente texto nace de la curiosidad pedagógica e innovación educativa, fomentadas y poten-
ciadas tanto en la Universidad Internacional de Valencia como en la Universidad Isabel I.

1. Introducción

La enseñanza de lenguas extranjeras se encuentra en un momento de reno-
vación metodológica, impulsada por la necesidad de responder a contextos edu-
cativos dinámicos, diversos y digitalizados. Este trabajo propone una reflexión 
teórica sobre la innovación pedagógica aplicada a la didáctica de segundas len-
guas, entendida no solo como la incorporación de herramientas tecnológicas, 
sino como un cambio en los enfoques, metodologías y objetivos de enseñanza. 

A partir de una revisión crítica de los modelos tradicionales, el presente tra-
bajo explora teorías recientes sobre aprendizaje significativo, competencias co-
municativas o aprendizaje basado en proyectos. El objetivo principal es construir 
un marco conceptual que no solo sirva de guía para la reflexión docente, sino que 
también inspire prácticas concretas que transformen el aula en un espacio más 
inclusivo, participativo y conectado con la realidad social.

Se pretende mostrar, por consiguiente, que innovar en la enseñanza de len-
guas no se trata solo de aplicar nuevas ideas o de incorporar dispositivos o plata-
formas digitales, sino que se trata de encontrar un equilibrio entre el conocimien-
to teórico y la realidad del aula. 

La propuesta se inscribe, por ende, en el campo de la didáctica de las lenguas, 
pero se nutre también de la pedagogía crítica, lo que permite concebir la innova-
ción educativa como un proceso dinámico. Más que ofrecer fórmulas cerradas, 
este trabajo invita a reformular el rol docente como agente de cambio, capaz de 
adaptar, cuestionar y crear nuevas formas de enseñanza que respondan a las ne-
cesidades reales de sus estudiantes y a los desafíos de una sociedad cada vez más 
interconectada, diversa y en constante transformación. Una sociedad en la que 
formar ciudadanos críticos, capaces de comunicarse, colaborar y adaptarse en un 
mundo cambiante es un requisito fundamental.
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Los resultados obtenidos constatan que la enseñanza de lenguas es un proce-
so continuo en el que los docentes deben formarse de manera continua y perma-
nente. La formación continua se presenta, pues, no solo como una herramienta, 
sino como una condición imprescindible para dar respuesta a los desafíos de las 
aulas y de la sociedad.   

2. Marco teórico

Este trabajo se fundamenta en varios enfoques teóricos que abordan la edu-
cación desde una perspectiva crítica. Concretamente, se consideran aportes del 
aprendizaje significativo, la pedagogía crítica, la competencia comunicativa, el 
aprendizaje basado en proyectos y el uso de las Tecnologías de la Información y 
la Comunicación (TIC), por la importancia que tienen en la interpretación del 
estudiante como sujeto activo de la enseñanza, por fomentar el lenguaje en con-
textos reales y por integrar de forma natural la tecnología en las aulas.

A continuación se analizan cada uno de estos enfoques, destacando su rela-
ción y relevancia para el contexto educativo actual.

2.1 Aprendizaje significativo

Ausubel (1983) establece que la adquisición de nuevos saberes depende, fun-
damentalmente, de los conocimientos previos del individuo, es decir, de los con-
ceptos e ideas previos que dicha persona posee previamente sobre algo o acerca 
de un campo específico. Esto no solo implica conocer la cantidad de informa-
ción, sino identificar qué conceptos posee, cómo los organiza y si son estables 
o perdurables, o no lo son. Esta teoría es fundamental para diseñar estrategias 
didácticas eficaces, que conecten los nuevos aprendizajes programados, con los 
ya existentes.

Si llevamos la teoría de Ausubel al contexto del aprendizaje del inglés como 
segunda lengua (ESL, del inglés English as a Second Language), los conocimientos 
previos de los estudiantes son fundamentales para adquirir nuevos contenidos 
y poder comprender la nueva información lingüística. Por ello, en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de una segunda lengua, es esencial identificar no sólo 
cuánto sabe el alumno, sino qué sabe y cómo organiza ese saber. Este enfoque 
permite diseñar estrategias pedagógicas que conecten los nuevos aprendizajes 
con conocimientos ya existentes, favoreciendo así el aprendizaje significativo 
(Bruner, 1960). Esto supone a veces superar primeramente las dificultades que 
los aprendices puedan tener en su propio idioma (Cummins, 1981).

Considerar que las personas empiezan a aprender un segundo idioma des-
de cero no es una idea muy acertada, pues todos tenemos un bagaje personal, 
cultural y lingüístico que condiciona la adquisición de los nuevos aprendizajes 
(Vygotsky, 1978). Comprender esto es fundamental. Tal como señalaron Ausubel 
(1968) y Bruner (1960), la adquisición de nuevos contenidos debe organizarse en 
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torno al conocimiento previo del alumnado, favoreciendo la construcción activa 
del aprendizaje.

Cuando no se aprovecha ese bagaje previo y se recurre solo a ejercicios re-
petitivos, como memorizar listas de palabras o reglas gramaticales aisladas, se 
dificulta la comprensión real del idioma y se pierde la oportunidad de conectar lo 
nuevo con lo ya conocido, limitando así un aprendizaje profundo y significativo 
(Ausubel, 1968).

2.1.1 Pedagogía crítica

La pedagogía crítica surge como respuesta a los modelos educativos tradicio-
nales que tienden a emplear la reproducción y repetición mecánica como base 
de los aprendizajes. Inspirada en los planteamientos de Freire (1970), esta pers-
pectiva entiende la educación como una práctica en la que la conciencia crítica 
y la acción de compartir experiencias se convierten en elementos fundamentales 
para transformar la realidad.

A su vez, McLaren (2020) respalda esta teoría y nos muestra que enseñar 
de forma crítica significa, también, desafiar las desigualdades que atraviesan la 
escuela y la sociedad. Para ello, busca dar voz a quienes han sido silenciados y 
pretende crear espacios en los que las personas pueda convertirse en agentes de 
cambio. Esto hace que la educación no se base solo en la mera transmisión de 
contenidos, sino que implique generar curiosidad, así como promover la con-
ciencia y generar competencias que hagan que los individuos sean capaces de 
hacer frente a las injusticias.

Giroux (2024), por su parte, considera que la actualidad está marcada por 
la desinformación y la pérdida de confianza en la educación. Esto hace que sea 
fundamental ser críticos y que busquemos que los centros educativos sean lugares 
en los que contenidos y solidaridad caminen a la par. Formar estudiantes que 
repitan esquemas anteriores no es la solución, sino que es primordial que los 
aprendices sean capaces de aprender de manera crítica, cuestionando teorías y 
esquemas y que sean capaces, a su vez, de buscar y encontrar alternativas y que 
estas, a su vez, sean más justas.

La pedagogía crítica, por tanto, es primordial para ver a los estudiantes 
como sujetos activos del proceso de enseñanza-aprendizaje. Está, además, li-
gada de forma natural a otros enfoques de este trabajo, como el aprendizaje 
significativo o el uso de las TIC, al promover prácticas educativas que fomentan 
la participación, el diálogo y el aprendizaje colaborativo. La pedagogía crítica 
concibe al estudiante como sujeto activo, capaz de reflexionar sobre su entor-
no y de participar en él plenamente. Esto es vital en la enseñanza de lenguas, 
donde la adquisición de un idioma no se basa simplemente en aprender voca-
bulario o estructuras gramaticales, sino que se trata de generar competencias 
que les permitan comunicarse, dialogar y comprender diferentes realidades 
culturales. Desde esta perspectiva, aprender una lengua implica aprender toda 
una cultura nueva, lo que está en consonancia con la idea de Freire de que 
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todo proceso educativo auténtico debe ser, ante todo, un ejercicio de libertad y 
transformación.

2.1.2 Competencia comunicativa

Como hemos comentado con anterioridad, hablar de competencia comu-
nicativa implica ir más allá de saber reglas gramaticales o memorizar listas de 
vocabulario. Hymes (1972), consideró ya en los años 70 que aprender una lengua 
implicaba saber usarla adecuadamente en situaciones reales y en contextos socia-
les variados. Es decir, no se trata solo de conocer la gramática, sino que implica 
ser capaz de comunicarse de manera efectiva, teniendo en cuenta el contexto, el 
objetivo y los interlocutores que participen en el discurso o en la conversación.

En la actualidad, este concepto se ha enriquecido todavía más. Autores ac-
tuales como Celce-Murcia et al. (2017) consideran que adquirir una segunda 
lengua consiste en desarrollar un amplio conjunto de habilidades, todas ellas in-
terrelacionadas entre sí, como por ejemplo habilidades que aúnan el componen-
te lingüístico con el sociolingüístico o discursivo. Es decir, aprender un idioma 
implica adquirir competencias gramaticales, pero también implica desarrollar 
habilidades para organizar ideas, resolver problemas o, incluso, para ser más 
empáticos. Los estudiantes deben saber emplear una lengua, sin olvidar los com-
ponentes culturales y sociales, debiendo adaptarse a los distintos ambientes o 
interlocutores implicados en la conversación.

Actualmente el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 
(MCER) refuerza esta perspectiva al destacar la competencia comunicativa como 
un conjunto integrado de saberes, habilidades y actitudes que permiten a los in-
dividuos participar plenamente en las prácticas sociales mediante el lenguaje.

2.1.3 Aprendizaje basado en proyectos

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) es una metodología activa que 
promueve el desarrollo de habilidades complejas a través de la resolución de pro-
blemas. Esta metodología es una de las más empleadas en las aulas ahora mismo, 
siendo los estudiantes parte activa del proceso de enseñanza-aprendizaje. Este 
método permite a los aprendices construir su propio conocimiento a través de la 
exploración, la investigación y la colaboración (Larmer et al., 2015). 

Además, trabajar por proyectos invita a usar el idioma como herramienta 
para pensar, resolver problemas, colaborar y expresarse. Thomas (2000) destaca 
que el ABP permite desarrollar no solo las habilidades lingüísticas, sino también 
habilidades sociales, cognitivas y emocionales, muy necesarias en el mundo ac-
tual.

Podría decirse que el Aprendizaje Basado en Proyectos ofrece una forma de 
enseñar lenguas que va más allá del aula, conectando con la vida real, promo-
viendo la autonomía y las ganas de aprender.
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2.1.4 Uso de las TIC

En los últimos años, las TIC han cobrado importancia en el ámbito educa-
tivo. Lejos de ser simples herramientas complementarias, se han convertido en 
elementos clave en las aulas y están transformando completamente la manera 
en la que se imparten los contenidos. Gracias a las TIC, los entornos educativos 
se han vuelto más abiertos, dinámicos y colaborativos, favoreciendo que los es-
tudiantes participen de forma activa y autónoma en su proceso de aprendizaje 
(Redecker, 2017).

Además de facilitar el acceso a una gran variedad de recursos digitales, 
las TIC permiten aplicar metodologías más participativas, como el apren-
dizaje basado en proyectos, el aula invertida o el trabajo colaborativo, entre 
otros. Tal como se expuso en un trabajo anterior (Moro, 2024), su integra-
ción significativa en la enseñanza puede aumentar la motivación, estimular 
la creatividad y mejorar la participación del alumnado. Sin embargo, el ver-
dadero valor de estas herramientas no reside en la tecnología en sí, sino en 
cómo se incorporan dentro de propuestas pedagógicas, de tal manera que 
enriquezcan la experiencia educativa. En esta misma línea, la UNESCO 
(2020) destaca que una educación digital eficaz no solo requiere acceso a 
herramientas tecnológicas, sino también una transformación de las prácti-
cas docentes y, consecuentemente, del enfoque pedagógico. La integración 
adecuada de las TIC en las aulas, por tanto, mejora la calidad del aprendi-
zaje, fomenta la inclusión y prepara a los estudiantes para los retos del siglo 
xxi.

3. Objetivos

Este estudio pretende analizar y comparar teorías tradicionales con enfoques 
pedagógicos más novedosos, con el objetivo de reflexionar e inspirar al profeso-
rado a emplear metodologías que promuevan el aprendizaje significativo en las 
aulas actuales.

El propósito de esta investigación es ofrecer al profesorado un marco teórico 
que invite a reflexionar sobre prácticas educativas más inclusivas, dinámicas y 
adaptadas a los retos que plantea la sociedad actual. Se busca así potenciar la 
motivación, la autonomía y la participación activa del alumnado. De igual modo, 
se quiere resaltar la importancia de la formación continua del profesorado, espe-
cialmente en entornos que son cada vez más digitales y donde las desigualdades 
educativas precisan una atención individualizada.

4. Metodología

Este estudio adopta un enfoque teórico-reflexivo basado en una revisión 
sistemática de literatura, cuyo propósito es analizar la evolución de las meto-
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dologías innovadoras en la enseñanza de lenguas y su contraste con enfoques 
tradicionales. 

Para la selección de fuentes, se establecieron criterios de inclusión que consi-
deraron artículos teóricos y empíricos centrados en la innovación pedagógica en 
lenguas, las metodologías activas y el desarrollo de la competencia comunicativa 
en entornos educativos formales. Se excluyeron aquellos textos que estaban cen-
trados exclusivamente en enseñanza técnica o sin referencia al aprendizaje de 
lenguas.

La calidad de las fuentes se valoró atendiendo a su publicación en revistas 
indexadas, la frecuencia de citación académica y la coherencia metodológica. El 
procedimiento empleado fue analítico, aplicándose un análisis temático-catego-
rial (Braun y Clarke, 2006) con el fin de identificar convergencias y divergencias 
entre teorías tradicionales y enfoques innovadores. De este proceso surgieron seis 
categorías principales: aprendizaje significativo, pedagogía crítica, competencia 
comunicativa, aprendizaje basado en proyectos, innovación y TIC en educación 
y multilingüismo y enseñanza de segundas lenguas.

Este enfoque garantiza la transparencia y consistencia en la obtención de los 
resultados, permitiendo verificar cómo se llegó a las interpretaciones.

Asimismo, la metodología empleada integra un cribado temático y crono-
lógico, con el objetivo de generar una propuesta conceptual orientada a trans-
formar las prácticas de enseñanza de lenguas extranjeras en contextos diversos 
y digitalizados, sin olvidar la desigualdad en el acceso a recursos y la acelerada 
evolución tecnológica.

4.1 Revisión y selección de literatura especializada 

Se ha llevado a cabo una revisión detallada de la literatura utilizando bases 
de datos Scopus, Web of  Science, ERIC, Google Scholar y JSTOR, además de 
plataformas de investigación como ResearchGate, bibliotecas digitales de uni-
versidades, documentos institucionales y marcos de referencia internacionales, 
como el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de 
Europa, 2020) o informes de la UNESCO (2020) y la Unión Europea (Redecker, 
2017). 

El cribado temático se centra en analizar publicaciones relevantes so-
bre innovación pedagógica, didáctica de lenguas, pedagogía crítica, TIC 
en educación y metodologías activas. Los términos empleados fueron: ped-
agogical innovation, language teaching, critical pedagogy, project-based learning, foreign 
language education, TIC in education, en inglés y español. Por otro lado, para el 
cribado cronológico se delimitaron las búsquedas al período 2015-2025, 
priorizando estudios revisados por pares. Se incluyeron algunos textos clási-
cos (1960-1985) por su relevancia. Los idiomas analizados fueron el español 
e inglés.
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4.2 Análisis temático y categorización de contenidos

Se ha recopilado una base bibliográfica variada y actualizada que abarca 
desde fundamentos clásicos de la educación hasta propuestas novedosas enfoca-
das en pedagogías críticas, enseñanza de lenguas y TIC.

Los datos extraídos han sido categorizados atendiendo a un cribado temático 
y a un cribado cronológico. 

El cribado temático consistió en identificar y seleccionar obras teóricas y 
estudios académicos relevantes que abordaran los distintos ejes temáticos que 
conforman el marco teórico del proyecto, tal y como se aprecia en la Tabla 1.

Eje temático Autores / Fuentes

Aprendizaje significativo Bruner (1960), Cummins (1981), 
Ausubel (1983)

Pedagogía crítica Freire (2007), McLaren (2020), 
Giroux (2024)

Competencia comunicativa Hymes (1972), Celce-Murcia et al. (2017), 
Consejo de Europa (2020)

Aprendizaje Basado en Proyectos Thomas (2000), Larmer et al. (2015), 
Krajcik y Shin (2021)

Innovación y TIC en educación Redecker (2017), UNESCO (2020),
 Moro (2024), Wigham (2020)

Multilingüismo y Enseñanza de 
Segundas Lenguas

Cummins (1981), May (2019), Piccardo y 
North (2019)

Tabla 1. Cribado temático: Ejes conceptuales y autores clave
Fuente: Elaboración propia (2025).

Estas temáticas fueron seleccionadas por su relevancia en el ámbito de la 
didáctica de lenguas o por su potencial para transformar las prácticas docentes. 
El análisis de estas fuentes ha permitido establecer relaciones entre teorías educa-
tivas, competencias y prácticas didácticas relevantes para la enseñanza del inglés 
como lengua extranjera.

Por otro lado, el cribado cronológico se realizó para priorizar estudios y pu-
blicaciones recientes, garantizando así la actualidad del marco teórico. Se es-
tableció como criterio principal incluir textos publicados entre los años 2015 y 
2025. No obstante, también se han incluido a autores clásicos, puesto que sus 
aportaciones son fundamentales y constituyen la base sobre la que se sustenta la 
innovación educativa.
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Rango temporal Tipo de fuente Ejemplos

Clásicos
 (1960-1985)

Fundamentación teórica 
pedagógica

Bruner (1960), Hymes (1972), 
Ausubel (1983), Cummins (1981)

Contemporáneos 
(2000-2015)

Propuestas metodológicas 
y revisión de prácticas

Thomas (2000), Larmer et al. (2015), 
Celce-Murcia et al. (2017), Krajcik y Shin 

(2021)

Actuales
 (2015-2025)

Innovación, digitalización 
y poscovid-19

Redecker (2017), May (2019), Piccardo y 
North (2019), UNESCO (2020), Wigham 

(2020), Moro (2024), Giroux (2024)

Tabla 2. Cribado cronológico y tipología de fuentes
Fuente: Elaboración propia (2025).

4.3 Presentación de resultados

Como resultado del análisis realizado, se han delimitado los ejes que confor-
man el marco teórico: aprendizaje significativo, pedagogía crítica, competencia 
comunicativa, metodologías activas (como el aprendizaje basado en proyectos), 
la integración de las TIC en la enseñanza y el multilingüismo, todos ellos vincu-
lados a la innovación pedagógica en la enseñanza de lenguas.

Los resultados obtenidos ofrecen un base sólida para la reflexión docente y 
están orientados a renovar las metodologías empleadas en los centros educativos. 
En este sentido, las categorías identificadas proporcionan un marco de acción y 
análisis para fortalecer la enseñanza de lenguas en contextos diversos, inclusivos 
y digitalizados.

5. Resultados

El análisis de las fuentes seleccionadas permitió identificar patrones recu-
rrentes que evidencian la evolución del paradigma pedagógico en la enseñanza 
de lenguas. La literatura reciente (Redecker, 2017; UNESCO, 2020; Piccardo y 
North, 2019) muestra una transición desde modelos centrados en la transmisión 
hacia metodologías activas y colaborativas, donde el ABP y la integración de las 
TIC se consolidan como estrategias clave para fortalecer la competencia comu-
nicativa.

A partir de la comparación entre marcos tradicionales y emergentes, se pro-
pone un modelo interpretativo donde la pedagogía crítica actúa como puente 
entre el aprendizaje significativo y las metodologías basadas en proyectos. Este 
modelo pone su énfasis en la innovación, vista no solo como una batería de herra-
mientas digitales, sino como una transformación ética y reflexiva del rol docente.

El análisis temático permitió también identificar los ejes principales que con-
forman el marco conceptual del estudio, entre las que destaca la relación entre 
la competencia comunicativa y la pedagogía crítica. Esta última adquiere una 
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función más relevante ante los procesos de enseñanza-aprendizaje en contextos 
multilingües. Stephen May (2019) considera que, en una sociedad cada vez más 
diversa lingüística y culturalmente, el aprendizaje de una lengua debe promover 
la formación de hablantes críticos, capaces de interpretar, cuestionar y transfor-
mar discursos. Esto implica diseñar actividades basadas en contextos reales, pro-
yectos colaborativos y el uso de textos auténticos que conecten el aprendizaje del 
idioma con la vida cotidiana y con los retos que nos encontramos en el mundo 
actual. La educación, por tanto, debe formar a hablantes que sean capaces de 
actuar en entornos diversos.

Esta visión se ve reforzada con los aportes de Piccardo y North (2019), quie-
nes promueven una pedagogía del lenguaje orientada a la acción, en la que los 
aprendices se convierten en agentes sociales que actúan con otros en contextos 
significativos.

La competencia comunicativa, por tanto, puede considerarse como una en-
señanza centrada en la acción. Este enfoque es especialmente indicado en con-
textos donde el aprendizaje del inglés como segunda lengua se basa en una pe-
dagogía crítica y se refuerza con el uso de las TIC, permitiendo que el alumnado 
no solo aprenda a comunicarse en otra lengua, sino que lo haga, además, desde 
una posición reflexiva y participativa.

Una metodología que responde a este enfoque es el ABP, ya que permite 
integrar múltiples competencias en un solo trabajo. En el contexto de la ense-
ñanza de lenguas, el ABP fomenta el uso efectivo del idioma en tareas como 
presentaciones, entrevistas o elaboración de trabajos digitales, lo que fomenta 
el pensamiento crítico, promueve el trabajo en equipo y favorece el aprendizaje 
comunicativo (Krajcik y Shin, 2021). Además, esta metodología se alinea con los 
principios de la pedagogía crítica al permitir al alumnado explorar temas que 
les interesan, reflexionar sobre su entorno y participar de manera activa en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.

En esta línea, Wigham (2020) destaca la necesidad de diseñar experiencias 
educativas que integren las tecnologías digitales desde una perspectiva crítica, 
pedagógica y comunicativa. No se trata solo de incorporar recursos digitales, 
sino de usarlos para enriquecer el aprendizaje de lenguas en contextos reales e 
inclusivos.

Todo ello hace que los resultados de este estudio señalen la importancia de 
promover prácticas pedagógicas que integren la competencia comunicativa con 
enfoques activos, como el ABP, así como de herramientas tecnológicas con un 
sentido pedagógico claro. Esto permitirá a los docentes dar respuesta a los desa-
fíos de la educación actual.

6. Conclusiones

La revisión realizada evidencia que la innovación pedagógica en la enseñan-
za de lenguas debe entenderse como un proceso dinámico y continuo, más que 
como un logro definitivo.
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No obstante, el estudio presenta limitaciones propias de su naturaleza teó-
rico-reflexiva, ya que no incluye trabajo empírico directo ni validación experi-
mental. Por ello, las conclusiones deben entenderse dentro de los márgenes de 
una revisión analítica, que busca fundamentar y orientar futuras investigaciones 
de campo sobre la efectividad real de las metodologías analizadas. En este senti-
do, se recomienda desarrollar estudios empíricos que validen las propuestas aquí 
planteadas, especialmente sobre el impacto del ABP y la pedagogía crítica en 
contextos multilingües y digitales.

Los resultados de esta investigación confirman que la innovación de lenguas 
no es un destino final, sino un camino continuo, en el que los docentes deben 
asumir el compromiso de su formación permanente.

Puede verse, además, que en el campo específico de la enseñanza de segun-
das lenguas, las TIC han abierto nuevas posibilidades que permiten aprender 
idiomas de forma más auténtica y significativa. Herramientas como Duolingo, 
podcasts, chats o los juegos interactivos permiten practicar una lengua en con-
textos reales, de manera más lúdica y práctica. Integrar las TIC en la enseñanza 
de idiomas no se trata solo de digitalizar materiales, sino supone rediseñar las 
experiencias de aprendizaje para que sean más inclusivas y estén más conectadas 
con el mundo real. 

Estas tecnologías ayudan a desarrollar competencias esenciales del siglo xxi, 
y es algo que no se puede obviar dentro de las aulas. Por tanto, es fundamental 
que el profesorado esté debidamente formado para poder incorporar las tec-
nologías digitales en el aula, sin dejar a un lado el uso auténtico del lenguaje, la 
inclusión y la equidad.

Las conclusiones de este proyecto apuntan a que una enseñanza de lenguas 
innovadora, crítica y centrada en el estudiante no solo es posible, sino necesaria. 
Para ello, es fundamental que el profesorado reflexione sobre sus prácticas, reci-
ba formación continua y cuente con marcos teóricos y metodológicos que per-
mitan dicho cambio. Esto implica, a su vez, que se redefina el rol docente, para 
concebirlo como un agente de cambio pedagógico.

En cuanto a las líneas futuras de actuación, se propone profundizar en in-
vestigaciones que evalúen el impacto concreto de las metodologías revisadas en 
distintos contextos educativos.

Finalmente, se subraya la necesidad de establecer espacios de colaboración 
docente, reflexión compartida y formación continua que ayuden a que el cambio 
pedagógico y la innovación educativa se conviertan en una realidad.

Referencias 

Ausubel, D. (1983). Teoría del aprendizaje significativo. Fascículos de CEIF, 1 (1-10), 1-10. 
https://goo.su/pild3g 

Braun, V. y Clarke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative Research 
in Psychology, 3 (2), 77-101. https://doi.org/10.1191/1478088706qp063oa 

Bruner, J. (1960). The Process of  Education. Harvard University Press.



INNOVACIÓN PEDAGÓGICA EN LA ENSEÑANZA DE LENGUAS	 267

Celce-Murcia, M., Brinton, D. M. y Snow, M. A. (2017). Teaching English as a Second or 
Foreign Language (4th ed.). National Geographic Learning.

Consejo de Europa. (2020). Common European framework of  reference for languages: Learning, 
teaching, assessment. Companion volume. https://goo.su/48VCe 

Cummins, J. (1981). The role of  primary language development in promoting educa-
tional success for language minority students. En California State Department of  
Education (Ed.), Schooling and language minority students: A theoretical framework (pp. 3-49). 
California State Department of  Education.

Freire, P. (2007). Pedagogía del oprimido (30ª ed.). Siglo XXI Editores. https://goo.su/6B-
nS8 

Giroux, H. A. (2024). Teachers as intellectuals: toward a critical pedagogy of  learning. Bloomsbury 
Publishing

Hymes, D. (1972). On Communicative Competence. En J. B. Pride y J. Holmes (eds.), 
Sociolinguistics (pp. 269-293). Penguin.

Krajcik, J. S. y Shin, N. (2021). Project-based learning: A comprehensive perspective 
on its efficacy, implementation, and policy implications. En S. E. Warren y M. M. 
Walters (eds.), The Cambridge handbook of  learning sciences (pp. 267-286). Cambridge 
University Press. 

Larmer, J., Mergendoller, J. R. y Boss, S. (2015). Setting the standard for project-based lear-
ning. ASCD.

May, S. (2019). Negotiating the multilingual turn in SLA. The Modern Language Journal, 
103 (S1), 122-129. https://doi.org/10.1111/modl.12534 

McLaren, P. (2020). Critical pedagogy: A look at the major concepts. In A. Darder, M. P. 
Baltodano y R. D. Torres (eds.), The critical pedagogy reader. Routledge.

Moro, S. (2024). Canva como herramienta para promover el aprendizaje significativo 
en la enseñanza del inglés como lengua extranjera. European Public & Social Innovation 
Review, 9, 1-19. https://goo.su/M7aes3 

Piccardo, E. y North, B. (2019). The action-oriented approach: A dynamic vision of  language 
education. Multilingual Matters. 

Redecker, C. (2017). European framework for the digital competence of  educators: DigCompEdu. 
Publications office of  the European Union. https://doi.org/10.2760/159770 

Thomas, J. W. (2000). A review of  research on project-based learning. Buck Institute for Educa-
tion. https://short.do/TL5Jmi 

UNESCO (2020). Education in a post-COVID world: Nine ideas for public action. https://unes-
doc.unesco.org/ark:/48223/pf0000373717

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of  higher psychological processes (M. 
Cole et al., eds. y trans.). Harvard University Press.

Wigham, C. R. (2020). Review of  the handbook of  technology and second language teaching and 
learning, edited by C. A. Chapelle y S. Sauro. Apprentissage des Langues et Systèmes d’Infor-
mation et de Communication, 23(1). http://journals.openedition.org/alsic/4592





23

USO DE CHATBOTS EN LA FORMACIÓN DE FORMADORES: UNA 
EXPERIENCIA DE DISEÑO INSTRUCCIONAL

EN EDUCACIÓN SUPERIOR

Shamaly Alhelí Niño-Carrasco
Yessica Espinosa-Díaz

Juan Carlos Castellanos-Ramírez
Universidad Autónoma de Baja California (México)

1. Introducción 

En las últimas décadas, la educación superior ha experimentado una trans-
formación profunda impulsada por el avance de las tecnologías digitales, las cua-
les han modificado no solo los entornos de enseñanza, sino también las formas 
de acceder, producir y compartir conocimiento (Castellanos y Niño, 2022). Ante 
estos cambios, informes internacionales como la serie Horizon, emitida desde 
2012 por el New Media Consortium (NMC), han señalado la necesidad de que las 
instituciones adopten modelos organizativos más flexibles, capaces de responder 
a las nuevas dinámicas del aprendizaje y del mundo laboral.

En este proceso de transformación, la educación virtual se ha consolidado 
como una modalidad estratégica para ampliar el acceso y diversificar las opor-
tunidades de formación en la educación superior; sin embargo, su implementa-
ción ha traído consigo desafíos en múltiples niveles. En efecto, los retos en esta 
modalidad no solo se limitan al acceso a infraestructura o conectividad, sino que 
involucran transformaciones profundas en las prácticas pedagógicas y en el rol 
de los actores educativos (Olarte-Olarte, 2022) y, por tanto, obligan a rediseñar 
las experiencias educativas con criterios de flexibilidad, mediación tecnológica y 
nuevas formas de interacción (García Aretio et al., 2007).

En la educación virtual, uno de los desafíos más recurrentes es lograr que 
los estudiantes reciban atención y respuesta inmediata a sus demandas (Islam et 
al., 2015). El retraso o tiempos prolongados de respuestas por parte del profesor 
hacia sus estudiantes puede disminuir la motivación, afectar la percepción de 
control sobre el propio aprendizaje, generar una experiencia despersonalizada y, 
en consecuencia, comprometer la continuidad académica (Ait Baha et al., 2024; 
Klisowska et al., 2021).
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Ante este panorama, los chatbots emergen como una solución tecnológica 
que puede responder a la necesidad de orientación continua en entornos virtua-
les. Al ser sistemas automatizados capaces de mantener conversaciones en len-
guaje natural, la implementación de chatbots en dichos contextos busca acortar 
los tiempos de espera para la resolución de dudas, promover la autonomía en 
la gestión del aprendizaje y brindar retroalimentación inmediata (Okonkwo y 
Ade-Ibijola, 2021).

Como señalan Redondo-Duarte et al. (2024), estos agentes conversacionales, 
basados en procesamiento del lenguaje natural y aprendizaje automático, tie-
nen la capacidad de interactuar de forma contextualizada y personalizada con 
el alumnado, facilitando una comunicación fluida y adaptada con los sistemas 
automatizados de aprendizaje. Así, los chatbots pueden cumplir diferentes fun-
ciones que van desde el apoyo administrativo hasta el acompañamiento pedagó-
gico, permitiendo una atención constante y personalizada a estudiantes, especial-
mente en ambientes con alta carga docente o en programas educativos virtuales 
(Alkhoori et al., 2020; Anghelescu y Nicolaescu, 2018; Hien et al., 2018).

Sin embargo, su valor pedagógico no radica únicamente en la sofisticación 
técnica, sino en su capacidad para integrarse en un ecosistema educativo con 
sentido formativo. Como señalan Ait Baha et al. (2024), factores como el tono 
conversacional, la secuencia de interacción y la adecuación de las respuestas a 
las necesidades del usuario son cruciales para lograr una experiencia pedagógi-
camente valiosa y motivadora. Igualmente, en la revisión de literatura realizada 
por Kuhail et al. (2023) se destaca que el uso de chatbots puede tener un efecto 
positivo sobre el compromiso estudiantil, al brindar una experiencia más conti-
nua y centrada en el usuario.

Desde esta perspectiva, García Brustenga et al. (2018) señalan que los chat-
bots no deben entenderse como herramientas meramente instrumentales, sino 
como mediadoras del aprendizaje capaces de fortalecer habilidades cognitivas y 
competencias metacognitivas cuando se articulan adecuadamente con las estra-
tegias didácticas. Por ello, su diseño exige una comprensión clara de los objetivos 
pedagógicos, del perfil del estudiantado y del tipo de interacción deseada.

1.1 Chatbots en educación superior: entre la automatización y la mediación pedagógica

El análisis de la literatura reciente permite identificar dos grandes orientacio-
nes en el uso de chatbots en contextos educativos. Por un lado, se encuentran los 
desarrollos centrados en la automatización de tareas y servicios, como la atención 
a preguntas frecuentes, la entrega de recordatorios o el seguimiento de tareas ad-
ministrativas (Colace et al., 2018; Okonkwo y Ade-Ibijola, 2021). Por otro, emergen 
propuestas que sitúan a los chatbots como herramientas capaces de apoyar procesos 
de enseñanza y aprendizaje mediante retroalimentación automatizada, evaluación 
formativa o como guía para la comprensión de contenidos; en suma, su intención 
pedagógica es la de acompañar el proceso educativo mediante una interacción es-
tructurada y adaptada al ritmo del estudiante (Aleedy et al., 2022; Pérez et al., 2020).
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Aunque estas orientaciones no son excluyentes, implican enfoques diferentes 
sobre los usos potenciales de los chatbots en los entornos virtuales. En los prime-
ros casos su valor reside en la eficiencia y la reducción de carga operativa. En los 
segundos se acentúa su potencial formativo y su papel como herramienta media-
dora entre el contenido, el docente y el estudiante. De acuerdo con Pérez et al. 
(2020), esta doble naturaleza obliga a repensar su diseño desde una perspectiva 
pedagógica situada, que considere las necesidades reales del estudiantado y no 
solo los criterios de funcionalidad técnica. Como advierten Kuhail et al. (2023), 
un enfoque tecnocéntrico limita el impacto de estas herramientas cuando no se 
articulan con intenciones y usos formativos claros.

Varios estudios han documentado los beneficios percibidos por el estudiantado 
al interactuar con este tipo de herramientas. Dentro de estos, se destacan, por ejem-
plo, la inmediatez de las respuestas, la posibilidad de contar con un apoyo disponible 
en cualquier momento, la personalización del acompañamiento y la mejora de la or-
ganización del estudio (Essel et al., 2022; Hien et al., 2018; Khalil y Rambech, 2022). 

Estas experiencias, como muchas otras reportadas en distintos trabajos de 
revisión de literatura (Jiménez-García et al., 2025; Kuhail et al., 2023; Okonkwo 
y Ade-Ibijola, 2021; Plazas y Avella, 2024), han demostrado su utilidad espe-
cialmente en escenarios educativos mediados por tecnología, al brindar apoyo 
asincrónico, promover la autonomía del estudiante y facilitar una interacción 
más accesible, flexible y continua con el entorno de aprendizaje.

Sin embargo, también se advierte que su desarrollo no siempre parte de un 
diagnóstico pedagógico claro, ni incorpora las voces del estudiantado como in-
sumo para su diseño o evaluación (Dempere et al., 2023; Jiménez-García et al., 
2025). En algunos casos, el diseño responde más a criterios tecnológicos, lo cual 
puede limitar su adopción e impacto, al no contemplarse enfoques más partici-
pativos o estrategias de diseño colaborativo que involucren activamente al estu-
diantado en su desarrollo. 

Esto plantea la necesidad de investigaciones que no solo evalúen la efectivi-
dad instrumental de los chatbots, sino que integren las perspectivas del estudian-
tado como actores formativos, indagando qué tipo de acompañamiento resulta 
más relevante en los contextos de aprendizaje. Así, es posible avanzar hacia un 
diseño más pertinente, situado y con sentido formativo de estas tecnologías emer-
gentes (Colace et al., 2018; Okonkwo y Ade-Ibijola, 2021).

En línea con esta visión, la integración de chatbots como objetos de apren-
dizaje y no únicamente como herramientas funcionales puede representar una 
oportunidad para desarrollar competencias clave en el estudiantado, especial-
mente cuando se les involucra en su diseño pedagógico. Tal como plantean Gar-
cía Brustenga et al. (2018), estas experiencias permiten explorar el potencial de 
los chatbots desde una lógica formativa que articula la dimensión técnica con la 
pedagógica y comunicativa. Esta perspectiva resulta especialmente valiosa en 
carreras orientadas a la docencia o la formación, donde la apropiación crítica de 
estos recursos puede contribuir al desarrollo de una mirada pedagógica situada 
y al fortalecimiento de habilidades para el acompañamiento educativo mediado 
por tecnologías (Dempere et al., 2023).
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2. Objetivos

Este estudio tuvo como objetivo analizar las percepciones del estudiantado 
universitario sobre la utilidad pedagógica de los chatbots, a partir de su participa-
ción en una secuencia didáctica desarrollada en un entorno virtual de aprendiza-
je, centrada en el diseño y creación de este tipo de herramientas, con el propósito 
de fomentar su participación activa en el desarrollo.

Con ello, se buscó comprender cómo esta experiencia incidió en la valo-
ración que hacen los estudiantes de los chatbots no solo como instrumentos 
funcionales, sino como recursos con potencial formativo. Esta aproximación 
permite aportar evidencias sobre estrategias pedagógicas que favorezcan una 
apropiación crítica y situada de las tecnologías emergentes en contextos uni-
versitarios.

3. Metodología

Este estudio se enmarca en un enfoque cualitativo con diseño de caso único, 
orientado a comprender en profundidad las percepciones del estudiantado uni-
versitario sobre la utilidad pedagógica de los chatbots. La investigación se llevó a 
cabo con la participación de 38 estudiantes de la Licenciatura en Ciencias de la 
Educación, en el marco de una asignatura optativa centrada en el uso educativo 
de tecnologías digitales y el diseño de recursos educativos multimedia.

La secuencia didáctica se estructuró en tres momentos para fomentar la par-
ticipación del estudiantado en el análisis, uso y creación de chatbots. El primer 
momento se centró en el análisis teórico de los chatbots y sus principales fun-
cionalidades educativas. En la segunda fase, se promovió la exploración técnica 
de una herramienta destinada al diseño de flujos conversacionales, con el fin de 
familiarizar al estudiantado con las posibilidades técnicas de los chatbots. Final-
mente, en la tercera fase, cada estudiante diseñó un chatbot educativo, eligiendo 
la funcionalidad pedagógica que consideraba más útil para apoyar su propio 
aprendizaje en un entorno virtual.

Para la recolección de datos se utilizaron dos fuentes cualitativas complemen-
tarias. Por un lado, se analizaron las respuestas escritas a dos preguntas abiertas 
orientadas a explorar sus valoraciones respecto al proceso de diseño y la utilidad 
percibida de los chatbots. Por otro, se recuperaron los testimonios y reflexiones 
compartidas por el estudiantado en un foro académico habilitado al cierre de la 
actividad, donde se les solicitó comentar sobre sus experiencias de aprendizaje en 
torno a la secuencia didáctica.

El análisis de la información se llevó a cabo mediante un proceso de codifi-
cación temática, con el fin de identificar patrones y categorías emergentes vin-
culadas a las percepciones del estudiantado. Esta estrategia permitió analizar no 
solo las valoraciones explícitas, sino también las implicaciones formativas que el 
diseño de chatbots generó en su concepción del acompañamiento virtual y en la 
apropiación crítica de tecnologías educativas como los chatbots.
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A continuación, la Tabla 1 presenta las categorías y códigos que orientaron 
el análisis, los cuales fueron definidos de manera inductiva a partir de la lectura 
reiterada de los datos.

Categoría Código

Valoración pedagógica 
del chatbot (VP)

VP_1 Recurso útil para el aprendizaje

VP_2 Apoyo en procesos de estudio autónomo

VP_3 Herramienta de acompañamiento educativo

Aprendizajes derivados 
del proceso de diseño 

(ApD)

ApD_1 Comprensión del funcionamiento técnico

ApD_2 Reflexión sobre el diseño centrado en el estudiante

ApD_3 Desarrollo de competencias digitales y pedagógicas

Tensiones y límites 
percibidos (TsL)

TsL_1 Dudas sobre la efectividad del chatbot

TsL_2 Reconocimiento de la ausencia del juicio docente

TsL_3 Limitaciones en la personalización del acompañamiento

Apropiación crítica de la 
tecnología (ACT)

ACT_1 Revalorización del rol docente frente a la IA

ACT_2 Conciencia sobre el uso formativo de herramientas digitales

ACT_3 Evaluación del potencial y límites de los chatbots educativos

Tabla 1. Categorías y códigos utilizados para el análisis temático.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Cabe señalar que el proceso de análisis temático adoptó un criterio de co-
dificación no excluyente, lo cual permitió que un mismo testimonio pudiera ser 
segmentado en varios fragmentos y, a su vez, que cada fragmento fuera asociado 
a más de una categoría o subcódigo, en función de su contenido. Esto facilitó una 
interpretación más fina de las percepciones estudiantiles, ya que no se asumió 
una relación uno a uno entre participante y categoría, sino que se atendió a la 
riqueza semántica de las respuestas. El total de unidades de análisis consideradas 
fue de 168 fragmentos de texto, provenientes de los dos insumos mencionados 
anteriormente.

4. Resultados

Los hallazgos se organizaron en torno a las cuatro categorías empleadas para 
el análisis temático: valoración pedagógica del chatbot (VP), aprendizajes deriva-
dos del proceso de diseño (ApD), tensiones y límites percibidos (TsL) y apropia-
ción crítica de la tecnología (ACT). La Tabla 2 presenta la distribución general 
de los fragmentos codificados según estas cuatro categorías.
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Categoría Frecuencia (f) Porcentaje (%)

VP 58 34,52

ApD 40 23,81

TsL 28 16,67

ACT 42 25,00

Total 168 100

Tabla 2. Distribución de fragmentos por categoría temática.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Como se observa, la categoría más recurrente fue la relacionada con la va-
loración pedagógica del chatbot (34,52%) que el estudiantado hace sobre los 
beneficios percibidos; después, con porcentajes similares, se ubican las categorías 
sobre la apropiación crítica de la tecnología (25,00%) y los aprendizajes deri-
vados del proceso de diseño (23,81%). La categoría con menor recurrencia fue 
la relacionada con las tensiones y límites percibidos (16,67%). Estos resultados 
sugieren que el énfasis del estudiantado se orientó principalmente a destacar los 
beneficios pedagógicos de los chatbots, aunque también se reconocieron apren-
dizajes relevantes y reflexiones críticas sobre su uso.

Enseguida, la Tabla 3 presenta la recurrencia porcentual de cada código 
dentro de las cuatro categorías que estructuraron el análisis temático. Para faci-
litar su interpretación, se asignó a cada código una letra que indica su rango de 
recurrencia: (A) alta, cuando el porcentaje es igual o mayor a 10%; (M) media, 
entre 8% y 9,99%; y (B) baja, cuando es menor a 8%. Esta clasificación permite 
identificar con mayor claridad los códigos que tuvieron una presencia destacada 
en los testimonios del estudiantado.

Categoría Código Frecuencia 
(f)

Porcentaje (%) 
y rango de recurrencia

VP

VP_1 23 13,69 (A)

VP_2 21 12,50 (A)

VP_3 14 8,33 (M)

ApD

ApD_1 14 8,33 (M)

ApD_2 13 7,74 (B)

ApD_3 13 7,74 (B)

TsL

TsL_1 10 5,95 (B)

TsL_2 9 5,36 (B)

TsL_3 9 5,36 (B)
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ACT

ACT_1 15 8,93 (M)

ACT_2 14 8,33 (M)

ACT_3 13 7,74 (B)

Total 168 100

Tabla 3. Distribución de fragmentos por categoría temática.
Nota. Para cada código se indica el rango de recurrencia alta (A), media (M) o baja (B).

Fuente: Elaboración propia, 2025.

Como muestra la Tabla 3, los códigos con recurrencia alta se ubican en la 
categoría de valoración pedagógica del chatbot. En particular, sobresalen los có-
digos VP_1 (Recurso útil para el aprendizaje, 13,69%), y VP_2 (Apoyo en proce-
sos de estudio autónomo, 12,50%). Estos porcentajes reflejan que el estudiantado 
identificó a los chatbots como herramientas útiles para resolver dudas de manera 
inmediata, organizar mejor su estudio y avanzar en su aprendizaje sin depender 
de la disponibilidad del profesorado, como se muestran en los siguientes ejemplos 
de fragmentos:

 «Pude aclarar dudas en el momento sin necesidad de esperar al profesor. 
Eso me ayudó a comprender mejor el tema antes de avanzar con otras 
actividades» (VP_1, Estudiante 12).

 «Creo que es una herramienta que fomenta el autoaprendizaje porque 
puedes ir preguntando y avanzando sin quedarte atorado esperando a que 
alguien te conteste» (VP_2, Estudiante 7).

Estos hallazgos coinciden con Kuhail et al. (2023) y Okonkwo y Ade-Ibijo-
la (2021), quienes destacan que los chatbots actúan como extensiones del aula, 
permitiendo respuestas inmediatas y reduciendo la sensación de aislamiento en 
entornos virtuales. No obstante, Redondo-Duarte et al. (2024) advierten que su 
verdadero potencial pedagógico depende de integrarlos de manera coherente en 
estrategias docentes, evitando un uso meramente instrumental.

Además, aunque el estudiantado percibe beneficios claros en términos de 
rapidez en las respuestas, la literatura sugiere que la dependencia excesiva de 
estas herramientas podría desplazar el papel mediador del docente (Dempere 
et al., 2023) y generar expectativas poco realistas sobre su capacidad para ofre-
cer orientación pedagógica personalizada. Por ello, es fundamental considerar 
estrategias de integración que, más allá de ofrecer respuestas rápidas, articulen 
el uso de chatbots con objetivos pedagógicos concretos y procesos de reflexión 
crítica.

En el rango medio de recurrencia (entre 8% y 9,99%), se encuentran los 
códigos ACT_1 (Revalorización del rol docente frente a la IA, 8,93%), ACT_2 
(Uso formativo de herramientas digitales, 8,33%), VP_3 (Herramienta de acom-
pañamiento educativo, 8,33%) y ApD_1 (Comprensión del funcionamiento téc-
nico del chatbot, 8,33%). Estas menciones permiten observar que el estudianta-
do no solo valoró la utilidad inmediata del chatbot, sino que también identificó 
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aprendizajes técnicos y reflexiones pedagógicas más amplias, como se observa en 
los siguientes fragmentos:

 «Aunque el chatbot responde bien, me hizo pensar en lo que aporta el do-
cente, como que el profesor puede adaptar mejor la explicación a nuestro 
contexto» (ACT_1, Estudiante 20).

 «El ejercicio me ayudó a ver que también se puede usar esta tecnología 
para enseñar a pensar, no solo para contestar preguntas» (ACT_2, Estu-
diante 26).

 «Creo que puede complementar al docente, sobre todo para reforzar el 
contenido después de clase» (VP_3, Estudiante 14).

 «Después de usarlo entendí cómo están programadas las respuestas y cómo 
funciona por detrás, eso me ayudó a tener más claridad sobre su utilidad» 
(ApD_1, Estudiante 18).

Aunque menos frecuentes que los hallazgos principales, estos resultados 
muestran que parte del estudiantado reflexiona sobre el uso pedagógico de 
los chatbots, los aspectos técnicos de su funcionamiento y su potencial como 
recurso de apoyo. Estas perspectivas coinciden con estudios que destacan la 
necesidad de integrar chatbots educativos de forma crítica y pedagógicamen-
te fundamentada (García Brustenga et al., 2018; Kuhail et al., 2023; Okonkwo 
y Ade-Ibijola, 2021).

Por otro lado, los códigos clasificados con baja recurrencia (por debajo del 
8%) se distribuyen en todas las categorías, pero especialmente en Aprendizajes 
derivados del diseño (ApD) y Tensiones y límites (TsL). A pesar de su menor peso 
cuantitativo, estos fragmentos ofrecen aportaciones relevantes para comprender 
la apropiación crítica de los chatbots en contextos educativos.

En cuanto a los aprendizajes derivados del proceso de diseño, los fragmentos 
evidencian un ejercicio reflexivo que trasciende el cumplimiento de una consigna 
técnica. En el código ApD_2, por ejemplo, se reconoce la importancia de diseñar 
pensando en la experiencia de los usuarios. Esta conciencia sobre el diseño se 
refleja también en el código ApD_3, donde se destaca que el trabajo colaborativo 
no solo facilitó el cumplimiento de la consigna, sino que también promovió una 
mejor comprensión del contenido y formulación pedagógica de los mensajes:

 «Me di cuenta de lo importante que es tener en cuenta a los estudiantes al 
momento de diseñar una herramienta, porque somos quienes la vamos a 
usar y sabemos qué nos cuesta más» (ApD_2, Estudiante 14).

 «Colaborar con mis compañeros para diseñar las respuestas me ayudó a 
pensar mejor cómo formular las preguntas y eso también me hizo enten-
der mejor el contenido» (ApD_3, Estudiante 3).

Por lo que respecta a las tensiones y limitaciones percibidas, el estudiantado 
expresó preocupaciones sobre la funcionalidad, adecuación y alcance de los chat-
bots educativos. Aunque se reconoce su utilidad general, también se señalaron 
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problemas como la limitada capacidad de comprensión de los mensajes (TsL_1), 
la ausencia de juicio pedagógico que caracteriza a la interacción con docentes 
humanos (TsL_2) y la rigidez de las respuestas automatizadas (TsL_3):

 «A veces el chatbot no entendía bien lo que quería decir y daba respuestas 
que no tenían relación con la pregunta» (TsL_1, Estudiante 7).

 «Aunque da respuestas rápidas, siento que le falta la parte humana del pro-
fesor que te explica según cómo vas entendiendo» (TsL_2, Estudiante 16).

 «Noté que responde siempre igual, aunque uno le pida ejemplos distintos. 
Le falta adaptarse más a cada necesidad» (TsL_3, Estudiante 9).

Finalmente, en la categoría de apropiación crítica de la tecnología, el código 
ACT_3 evidencia un posicionamiento reflexivo sobre la veracidad y fiabilidad de 
la información proporcionada por la inteligencia artificial:

 «Me hizo pensar que no todo lo que dice una inteligencia artificial es co-
rrecto. Hay que saber cuándo confiar y cuándo cuestionar» (ACT_3, Es-
tudiante 21).

Pese a su menor frecuencia, estos hallazgos introducen una mirada más críti-
ca centrada en los límites, riesgos y desafíos pedagógicos relacionados con el uso 
de chatbots en contextos educativos, lo que sugiere la necesidad de reflexionar 
sobre su integración con criterios pedagógicos sólidos. En ApD, la referencia al 
diseño centrado en el usuario y al valor del trabajo colaborativo coincide con lo 
señalado por Garcia Brustenga et al. (2018), quienes destacan que involucrar al 
estudiantado en procesos de diseño contribuye no solo a una mejor comprensión 
técnica de las herramientas digitales, sino también a una reflexión pedagógica 
sobre su integración en entornos educativos.

En cuanto a TsL, las preocupaciones expresadas sobre la limitada compren-
sión semántica, la falta de juicio pedagógico humano y la rigidez de las respuestas 
automatizadas coinciden con lo planteado por Kuhail et al. (2023) y Dempere et 
al. (2023), quienes advierten que, sin espacios de reflexión crítica, el uso educati-
vo de los chatbots podría quedar restringido a funciones técnicas, sin alcanzar su 
verdadero potencial pedagógico. Estas percepciones, aunque menos frecuentes, 
resultan relevantes porque introducen una mirada crítica que cuestiona la efica-
cia de estas herramientas en contextos reales de aprendizaje.

Finalmente, el hallazgo vinculado a ACT revela una postura reflexiva 
sobre los límites de los chatbots, en línea con las preocupaciones éticas y 
pedagógicas identificadas en la literatura (Kuhail et al., 2023; Dempere et 
al., 2023). Aunque expresada por pocos estudiantes, esta postura sugiere la 
importancia de formar profesionales capaces de analizar críticamente la fia-
bilidad y el alcance de las herramientas basadas en inteligencia artificial, 
más allá de su uso instrumental.



278	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

5. Conclusiones

Los hallazgos evidencian un predominio de valoraciones positivas respecto 
al uso del chatbot educativo en las categorías Valoración pedagógica del chatbot 
(VP) y Aprendizajes derivados del proceso de diseño (ApD), especialmente en 
lo relacionado con su utilidad para el aprendizaje, su potencial para apoyar el 
estudio autónomo y la reflexión pedagógica que surge del proceso de diseño. Este 
predominio puede explicarse tanto por la naturaleza formativa de la experiencia 
de aprendizaje como por el enfoque de la actividad, orientada a explorar las po-
sibilidades pedagógicas de los chatbots.

No obstante, este énfasis positivo debe interpretarse con cautela. La presen-
cia de la categoría Tensiones y límites percibidos (TsL) resulta relevante, ya que 
refleja algunas observaciones problematizadoras por parte del estudiantado. Aun 
cuando la recurrencia de los códigos relacionados con esta categoría es baja, los 
fragmentos revelan limitaciones funcionales y pedagógicas que podrían pasar 
por alto aspectos críticos fundamentales para una implementación educativa res-
ponsable.

Por tanto, estos hallazgos refuerzan la importancia de diseñar experiencias 
formativas que integren tanto la apropiación técnica de tecnologías emergentes 
como su cuestionamiento ético y crítico. En este sentido, los hallazgos sobre la 
Apropiación Crítica de la Tecnología (ACT) evidencian que parte del estudian-
tado ya desarrolla una mirada reflexiva sobre los alcances, riesgos y límites de es-
tas herramientas en contextos educativos, lo que resulta especialmente relevante 
dada su creciente integración en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Finalmente, futuras investigaciones podrían profundizar en las dimensiones 
éticas y pedagógicas que subyacen a las percepciones estudiantiles, así como ex-
plorar estrategias específicas para integrar de forma crítica y situada herramien-
tas basadas en inteligencia artificial en distintos niveles y modalidades educativas.
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PARA COMPETENCIAS TRANSVERSALES
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1. Introducción

La educación superior actual exige desarrollar competencias transversales 
—creatividad, resolución de problemas y trabajo colaborativo— más allá de la 
transmisión de contenidos. Metodologías activas como el Aprendizaje Basado 
en la Experiencia (ABE), el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y el Design 
Thinking (DT) promueven la reflexión crítica, la resolución de retos auténticos 
y un enfoque centrado en el usuario, elevando la motivación y el rendimiento 
académico (Freeman et al., 2014; Kolb, 1984; Prince, 2004). No obstante, en el 
ámbito hispanohablante escasean estudios que integren estas tres metodologías 
con herramientas colaborativas digitales. Este estudio piloto (n = 43) en la Uni-
versidad Alfonso X el Sabio presenta un modelo integrador sobre Figma/FigJam 
y evalúa su impacto en dichas competencias.

2. Objetivos

El objetivo general de esta investigación es evaluar el efecto de un mode-
lo metodológico integrador —que fusiona ABE, ABP y DT— soportado en la 
plataforma Figma/FigJam, sobre el desarrollo de competencias transversales en 
estudiantes de educación superior. Específicamente, se pretende medir la usabi-
lidad percibida de Figma/FigJam mediante la escala SUS (Sauro y Lewis, 2016), 
cuantificar la evolución de creatividad, resolución de problemas y colaboración a 
través de pruebas pre-post y del índice de flujo (Burch et al., 2019; Gupta, 2023), 
analizar la retención de contenidos a ocho semanas, y diseñar una arquitectura 
pedagógica replicable en otros contextos académicos.
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3. Marco teórico

3.1 Contextualización de competencias transversales

La educación superior actual debe trascender la mera transmisión de cono-
cimientos para desarrollar competencias transversales como la creatividad, la co-
laboración y la resolución de problemas, un enfoque respaldado por organismos 
como la UNESCO (2015) y la OECD (2018). La evidencia empírica consolida 
este giro pedagógico: las metodologías activas mejoran la motivación y el rendi-
miento, logrando un incremento de hasta 0,5 desviaciones estándar en el apren-
dizaje y reduciendo a la mitad la tasa de fracaso frente al modelo tradicional.

Datos recientes de la Comisión Europea (2022), la OECD (2023) y la UNES-
CO (2024) revelan brechas críticas en el desarrollo de estas competencias en los 
titulados universitarios (Tabla 1), lo que justifica la adopción de nuevas estrate-
gias pedagógicas.

Fuente Año Población
Competencias de-

sarrolladas (%)

Comisión Europea 2022
Graduados en humanidades UE 

(n≈850 000)
55%

OECD 2023
Egresados en ciencias (muestra 

internacional)
76%

UNESCO 2024
Graduados en ingeniería (n≈1 200 

000) 37%

Tabla 1. Contextualización cuantitativa de la brecha de competencias.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Para cuantificar el impacto de las metodologías activas, se formuló el siguien-
te modelo de regresión lineal múltiple, estimado mediante MCO y validado con 
las pruebas diagnósticas correspondientes, representado por la ecuación:

Ci=β0 +β1 ABEi +β2 ABPi +β3 Xi +εi 

Donde:

 Ci: puntuación global de competencias tras la intervención.
 ABEi, ABPi: horas semanales dedicadas respectivamente al ABE y al ABP.
 Xi: vector de covariables (edad, disciplina, tipo de titulación, nivel 
 εi: término de error con valor esperado E[ε]=0 y varianza constante.

Los coeficientes ​ y ​ permitieron medir la ganancia media en competencias 
por hora invertida en ABE y ABP, controlando por las covariables. La estimación 
se realizó mediante mínimos cuadrados ordinarios (MCO), y se aplicaron prue-
bas diagnósticas para validar los supuestos de normalidad, homocedasticidad 
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y ausencia de multicolinealidad, garantizando así la robustez de los resultados 
obtenidos.

3.2 Fundamentos metodológicos

El primer fundamento metodológico es el Aprendizaje Basado en la Expe-
riencia (ABE). Inspirado en el ciclo de Kolb (1984), el ABE concibe el aprendiza-
je como la transformación de la experiencia. Su eficacia está documentada con 
mejoras en el pensamiento crítico y resultados académicos (d≈0,43), y se poten-
cia con intervenciones de 4-6 semanas en entornos híbridos y el uso de rúbricas 
(Gupta, 2023). Pese a críticas sobre su reduccionismo sociocultural (Boud et al., 
1985), el ABE se enriquece hoy con simulaciones y analíticas de aprendizaje en 
tiempo real.

El segundo fundamento metodológico es el Aprendizaje Basado en Proyec-
tos (ABP). Enfrenta a los estudiantes a problemas auténticos y multidisciplinares 
para promover su autonomía. Metaanálisis recientes confirman su impacto posi-
tivo en el rendimiento y el pensamiento crítico (g≈0,44−1,64) (Meng, 2023; Sun 
y Chen, 2023). El modelo Gold Standard PBL (Larmer y Mergendoller, 2015) 
ofrece criterios de calidad para su diseño. Para mitigar retos como la sobrecarga 
docente y la complejidad evaluativa, se recomiendan rúbricas y cronogramas de 
hitos detallados.

El tercer fundamento metodológico es el Design Thinking (DT). Desarrolla 
la innovación centrada en el usuario mediante un ciclo iterativo (empatía, defi-
nición, ideación, prototipado y evaluación). Aumenta la creatividad y la parti-
cipación (Alvarado, 2025; McLaughlin et al., 2022), aunque su ritmo acelerado 
puede generar tensiones. Su sinergia con ABE y ABP contrarresta la vorágine del 
prototipado al integrar pausas de reflexión, un proceso esencial para generar cono-
cimiento significativo a partir de la experiencia (Boud et al., 1985).

3.2 Sinergias del modelo integrado

La integración de ABE, ABP y DT conforma un ecosistema de doble bucle (Fi-
gura 1). El ABE aporta la base reflexiva, el ABP la estructura y los cronogramas, 
y el DT la empatía con el usuario. Este doble bucle implica una alternancia entre la 
acción (prototipar) y la reflexión (revisar supuestos), permitiendo no solo corregir 
errores, sino también replantear objetivos.
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Figura 1. Diagrama de Venn de la integración sinérgica de ABE, ABP y DT, mostrando los
 puntos clave de intersección y el «doble bucle» central.

Fuente: Elaboración propia, 2025. 

Esta conjunción atenúa las limitaciones de cada enfoque y optimiza el desa-
rrollo de competencias transversales. La evidencia empírica de modelos híbridos 
(Tabla 2) muestra mejoras en creatividad y pensamiento crítico, respaldando el 
diseño integrado ABE-ABP-DT. El uso de herramientas colaborativas en la nube 
como Figma (herramienta de diseño colaborativo para crear interfaces gráficas 
interactivas) y FigJam (pizarra virtual colaborativa con herramientas como notas 
adhesivas digitales y funciones de votación) potencia este modelo al facilitar la 
coedición en tiempo real, el control de versiones y el uso de plantillas, impulsan-
do la autonomía del equipo y la retención del aprendizaje.

Estudio Diseño Muestra Indicadores 
clave Resultados

Chuku-
sol et al. 
(2024)

ABP + CBL + RA 
(tableros virtuales)

137 estudiantes 
(híbrido)

Pensamiento críti-
co, resolución de 

problemas

↑ 40 % en pen-
samiento crítico; 

satisfacción 
4,6/5

Iantorno y 
Pandeliev 

(2024)

Flipped classroom 
+ DT + ABE (uso 
intensivo Figma)

48 estudiantes (UX 
multinivel)

Torrance Tests, 
SUS

↑ 35 % en crea-
tividad; SUS = 

86,2 para Figma

Romero 
Caballe-
ro et al. 
(2024)

Challenge-Based 
Learning + DT (6 

semanas)

312 estud+iantes 
de 7 titulaciones

Test de competen-
cias genéricas + 

rúbrica DT

↑ 55 % compe-
tencias genéricas; 
92 % prototipos 

funcionales

Tabla 2. Estudios empíricos sobre modelos híbridos de ABE, ABP y DT.
Fuente: Elaboración propia, 2025.
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4. Metodología

Este apartado describe con transparencia el diseño de la investigación, el 
contexto y las características de los participantes, el procedimiento de la interven-
ción, los instrumentos empleados para la recogida y análisis de datos.

4.1 Diseño y enfoque

Se adoptó un diseño mixto convergente con orientación de investigación-ac-
ción (Creswell y Plano Clark, 2018). Este enfoque implicó la recogida en para-
lelo de datos cuantitativos (escalas, tests, registros de interacción) y cualitativos 
(observaciones, entrevistas), que se analizaron de forma independiente para ser 
integrados en la fase de interpretación. La aproximación fue seleccionada por su 
capacidad para fortalecer tanto la validez interna, al combinar métricas objetivas 
con las percepciones del alumnado, como la validez externa, al documentar la 
implementación en contextos híbridos.

El marco de investigación-acción facilitó la mejora iterativa del modelo pe-
dagógico, permitiendo ajustar el diseño a medida que emergían datos relevantes. 
El modelo aplicado integró sinérgicamente el ABE, el ABP y el DT, y fue po-
tenciado con las herramientas digitales Figma y FigJam. Tal como se ilustra en 
la Figura 1, esta estructura promovió un doble bucle de aprendizaje basado en la 
alternancia entre acción (idear, prototipar) y reflexión (revisar supuestos).

4.2 Participantes y asignación de roles

La investigación se llevó a cabo con una muestra intencional de 43 estu-
diantes (22 mujeres y 21 hombres; edad media = 21,3 años). Los participantes 
estaban matriculados en dos asignaturas de tercer curso de distintos grados de 
Ingeniería de la Universidad Alfonso X el Sabio. La participación fue voluntaria, 
y se obtuvo el consentimiento informado por escrito de todos los alumnos.

Los criterios de inclusión fueron: estar matriculado en las asignaturas, asistir 
a un mínimo del 75 % de las sesiones (presenciales o remotas) y aceptar la parti-
cipación en todas las fases del estudio. Como criterio de exclusión, se descartaron 
los casos con participación incompleta en las evaluaciones pre y post-interven-
ción.

El trabajo colaborativo se desarrolló en una modalidad híbrida, donde una 
proporción considerable de las actividades se ejecutó de forma remota y sincró-
nica. Los alumnos se organizaron en 9 equipos de 4 a 5 miembros. Dentro de 
cada equipo, se realizó una asignación y rotación aleatoria de roles (Coordinador, 
Documentalista, Relator y Presentador) mediante la función RAND() de Excel 
365, con el objetivo de fomentar la corresponsabilidad y la autoorganización del 
grupo.



286	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

4.3 Fases, cronograma y actividades

La intervención se desarrolló en seis semanas distribuidas en tres fases: prepa-
ración, implementación y evaluación. Cada etapa fue diseñada para alinear las 
metodologías ABE, ABP y DT con herramientas digitales colaborativas, garanti-
zando coherencia metodológica y continuidad pedagógica.

La fase de preparación incluyó un microtaller inicial sobre Figma y FigJam 
para igualar las competencias técnicas de partida. La fase de implementación, di-
vidida en dos bloques, integró retos individuales (ABE) y proyectos colaborativos 
(ABP) con dinámicas propias del DT. Finalmente, la fase de evaluación combinó 
recogida de datos cuantitativos y cualitativos para triangular la evidencia.

Fase Fechas Actividad

Preparación 03-02-2025 Microtaller ABE/ABP (2 h) en Microsoft 
Teams

Implementación I 
(ABE)

10-02 al 24-02-2025 3 retos semanales (5 h/sem.) en Moodle

Implementación II 
(ABP)

03-03 al 17-03-2025 2 proyectos (10 h totales) con entregables 
semanales

Recogida datos cuan-
titativos

18-03-2025  Pre-test y post-test (escala Likert 1–5)

Grupos focales 20-03 al 27-03-2025 6 sesiones de discusión (Zoom, 45 min) con 
consentimiento informado

Análisis 28-03 al 05-04-2025 Análisis cuantitativo (R 4.2.1) y cualitativo 
(NVivo 14)

Tabla 3. Fases, fechas y actividades de la intervención.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Este cronograma aseguró una progresión coherente entre fases y permitió 
combinar tareas individuales con dinámicas grupales, promoviendo la autorre-
gulación, el trabajo colaborativo y la reflexión crítica.

4.4 Instrumentos, análisis y calidad del estudio

Para la recogida de datos se emplearon instrumentos validados. Se utilizó 
un cuestionario con escalas Likert (1-5) antes y después de la intervención para 
medir creatividad, colaboración percibida, flujo de aprendizaje y ganancia de 
conocimientos. Las escalas fueron adaptadas del cuestionario validado por Ro-
dríguez et al. (2021) y mostraron una consistencia interna superior a α = .80. De 
forma complementaria, se realizaron entrevistas semiestructuradas de aproxi-
madamente veinte minutos por participante, basadas en las recomendaciones 
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de Guest et al. (2017), para explorar sus percepciones sobre la experiencia de 
aprendizaje, la utilidad de las herramientas y la dinámica colaborativa. Final-
mente, un diario de campo digital en OneDrive permitió registrar observaciones, 
incidencias y reflexiones semanales.

El análisis de datos cuantitativos se realizó con SPSS 29 y R 4.2.1, aplicando 
pruebas t pareadas, correlaciones de Pearson y regresiones lineales. Se validaron 
los supuestos del modelo mediante las pruebas de Durbin-Watson (independen-
cia), VIF < 5 (multicolinealidad) y Breusch-Pagan (homocedasticidad). Para el 
análisis cualitativo, las entrevistas fueron transcritas (con Otter.ai y revisión ma-
nual) y codificadas en NVivo 14 siguiendo el enfoque temático de Braun y Clarke 
(2006).

Para garantizar la fiabilidad de los resultados, dos investigadores codifica-
ron el análisis cualitativo de forma independiente, obteniendo un alto nivel de 
acuerdo interjueces (kappa de Cohen, κ = 0,82). En el plano ético, el protocolo 
fue aprobado por el Comité de Bioética de la Universidad de las Islas Baleares 
(Exp. UIB-2024-045). Se aseguró el consentimiento informado, la participación 
voluntaria y la confidencialidad de los datos, en cumplimiento con el RGPD y la 
Declaración de Helsinki. Los datos fueron anonimizados y almacenados en un 
repositorio institucional bajo una licencia Creative Commons (CC-BY-NC), y 
se publicarán tras un embargo de 12 meses para fomentar la ciencia abierta y la 
reproducibilidad.

5. Resultados y discusión

Los resultados se presentan diferenciando el análisis cuantitativo, cualitati-
vo e integrado. Esta estructura permite observar de forma sistemática cómo el 
modelo pedagógico ABE–ABP–DT impactó en competencias clave, usabilidad, 
flujo y percepción del aprendizaje.

5.1 Análisis cuantitativo

Los resultados cuantitativos muestran mejoras estadísticamente significativas 
en las competencias medidas. La media SUS (87,5) superó ampliamente el um-
bral de aceptabilidad (68), mientras que el índice de flujo (F = 1,03) indica una 
experiencia de aprendizaje óptima.

Variable Pre-test 
(M ± DE)

Post-test 
(M ± DE) t p

Creatividad 3,02 ± 0,41 4,21 ± 0,37 10,42 < .001

Colaboración percibida 3,11 ± 0,45 4,30 ± 0,40 9,85 < .001

Flujo de aprendizaje 2,98 ± 0,43 4,22 ± 0,34 11,11 < .001
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Resolución de problemas 3,05 ± 0,39 4,28 ± 0,36 10,03 < .001

Global competencias 3,04 ± 0,42 4,25 ± 0,38 10,87 < .001

Tabla 4. Resultados pre/post-test para variables clave.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Se aplicó además un modelo de regresión lineal múltiple para modelar el 
impacto de las horas dedicadas a ABE y ABP sobre el desarrollo competencial, 
controlando covariables.

Variable predictora β EE t p

Horas ABE (β₁) 0,41 0,09 4,56 < .001

Horas ABP (β₂) 0,36 0,11 3,27 .002

Edad, tipo titulación… (Xi) Controladas – – –

R² ajustado 0,47

Tabla 5. Resultados del modelo de regresión múltiple.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

El diagnóstico de supuestos del modelo confirmó su validez estadística. El 
estadístico de Durbin–Watson (DW = 1,88) indicó independencia de los resi-
duos; los factores de inflación de la varianza (VIF < 2) descartaron problemas de 
multicolinealidad entre las variables predictoras, y la prueba de Breusch–Pagan 
(p = .61) confirmó la homocedasticidad de los errores. Estos resultados avalan la 
fiabilidad del modelo para explicar el efecto de las metodologías activas sobre la 
competencia global, una vez controladas las covariables.

5.2 Análisis cualitativo

El análisis temático de 18 entrevistas mostró patrones recurrentes vinculados 
a la experiencia de aprendizaje, colaboración, autonomía y aplicación práctica.

Tema Descripción Cita (E #) κ

Autonomía y responsabilidad Control y toma de 
decisiones

«Antes planifico mis pa-
sos…» (E12)

.82

Colaboración efectiva Cohesión y división 
de tareas claras

«Cada uno sabía qué apor-
tar…» (E07)

.82

Aplicación real de conceptos Relevancia práctica 
inmediata

«Aplicar un caso real me 
ayudó…» (E19)

.82

Tabla 6. Resultados del modelo de regresión múltiple.
Fuente: Elaboración propia, 2025.
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Estas percepciones cualitativas se corresponden estrechamente con el estado 
de flujo medido (F = 1,03), lo que indica que las actividades fueron percibidas 
como desafiantes pero asumibles, favoreciendo la concentración sin provocar 
frustración ni aburrimiento.

5.3 Discusión integrada

La discusión de los hallazgos consolida la validez del modelo pedagógico 
propuesto y permite explorar sus implicaciones prácticas. La combinación de 
la reflexión estructurada propia del ABE con la ejecución organizada del ABP 
favorece aprendizajes profundos y colaborativos, activando además procesos me-
tacognitivos esenciales para el desarrollo profesional. La secuencia de retos indi-
viduales y proyectos grupales, junto con la rotación sistemática de roles, impulsó 
habilidades tanto intrapersonales como interpersonales, destacando la empatía, 
la comunicación, el liderazgo compartido y la autorregulación.

El elevado índice de colaboración (83,33 %) y la alta retención (84 %) mues-
tran que el modelo promueve la implicación sostenida del alumnado, incluso en 
contextos híbridos o distribuidos. Este dato resulta especialmente relevante en 
el contexto postpandemia, donde la presencialidad flexible y la autonomía del 
estudiante se han vuelto esenciales. La capacidad del modelo para sostener el 
compromiso en escenarios mixtos lo posiciona como una respuesta eficaz a los 
retos contemporáneos de la educación superior.

Estos resultados se alinean con investigaciones previas sobre metodologías 
activas. Freeman et al. (2014) evidenciaron mejoras en el rendimiento académico 
en disciplinas STEM mediante el aprendizaje activo, mientras que McLaughlin 
et al. (2022) destacaron cómo el Design Thinking incrementa la motivación y 
la participación estudiantil. Este estudio avanza en esa línea integrando ABE–
ABP–DT en un marco sinérgico y cíclico que amplifica sus beneficios mediante 
un doble bucle de acción–reflexión.

La sinergia metodológica se ve reforzada por el uso de herramientas digitales 
como Figma y FigJam, que permiten cocreación remota, trabajo en tiempo real 
y estructuración visual. La elevada usabilidad observada (SUS = 87,5) y el índice 
de flujo óptimo (F = 1,03) superan la media de plataformas educativas (SUS ≈ 
72 según Sauro y Lewis, 2016), lo que confirma que un entorno digital intuitivo 
potencia la motivación y la autorregulación.

Para replicar el modelo en otros contextos se proponen tres líneas clave: (1) 
diseñar rúbricas claras y cronogramas de hitos desde el inicio para orientar el 
aprendizaje autónomo; (2) implementar la rotación planificada de roles —coor-
dinador, documentalista, relator y presentador— para fomentar la empatía y la 
comunicación; y (3) ofrecer formación inicial en herramientas digitales colabora-
tivas, junto con retroalimentación formativa constante.

Este enfoque metodológico-tecnológico contribuye a la construcción de en-
tornos pedagógicos centrados en el estudiante, basados en el diseño reflexivo, la 
colaboración significativa y la mejora continua, en consonancia con los princi-
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pios de la educación transformadora y los marcos internacionales de competen-
cias para el siglo xxi.

6. Conclusiones

Los hallazgos obtenidos permiten concluir que la combinación de metodolo-
gías activas como el Aprendizaje Basado en la Experiencia (ABE) y el Aprendi-
zaje Basado en Proyectos (ABP) constituye una estrategia pedagógica altamente 
eficaz para el desarrollo de competencias transversales en educación superior. El 
modelo aplicado en este estudio ha mostrado una mejora significativa en el ren-
dimiento del alumnado, con un incremento medio de 1,21 puntos en una escala 
Likert de 1 a 5, y un aumento del 60 % en la ganancia neta de conocimientos. Es-
tos resultados se respaldan empíricamente mediante los coeficientes de regresión 
obtenidos (β_ABE = 0,41; β_ABP = 0,36), que evidencian el impacto directo de 
cada enfoque sobre los indicadores competenciales.

Desde una perspectiva aplicada, el modelo presenta implicaciones relevantes 
para el rediseño curricular y la innovación docente. Elementos como la rota-
ción de roles, el acompañamiento tipo coaching y la planificación estructurada 
de actividades promueven una mayor autonomía del estudiante, al tiempo que 
fortalecen la interacción colaborativa y la resolución de problemas reales. Estas 
dinámicas resultan eficaces tanto en contextos presenciales como en formatos 
híbridos, favoreciendo la adaptación a diversos escenarios educativos.

Asimismo, la robustez metodológica del estudio —basada en un enfoque 
mixto con un índice de concordancia intercodificadores elevado (κ = .82)— otor-
ga solidez a los resultados y refuerza su transferibilidad. El uso de herramientas 
digitales colaborativas como Figma y FigJam ha resultado clave en la implemen-
tación del modelo, permitiendo altos niveles de usabilidad (SUS = 87,5) y cola-
boración efectiva (IC = 83,33 %).

Se recomienda la replicación del modelo en contextos diversos y con mues-
tras más amplias, así como la integración de sistemas de analítica del aprendizaje 
que posibiliten el seguimiento, la personalización y la mejora continua del pro-
ceso formativo.
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1. Introducción

La educación ha experimentado una evolución a lo largo de los años, con 
cambios importantes en la forma de entregar conocimiento. Esta evolución ha 
pasado del modelo tradicional, donde la transmisión y conocimientos se realiza 
de forma unidireccional, a nuevos modelos educativos con un enfoque orientado 
hacia el alumno. El modelo tradicional se centra en la escucha y la comprensión 
desarrollando el proceso de aprendizaje dentro del aula. En las nuevas meto-
dologías, el alumno es protagonista de su proceso de aprendizaje a través de la 
investigación, la creatividad y el uso de tecnologías (Chua et al., 2022). 

La mayoría de los artículos publicados en los últimos años sobre la enseñanza 
de matemáticas en grados universitarios de ciencias sociales, se centran en méto-
dos de enseñanza activa (Active Learning de ahora en adelante). Las metodologías 
de Active Learning convierten a los estudiantes en los principales participantes de 
su propio aprendizaje y deben adaptarse a los recursos digitales, como la Inteli-
gencia Artificial (IA), que caracterizan la sociedad actual. 

Se trata de desarrollar habilidades prácticas y sociales que aporten no solo 
conocimientos teóricos, sino capacidades para la vida diaria y laboral, buscando 
la capacidad del alumno en extraer la información para aplicarla a casos reales 
que se realizan en el aula (Kovacheva et al., 2022). Ello permite a los estudian-
tes una adaptación a las nuevas realidades sociales, económicas y estructurales 
que la sociedad les está planteando. Las nuevas metodologías deben permitirles 
afrontar situaciones con las que se van a encontrar en el mundo laboral y viven-
cial de forma autónoma, pero dentro del confort de las clases en el aula con un 
profesor como guía (Fernández et al., 2020).

Por otro lado, los estudiantes universitarios de carreras de ciencias sociales 
son los que suelen tener un menor interés por las matemáticas. Las actitudes, 
creencias y emociones de los alumnos son consideradas variables que influyen 
directamente en el desempeño de las matemáticas.
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Los estudiantes que muestran una actitud más positiva hacia las matemáticas 
suelen obtener un mayor rendimiento (Rosillo y Montes, 2021). Los estudiantes 
de carreras de ciencias sociales tienden a tener menos confianza en sí mismos y 
tienden a creer que las matemáticas son muy complejas y alejadas de sus futuras 
profesiones. En este sentido, el contenido de las matemáticas debe entenderse 
como enlace entre lo que los estudiantes aprenden en clase y lo que aplican en el 
mundo laboral (Gil y Berbegal, 2020).

1.1 La enseñanza activa flipped classroom

Bajo el paraguas de Active Learning se pueden encontrar distintas metodolo-
gías, siendo la clase invertida (Flipped Classroom) la más estudiada (Cuetos, 2023). 
La metodología Flipped Classroom consiste en un aprendizaje antes, durante y des-
pués de las clases, para obtener una asimilación correcta de los conocimientos 
(Steen y Foldness, 2018). Esta metodología implica una mayor autonomía del 
alumno, con una responsabilidad en la adquisición de conocimientos y una im-
plicación constante y continua (Cuetos, 2023). 

En esta metodología, el alumno tiene un papel activo, que consiste en una 
preparación previa y fuera del aula de la actividad que se va a realizar de ma-
nera presencial. Así, el profesor puede ofrecer diversos materiales (vídeos, textos, 
artículos, apuntes, etc.) que el estudiante tiene que revisar y trabajar antes de la 
clase. De esta manera, durante la clase, el profesor propone una actividad o reto 
que el alumno, con el estudio previo, ha de ser capaz de resolver. Finalmente, la 
actividad finaliza nuevamente fuera del aula, con una revisión de la actividad 
realizada. 

Con lo comentado anteriormente, vemos tres aspectos importantes: por un 
lado, el papel del profesor, que aporta información y materiales para que el alum-
no se prepare fuera del aula y además juega un papel activo durante la actividad 
presencial; en segundo lugar, el papel del alumno, que de manera autónoma y 
responsable, tiene que realizar diferentes tareas antes, durante y después de cada 
unidad temática; y, finalmente, el aspecto de las nuevas tecnologías, con todo 
el material de consulta disponible a través de un campus virtual (Molleví et al., 
2023). 

Respecto a los beneficios de la metodología Flipped Classroom, algunos trabajos 
señalan que fortalece competencias vinculadas al autoaprendizaje y la autono-
mía del estudiante, permitiéndole aprender a su propio ritmo (Steen y Foldness, 
2018). Sin embargo, para que esta metodología sea efectiva es necesario que los 
estudiantes sean más autónomos y tengan una mayor responsabilidad en el pro-
ceso de enseñanza (Cuetos, 2023). 

Otra ventaja de la metodología Flipped Classroom es la inclusión de nuevas tec-
nologías que posteriormente el alumno tendrá que usar en el mundo laboral, con 
la resiliencia de adaptarse a las nuevas situaciones de manera más rápida y eficaz. 

En contraposición, en muchos casos existe una falta de habilidades por parte 
de los docentes para usar las tecnologías (Chua et al., 2022). Los problemas técni-
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cos o problemas de recursos en la implementación de la Flipped Classroom pueden 
llevar a resultados insatisfactorios de la metodología (Cuetos, 2023).

1.2. El uso de flipped classroom en matemáticas 

Las matemáticas suelen ser una de las asignaturas con mayor rechazo por 
parte de los estudiantes, especialmente entre alumnos de grados de ciencias so-
ciales, artes y humanidades. Las principales causas del deterioro de la percepción 
de las matemáticas por parte de los estudiantes son las actitudes, las creencias 
y las emociones (Rosillo y Montes, 2021). En estos casos, los estudiantes tienen 
una autoconfianza baja, consideran que las matemáticas son difíciles y que no 
son aplicables en los sectores en los que trabajarán en un futuro. En este sentido, 
el contenido de las matemáticas debe entenderse como enlace entre lo que los 
estudiantes aprenden en clase y lo que aplicarán después en su vida laboral (Gil 
y Berbegal, 2020).

La metodología Flipped Classroom debe permitir que los alumnos se dediquen 
en el aula a poner en práctica los conocimientos adquiridos en la tarea previa, 
acercándoles así a la perspectiva de la aplicación en el mundo laboral. Del mismo 
modo, deben ser capaces de usar correctamente las nuevas herramientas que 
existen actualmente a su disposición como la IA.

La IA puede ser de gran ayuda en la aplicación de la Flipped Classroom en la 
formación de matemáticas en alumnos de ámbito social. En primer lugar, los 
profesores que usen la IA podrían disminuir el tiempo de preparación de mate-
riales, así como ofrecer a los estudiantes materiales alternativos a los documentos 
escritos, como pueden ser videos explicativos. Así mismo, la IA podría ayudar a 
los docentes a disponer de un abanico más amplio de ejercicios o casos prácticos 
para que los estudiantes realicen en el aula. Por otra parte, los alumnos podrían 
utilizar la IA para perder el miedo a las matemáticas y realizar simulaciones de 
casos reales en el ámbito laboral. No obstante, todo esto sólo podrá llevarse a 
cabo si, tanto profesores como estudiantes se forman de manera continua en IA 
y se ponen al día a medida que van surgiendo nuevas aplicaciones.

2. Objetivos

El objetivo principal de este estudio es la comparativa de resultados en la 
enseñanza de matemáticas entre la metodología Flipped Classroom versus la me-
todología tradicional combinada con elementos de enseñanza activa. En esta 
segunda metodología se combina la clase tradicional con la exposición de la teo-
ría por parte del docente con ejercicios prácticos que realiza el profesor con la 
participación de los alumnos. 

Por otro lado, dada la importancia del componente psicológico a la hora de 
enfrentarse a las matemáticas, como objetivos secundarios se pretende analizar 
los hábitos y actitud de los alumnos frente a la metodología Flipped Classroom, el 
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uso de recursos digitales como la IAy las diferencias entre matemáticas y el resto 
de las asignaturas.

Como hipótesis principal se plantea que, en el caso de matemáticas, la meto-
dología Flipped Classroom aplicada en determinadas condiciones, no ayuda a obte-
ner mejores resultados que la metodología tradicional combinada con elementos 
de aprendizaje activo. Una segunda hipótesis es que el nivel de implicación y 
compromiso de los estudiantes en la metodología Flipped Classroom y la formación 
en herramientas de IA, tanto por parte de profesores como de alumnos, es deter-
minante para los resultados.

3. Metodología

La metodología utilizada es un caso práctico realizado en ESIC Business&-
Marketing School con los alumnos del primer curso universitario del Grado en 
Marketing. El caso práctico se realizó en el campus de Barcelona durante el 
segundo semestre del curso 2024/2025 con un bloque temático de estadística y 
el docente fue el mismo que ya tuvieron en matemáticas en el primer semestre. 

Al inicio de curso, los estudiantes se dividieron en dos grupos de forma alea-
toria, separándose por orden alfabético según el apellido. El caso de estudio se 
realizó manteniendo esa misma división de grupos. Se utilizó la nota media de 
matemáticas del primer semestre de cada uno de los grupos como variable de 
control.

En uno de los grupos (denominado grupo A), formado por 32 alumnos, se 
aplicó la metodología Flipped Classroom. Según esta metodología, los alumnos de-
bían realizar fuera del aula una preparación previa de un tema de estadística. 
Posteriormente se utilizaba la sesión o sesiones de clase para realizar de forma in-
dividual o grupal, los ejercicios o actividades que el profesor proponía, actuando 
el profesor únicamente como guía. Posteriormente se realizaba una revisión de 
la actividad fuera del aula y una prueba evaluativa en clase al finalizar el bloque 
de estadística.

 En el grupo B formado por 35 alumnos, se utilizó la metodología tradicional 
combinada con elementos de enseñanza activa. Esto consistía en una exposición 
en el aula por parte del profesor de la teoría del tema de estadística. Esta clase 
magistral de la metodología tradicional se combinaba con ejercicios prácticos 
que el profesor realizaba en clase. En la realización de estos ejercicios los alum-
nos participaban de forma activa en su resolución. No se hacía simplemente 
una resolución numérica del problema, sino que se interpretaba el resultado y el 
profesor hacía énfasis en la parte cualitativa, es decir, que los alumnos entendie-
sen para qué les podía ser útil en el mundo laboral. Después los alumnos debían 
realizar fuera del aula otros ejercicios para practicar que el profesor evaluaba y, 
por último, al final del bloque, se realizaba en clase una prueba evaluativa.

Por otro lado, con el objetivo de analizar la componente psicológica de los 
alumnos frente a las matemáticas y sus actitudes, a ambos grupos se les realizó un 
cuestionario antes del inicio del experimento. En este cuestionario se preguntaba 
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a los alumnos por aspectos como su percepción de las matemáticas, hábitos de 
preparación fuera del aula y recursos utilizados a lo largo del curso.

4. Resultados

Los resultados se han extraído, por un lado, del cuestionario de carácter cua-
litativo, previo al experimento y por otro, de la prueba de evaluación final, de 
carácter cuantitativo. 

4.1 Análisis del cuestionario previo

Los resultados generales indican que la mitad de los alumnos no dedica tiem-
po a la preparación previa antes del trabajo en el aula, la percepción de los alum-
nos en cuanto a su capacidad para preparar por sí solos un tema de matemáticas 
es inferior a otras asignaturas, y existe una falta de conocimiento por parte de los 
alumnos sobre las herramientas de IA que les puedan ser útiles en matemáticas. 
Por otro lado, consideran que el papel del profesor es más importante en mate-
máticas que en otras asignaturas y el recurso que más utilizan para estudiar son 
los materiales que el profesor les proporciona. 

El análisis detallado de los resultados del cuestionario se realizará según los 
siguientes bloques: hábitos de preparación, percepción de las matemáticas y re-
cursos utilizados.

4.1.1 Hábitos de preparación

A nivel global, los resultados indican que el 49% de los alumnos no dedica 
nada de tiempo a la preparación previa antes de las clases, un 25% dedica menos 
de 30 minutos y ningún alumno dedica más de 1 hora a esta preparación previa. 
Al preguntar a los alumnos por la utilidad de las preparaciones previas, en am-
bos grupos los alumnos perciben menos útil preparar un tema de matemáticas a 
prepararlo en cualquier otra asignatura.

En la Tabla 1 se muestran los resultados detallados por grupo. El grupo en el 
que los alumnos dedican menos tiempo a las tareas previas es el B, con un 56% 
de alumnos que no dedica nada de tiempo, frente al 40% que no lo hace en el 
grupo A. En el grupo A la puntuación de los alumnos a la utilidad de las prepa-
raciones previas es de 6,8 sobre 10, mientras que en el grupo B la puntuación 
se reduce a un 4,8 sobre 10. Es decir, en el grupo B donde la percepción de la 
utilidad es más baja es donde los alumnos dedican menos tiempo a realizar las 
tareas previas.  
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GRUPO A GRUPO B

N.º alumnos 32 35

Metodología aplicada Flipped 
Classroom

Tradicional con 
elementos de ense-

ñanza activa

Pr
ep

ar
ac

ió
n 

pr
ev

ia

Tiempo de dedicación

Nada 40% 56%

Menos de 30 minutos 28% 22%

Entre 30 minutos y 1 hora 32% 22%

Más de 1 hora 0% 0%

Utilidad

Otras asignaturas 6,8 4,8

Matemáticas 6,1 4,3

Dificultad matemáticas vs Otras

Más difícil 81%

Igual 11%

Más fácil 8%

Tabla 1. Resultados del cuestionario sobre la preparación previa.
Fuente: Elaboración propia

4.1.2 Percepción de las matemáticas

En cuanto a la dificultad en la preparación previa de un tema antes de clase, 
el 81% considera que las matemáticas son más difíciles de preparar que cualquier 
otra asignatura. Sólo un 9% se ven capaces de preparar un tema de matemáticas 
por sí solos y un 51% considera que dependiendo del tema de matemáticas se-
rían capaces o no de prepararlo.

El papel del profesor es también un aspecto clave a destacar, ya que el 84% 
considera que el profesor es mucho más importante en matemáticas que en otras 
asignaturas. Una de las cosas que destacan del papel del profesor es el hecho de 
enfatizar lo que creen que será más importante para el ámbito laboral y la posibi-
lidad de remarcar aquellos aspectos en los que habitualmente los alumnos suelen 
fallar o cometer errores.

Respecto a la metodología que los alumnos consideran mejor para aprender 
matemáticas, el 96% prefiere que el profesor combine en clase la explicación 
teórica con ejercicios y sólo el 4% cree que sería mejor un modelo Flipped Class-
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room, donde ellos prepararen de forma previa la teoría y se use el tiempo en clase 
para la realización de problemas y actividades de forma individual o en grupo, 
actuando el profesor como guía.

4.1.3 Recursos utilizados

El recurso preferido por los alumnos para preparar un tema son los apuntes 
escritos del profesor, seguido de videos explicativos y de herramientas de IA, 
siendo el recurso menos valorado los libros de texto. En este apartado no hay 
diferencias entre matemáticas y el resto de las asignaturas, manteniéndose el mis-
mo orden de preferencias.

Al preguntarles específicamente por las herramientas de IA, todos los alum-
nos responden que han usado la IA durante este curso, pero un 20% no la ha 
utilizado nunca en la asignatura de matemáticas. 

La herramienta de IA más utilizada es ChatGPT, que la usa el 100% de los 
alumnos, seguida de lejos de Notebook LM, Perplexity, Deepseek y Copilot. En 
cambio, a la hora de utilizar una herramienta de IA para la asignatura de mate-
máticas, la única que usan es ChatGPT. 

La percepción de un 56% de los alumnos es que las herramientas de IA 
pueden ayudarles menos en matemáticas que en otras asignaturas y la mayoría 
de ellos no sabe cómo la IA podría ayudarles en matemáticas. Este hecho puede 
asociarse también al conocimiento que ellos creen que tienen de las herramien-
tas de IA. Al autoevaluarse sobre si saben utilizar las herramientas de IA para 
ayudarles con las asignaturas, la nota media que se ponen es de un 7 sobre 10, 
disminuyendo a un 5,6 sobre 10 en el caso de matemáticas.

4.2 Análisis de la prueba de evaluación final

La prueba de evaluación final consistía en dos partes diferenciadas. La pri-
mera parte consistía en la resolución de problemas y tenía un peso del 80% de 
la nota total. La segunda parte eran preguntas tipo test y representaba el 20% 
de la nota. 

A continuación, se muestra una tabla con los resultados numéricos de cada 
parte separados por grupos. Se ha utilizado la nota de matemáticas del primer 
semestre como variable de control para poder interpretar los resultados de forma 
correcta. En el primer semestre la metodología aplicada en ambos grupos fue 
la tradicional con elementos de enseñanza activa. El profesor fue el mismo en 
ambos grupos durante todo el curso.
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GRUPO A GRUPO B

N.º alumnos 32 35

Metodología 
aplicada

Flipped 
Classroom

Tradicional con 
elementos de 

enseñanza activa

Variable de 
control (nota 
matemáticas 
1er Semestre)

Nota media 5,8 5,4

Coeficiente variación 43,8% 39,4%

Prueba final 
(TOTAL)

Nota media 4,6 5,3

Coeficiente variación 55,4% 40,0%

Parte 1: problemas

Nota media 4,5 5,2

Coef. Variación 56,8% 41,8%

Parte 2: test

Nota media 4,8 5,7

Coef. Variación 50,6% 33,6%

Tabla 2. Resultados del cuestionario sobre la preparación previa.
Fuente: Elaboración propia

En el grupo B la metodología que se aplicó, fue la misma que se había imple-
mentado durante el primer semestre. En este grupo la nota de la prueba final está 
en línea con la nota que habían obtenido en matemáticas en el primer semestre, 
tanto en la nota media como en la dispersión respecto a la media. La nota del test 
está ligeramente por encima de la nota de los problemas, pero no son diferencias 
destacables. 

En el grupo A, con metodología Flipped Classroom, se puede observar un cam-
bio sustancial en las notas. Por un lado, la nota media del grupo A ha sido un 
20% inferior a la que obtuvo este grupo en matemáticas en el primer semestre. 
Por otro lado, la nota media de la prueba final está por debajo de la nota media 
del grupo B (un 13% por debajo), mientras que en el primer semestre este grupo 
tuvo una nota media un 7.4% por encima del grupo B.  

5. Discusión

A partir de los resultados y teniendo en cuenta las aportaciones por parte de 
distintos estudios, extraemos una serie de reflexiones. 
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Tal como indicaba Cuetos (2023), los hábitos de preparación actuales son 
débiles y en el caso de matemáticas existe gran inseguridad entre los alumnos. 
Las matemáticas son percibidas como una asignatura que no puede prepararse 
sin el profesor, lo que limita la autonomía del alumno, tal como indicaba Rosillo 
y Montes (2021). De hecho, la metodología tradicional, donde el profesor explica 
la teoría, combinada con elementos de enseñanza activa, está mejor valorada por 
los alumnos. 

Hay una fuerte resistencia al cambio y es necesaria una pedagogía que haga 
al alumno más responsable de su propio aprendizaje, principalmente en la pre-
paración previa a las clases. 

Finalmente, en relación a las nuevas tecnologías y al uso activo de la IA, su 
aplicación en matemáticas es menos utilizada por parte de los estudiantes que 
en otras asignaturas, que puede deberse a una falta de conocimiento sobre qué 
herramientas pueden serles de más utilidad y cómo usarlas de forma adecuada. 
Sienten que les puede ser útil, pero todavía no tienen claro cómo exprimir su 
potencial en esta área concreta, realidad ya explicada por Gil y Berbegal (2020).

6. Conclusiones

Al inicio, indicábamos como objetivo principal de este estudio, la compara-
tiva de resultados en la enseñanza de matemáticas entre la metodología Flipped 
Classroom versus la metodología tradicional combinada con elementos de apren-
dizaje activo. Como conclusión principal, y en esta primera exploración, parece 
que ha funcionado mejor el grupo que ha seguido el sistema tradicional, que el 
grupo que ha tenido que prepararse de manera previa a las clases el contenido 
teórico. Esto responde afirmativamente la hipótesis principal, constatándose que, 
en el caso de matemáticas, la metodología Flipped Classroom aplicada en determi-
nadas condiciones, no ayuda a obtener mejores resultados que la metodología 
tradicional combinada con elementos de aprendizaje activo.

Atendiendo a los aspectos de objetivos e hipótesis secundarios, extraemos 
una serie de valoraciones que explican lo anterior.

Es cierto que el nivel de implicación y compromiso de los estudiantes en 
la metodología Flipped Classroom y la formación en herramientas de IA, tanto 
por parte de profesores como de alumnos, es determinante para los resultados. 
Los alumnos no solo perciben que las matemáticas son una asignatura más 
difícil, sino que tampoco la conciben sin el profesor, para explicarles la teoría 
en clase y realizar actividades. La realización de tareas previas por parte del 
alumnado no se lleva a cabo y los alumnos no tienen interés en prepárasela 
por ellos mismos. Puede deberse a esta percepción negativa de las matemáticas 
por parte de los estudiantes. Y, también, a que los materiales facilitados por el 
profesorado no son quizás los más atractivos para los alumnos. En este punto, 
adquiere importancia el uso de la IA, para que los profesores puedan preparar 
no sólo materiales escritos, sino por ejemplo videos, que son muy valorados por 
los alumnos. En el caso de matemáticas, el uso de la IA está poco implantado y 
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no es utilizado, mayoritariamente por desconocimiento, ni por el profesorado 
ni por el alumnado.

Para finalizar, no podemos afirmar que la metodología Flipped Classroom no 
funcione, pero para que esta metodología conlleve buenos resultados es necesario 
que se produzcan algunos cambios indicados anteriormente.
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1. Introducción

En la educación superior, el desarrollo del pensamiento numérico es una 
competencia esencial para garantizar una formación integral, especialmente en 
programas académicos con fuerte componente cuantitativo. Sin embargo, los 
resultados en la prueba saber 11, realizada por el Instituto Colombiano para 
la Evaluación de la Educación (ICFES) han evidenciado que los estudiantes en 
la universidad de la Guajira ingresan con dificultades significativas en mate-
máticas, particularmente en la comprensión y aplicación de operaciones bási-
cas con números reales (Flórez et al., 2024). Esta problemática se intensifica en 
contextos donde factores estructurales como la calidad de la educación media, 
las desigualdades socioculturales y las brechas digitales afectan el aprendizaje, 
como es el caso de la Universidad de La Guajira (Martínez et al., 2022; Aarón 
et al., 2016).

Este proyecto evidencia cómo la acción docente puede transformar la prácti-
ca educativa para responder a las necesidades identificadas en los estudiantes, al 
mismo tiempo que redefine el rol del docente, pasando de una figura tradicional 
a una mediadora del aprendizaje en un entorno inclusivo, reflexivo y colabora-
tivo. La experiencia evidencia cómo las estrategias activas y contextualizadas, 
apoyadas en tecnologías de la información y la comunicación, pueden potenciar 
significativamente el proceso educativo, proponiendo un modelo que integra teo-
ría, práctica y tecnología para la enseñanza universitaria (Solano-Barliza et al., 
2023; Solano y Aarón 2020). Esta experiencia aporta al campo de la innovación 
educativa, dado que se pudo demostrar que sí se puede mejorar el desempeño 
en matemáticas, siempre y cuando se usen estrategias activas y contextualizadas 
mediadas por las TIC (Rutto et al., 2025).
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Partiendo de lo anterior, en este capítulo se presentan los resultados de esta 
propuesta de innovación, la cual fue implementada en el curso de Fundamen-
tos de Matemáticas del programa de Administración  Marítima y Portuaria, el 
cual tuvo como objetivo fortalecer las competencias numéricas mediante una 
red colaborativa, mediada por el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), con 
el fin de responder a la pregunta: ¿de qué forma la implementación de un en-
torno colaborativo mediado por  el ABP puede contribuir con el desarrollo del 
pensamiento numérico en estudiantes de educación superior que presenten bajo 
desempeño en matemáticas?

2. Objetivos

2.1 Objetivo general

Presentar y analizar la intervención pedagógica de red colaborativa sopor-
tada en el ABP y el trabajo colaborativo mediado por tecnologías digitales para 
fortalecer el pensamiento numérico en estudiantes universitarios con bajo rendi-
miento en matemáticas.

2.2 Objetivos específicos:

 Describir el diseño de la innovación pedagógica, la contextualización de las 
actividades y la incorporación de herramientas digitales para potenciar el 
proceso de aprendizaje.

 Presentar los resultados de la implementación de la intervención.
 Analizar los resultados obtenidos durante la implantación de la innovación 

pedagógica en el proceso de enseñanza.

3. Marco teórico

Esta propuesta sienta sus bases en el enfoque constructivista de Vygotsky 
(1978), el aprendizaje experiencial de Dewey (1916) y la pedagogía crítica de 
Freire (1970), los cuales permiten visionar el aula como un espacio de diálogo, 
contextualizado y mediado por las tecnologías. En este marco, se organizaron los 
estudiantes en cinco nodos, con el fin de crear un entorno matemático colabora-
tivo, donde tenían que enfrentar problemas del contexto, vinculado especialmen-
te a su perfil profesional, de tal manera que sirviera para potenciar la apropiación 
activa del conocimiento y el razonamiento cuantitativo.

El desarrollo del pensamiento numérico en estudiantes universitarios con 
bajo rendimiento en matemáticas requiere de estrategias pedagógicas innova-
doras que integren metodologías activas y el uso de tecnologías digitales. En este 
sentido, el ABP se presenta como una metodología eficaz para promover la cons-
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trucción social del conocimiento, la reflexión crítica y la resolución de situaciones 
reales, lo que favorece la autonomía y la responsabilidad individual del estudian-
te (Wijnia et al., 2024; Johnson y Johnson, 1994; Vygotsky, 1978).

El ABP, al ser mediado por el docente en su rol de facilitador, permite que los 
estudiantes se conviertan en protagonistas de su aprendizaje, enfrentando pro-
blemas contextualizados que vinculan los contenidos matemáticos con prácticas 
sociales y profesionales reales (Marcinauskas et al, 2024). Esta contextualización 
es fundamental para lograr un aprendizaje significativo, ya que el pensamiento 
matemático cobra sentido cuando se relaciona con el entorno sociocultural y 
laboral del estudiante (D’Ambrosio, 2020; Guzmán, 2014; Vargas et al., 2021).

El trabajo colaborativo, entendido como la interacción en redes de aprendi-
zaje con roles definidos y heterogeneidad en los equipos, potencia la cooperación, 
la coevaluación y la corresponsabilidad, elementos esenciales para el desarrollo 
del pensamiento numérico. La interdependencia positiva generada en estos gru-
pos favorece la tutoría entre pares y la toma de decisiones compartidas, lo que 
contribuye a la construcción colectiva del conocimiento (Solano y Aarón 2020).

El acompañamiento docente mediante guías, rúbricas y retroalimentación 
constante es clave para sostener el proceso de aprendizaje con criterios claros y 
expectativas compartidas, promoviendo un compromiso académico significativo 
y la transformación del rol del docente hacia un mediador activo (Solano-Barliza 
et al., 2022).

La innovación pedagógica se trabajó mediante el ABP, donde la docente asu-
mió el rol de mediador activo o facilitador del proceso (Solano-Barliza et al., 
2022). Cabe destacar que el ABP de acuerdo con Jonassen (1999) sirve para que 
los estudiantes puedan enfrentar situaciones reales para luego ser analizadas en 
un proceso de toma de decisiones, convirtiendo ese espacio una reflexión crítica. 
En este sentido Johnson y Johnson (1994) sostiene que te tipo de esta estrategia 
favorece la construcción social del conocimiento promoviendo la interdepen-
dencia positiva y la responsabilidad individual. Asimismo, Vygotsky (1978) hace 
relevancia sobre el rol del docente como guía experto, lo cual permite que los es-
tudiantes sean artífices y participes de su proceso de aprendizaje. Sumado a esto, 
la incorporación de tecnologías digitales facilita que se propicie la autonomía y 
flexibilidad, tal como fundamentó Salina (2004), quien señala que las tecnologias 
de la información y comunicación (TIC) pueden enriquecer el aprendizaje (Ra-
mírez et al., 2024).

4. Metodología

La intervención pedagógica se desarrolló bajo un enfoque cualitativo, uti-
lizando un diseño de investigación-acción que permitió transformar el proceso 
de enseñanza del pensamiento numérico en estudiantes universitarios, lo que 
facilitó la reflexión continua y la adaptación de la estrategia durante su imple-
mentación, favoreciendo un aprendizaje contextualizado y significativo (Rutto et 
al., 2025; Vargas et al, 2021).
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4.1 Población

El estudio se llevó a cabo con un grupo de 23 estudiantes en el curso de Fun-
damentos de Matemáticas en el curso de Fundamentos de Matemáticas del pro-
grama de Administración Marítima y Portuaria de la Universidad de La Guajira, 
ubicada en Riohacha, La Guajira-Colombia. La intervención tuvo una duración 
de dieciséis semanas, durante las cuales se aplicaron diversas técnicas de obser-
vación directa para registrar el comportamiento, la participación y el desempe-
ño de los estudiantes en las actividades propuestas. Además, se implementaron 
coevaluaciones y se analizaron evidencias entregadas por los estudiantes para 
valorar el impacto de la innovación pedagógica en términos de rendimiento aca-
démico, autonomía y apropiación del conocimiento matemático.

4.2 Etapas de la intervención 

El proceso se intervención del aula se estructuró en tres fases principales: 
diagnóstico, intervención y evaluación. En la fase de diagnóstico, se aplicó una 
prueba escrita para identificar vacíos en el pensamiento numérico, especialmen-
te en operaciones básicas con números reales y resolución de problemas. Los 
resultados permitieron diseñar actividades contextualizadas y adaptadas a las 
necesidades detectadas. A continuación, en la tabla 1 presentan las fases de la 
innovación pedagógica: 

Fase Descripción Evidencias y recursos utilizados

Diagnóstico Se aplicó una prueba diagnóstica para 
identificar vacíos en el pensamiento nu-
mérico, especialmente en operaciones 
básicas con números reales y resolución 
de problemas.

Prueba escrita, análisis de resul-
tados por estudiante, socializa-
ción de hallazgos.

Intervención Se organizó a los estudiantes en una red 
colaborativa de cinco nodos, integrando 
ABP y recursos digitales. Se propuso una 
secuencia de actividades con problemas 
contextualizados.

Google Classroom, GeoGebra, 
Symbolab, YouTube, guías es-
tructuradas, rúbricas, sesiones 
presenciales y virtuales.

Evaluación Se aplicó una prueba final similar a la 
inicial, y se recolectó información me-
diante reflexión pedagógica y análisis de 
productos entregados por los grupos.

Prueba final, encuesta de per-
cepción, informes grupales, 
presentación de soluciones, 
coevaluación y autoevaluación.

Tabla 1. Fases del desarrollo de la innovación pedagógica.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Durante la fase de intervención, se implementó una estrategia basada en el 
ABP, fortalecida con trabajo colaborativo y mediación tecnológica. Se utilizaron 
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herramientas digitales para apoyar la comprensión paso a paso de los procedi-
mientos matemáticos. La docente actuó como mediadora, facilitando la partici-
pación activa y la reflexión crítica de los estudiantes.

Finalmente, en la fase de evaluación, se aplicó una prueba final similar a la 
inicial para medir los avances en el pensamiento numérico. Además, se recolectó 
información cualitativa mediante encuestas de percepción, informes grupales, 
presentaciones de soluciones, coevaluación y autoevaluación, lo que permitió 
un análisis integral de los resultados y la identificación de fortalezas y áreas de 
mejora en la intervención.

4.3 Actividades implementadas en la intervención 

Durante la intervención se desarrollaron seis actividades principales. Prime-
ro, la creación de un ambiente matemático a través de la construcción de la red 
colaborativa, organizada en cinco nodos para facilitar el trabajo conjunto y la 
interacción entre estudiantes. Luego, se realizó la asignación de problemas con-
textualizados relacionados con temas marítimos y portuarios a cada nodo, para 
que los estudiantes trabajaran en contextos reales y significativos. Posteriormen-
te, se llevó a cabo la resolución colaborativa de estos problemas dentro de cada 
nodo, promoviendo el aprendizaje activo y la aplicación práctica de conceptos 
matemáticos.

Además, se desarrollaron actividades de socialización y retroalimentación 
de las soluciones entre todos los nodos, lo que permitió enriquecer el aprendi-
zaje mediante la discusión y el intercambio de ideas. Se implementó la docencia 
entre nodos, donde los estudiantes compartieron conocimientos y apoyaron a 
sus pares. Finalmente, se realizó un proyecto de video colaborativo, en el que 
los estudiantes presentaron y explicaron las soluciones a los problemas plan-
teados, integrando habilidades comunicativas y tecnológicas en un contexto 
profesional.

5. Resultados

Este apartado de resultados presenta una descripción detallada del desarro-
llo de la innovación pedagógica, el mejoramiento del desempeño numérico de 
los estudiantes, la apropiación de herramientas digitales, el fortalecimiento del 
trabajo colaborativo y la conformación de redes de aprendizaje, así como las 
reflexiones pedagógicas y lecciones aprendidas a lo largo del proceso.

5.1 Mejoramiento del desempeño numérico

Uno de los principales logros observados durante la implementación de la 
propuesta fue el fortalecimiento progresivo del pensamiento numérico en los es-
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tudiantes. En la evaluación diagnóstica inicial se evidenciaron grandes dificul-
tades en operaciones básicas con números reales, especialmente al resolver pro-
blemas contextualizados que requieren interpretación lógica, secuenciación de 
pasos y aplicación de la jerarquía de operaciones. Esta situación no solo reflejaba 
una débil comprensión de los conceptos, sino también una baja confianza de los 
estudiantes hacia las matemáticas.

Por esta razón, la intervención se diseñó partiendo de situaciones reales re-
lacionadas con el entorno portuario y demás casos cotidianos; esto con el fin 
de lograr un aprendizaje significativo desde una perspectiva práctica y cercana. 
Cabe destacar, que la contextualización resulta ser fundamental porque favorece 
la construcción del conocimiento como sostienen D’Ambrosio (2020) y Guzmán 
(2014); además diversos estudios han reafirmado que el pensamiento matemático 
cobra más sentido cuando suele vincularse con prácticas sociales, culturales y 
profesionales del estudiante (Vargas et al., 2021).

Según Ramos y Olvera (2022), la mediación tecnológica en el aprendizaje 
matemático favorece el desarrollo de habilidades lógico-numéricas, siempre que 
se articule con una metodología activa como el ABP. A continuación, en la tabla 
2 se hace una comparación del desempeño de los estudiantes antes y después de 
la intervención.

Categoría evaluada Diagnóstico inicial (%) Evaluación final (%) Mejora observada

Comprensión de proble-
mas numéricos

38% 76% +38 puntos

Uso correcto de operacio-
nes con signos

42% 81% +39 puntos

Aplicación de jerarquía de 
operaciones

35% 72% +37 puntos

Justificación de procedi-
mientos

30% 70% +40 puntos

Tabla 2. Comparativo de desempeño en pruebas diagnóstica y final.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Como se puede evidenciar en la tabla 2, estos resultados sin alienan con los 
planteamientos de Barrows (1986), quien señala que el ABP facilita la transferen-
cia del conocimiento a contextos nuevo (Marcinauskas et al, 2024).

5.2 Apropiación de mediaciones tecnológicas en la intervención 

Las herramientas como GeoGebra, Symbolab, Khan Academy, YouTube y 
Kahoot fueron integradas de manera progresiva para apoyar el desarrollo del 
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pensamiento numérico, especialmente en el abordaje de operaciones con núme-
ros reales y la resolución de problemas contextualizados.

Durante la implementación, se evidenció —a través de la observación directa 
y el seguimiento continuo— una apropiación creciente de estas herramientas por 
parte de los estudiantes. Muchos de ellos manifestaron, en espacios informales 
de retroalimentación, que estas plataformas les permitieron visualizar conceptos 
abstractos, reforzar contenidos previamente aprendidos y trabajar de forma au-
tónoma en sus tiempos disponibles. La docente, en su rol de facilitadora, reportó 
mejoras notorias en la disposición al aprendizaje, la participación activa en clase 
y el uso espontáneo de estas tecnologías como apoyo para la resolución de activi-
dades (Solano-Barliza et al., 2022).

Estos hallazgos coinciden con lo planteado por García-Peñalvo et al. (2020), 
quienes destacan que el uso pedagógico de las TIC favorece la motivación y la 
construcción significativa del conocimiento, especialmente cuando se integran 
con metodologías activas y contenidos contextualizados. En este caso, la me-
diación tecnológica no se limitó al uso instrumental, sino que se articuló con el 
enfoque de ABP, permitiendo que los estudiantes transitaran de un rol pasivo a 
uno activo y reflexivo.

5.3 Trabajo colaborativo y redes de aprendizaje

Uno de los pilares fundamentales del proyecto fue la implementación de una 
estrategia centrada en el aprendizaje colaborativo, entendiendo que el desarro-
llo del pensamiento numérico en educación superior requiere no solo la apro-
piación de contenidos matemáticos, sino también la construcción conjunta de 
significados. El ABP permitió establecer dinámicas de grupo donde el diálogo, 
la cooperación y la coevaluación fueron esenciales para abordar situaciones con-
textualizadas y retadoras.

Los estudiantes fueron organizados en equipos de trabajo heterogéneos, 
considerando variables como nivel de desempeño, perfiles culturales y acceso 
a recursos tecnológicos. Esta conformación favoreció la interdependencia po-
sitiva, generando oportunidades de tutoría entre pares, resolución conjunta de 
dificultades, toma de decisiones compartidas y corresponsabilidad en la entrega 
de productos finales. 

Desde una perspectiva sociocultural del aprendizaje, como la planteada por 
Vygotsky (1978), este tipo de dinámicas favorece el desarrollo de funciones cogni-
tivas superiores a través de la mediación entre pares. Asimismo, autores como Jo-
hnson y Johnson (1999) han señalado que el aprendizaje cooperativo incrementa 
el rendimiento académico, mejora las relaciones interpersonales y promueve ac-
titudes positivas hacia el aprendizaje. En este contexto, la red colaborativa gene-
rada entre los estudiantes puede representarse mediante un esquema nodal, en el 
que cada integrante del grupo se conecta con otros a partir de los intercambios 
significativos sostenidos durante el proceso de resolución de problemas (Sola-
no-Barliza et al., 2023).
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Figura 1. Representación nodal de la red colaborativa.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

En la figura 1 se muestra que cada nodo fue identificado con una sigla que 
representaba el rol representado por los estudiantes durante la actividad grupal; 
donde F: Facilitador del grupo, este mismo fue quien dinamizó las actividades y 
promovió una participación equitativa. AC: Aportante clave, quien realizó con-
tribuciones esenciales al análisis y a la construcción de soluciones. MP: Mediador 
de conflictos, encargado de gestionar desacuerdos y promover el consenso. RP: 
Resolutor de problemas, quien lideró el proceso lógico-matemático. P: Partici-
pante, estudiantes que interactuaron activamente en el desarrollo de las tareas 
asignadas. E: Evaluador del proceso, estudiante que asumió el rol de observador 
crítico y ofreció retroalimentación sobre el trabajo del equipo. Esta codificación 
permitió identificar niveles de centralidad, liderazgo e influencia dentro de la red 
colaborativa, aportando así una comprensión más profunda sobre la dinámica de 
aprendizaje vivida durante la intervención.

5.4 Reflexiones pedagógicas de la intervención 

A partir del ABP y el trabajo en red, los estudiantes lograron resignificar 
los contenidos matemáticos, superar dificultades previas y construir soluciones 
pertinentes desde su realidad sociocultural y profesional. Uno de los aprendizajes 
más relevantes fue constatar que la heterogeneidad del grupo no constituyó un 
obstáculo, sino una fortaleza. En este sentido, se reafirma el planteamiento de 
Freire (1970) sobre la educación como práctica de la libertad, en tanto espacio 
donde todos los saberes tienen cabida y valor.
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Asimismo, la mediación tecnológica facilitó la autonomía progresiva de los 
estudiantes y el fortalecimiento de habilidades digitales en contextos donde el ac-
ceso a herramientas tecnológicas no siempre está garantizado. Esta experiencia 
ratifica lo señalado por Salinas (2004) respecto al valor pedagógico de las TIC 
como mediadoras del conocimiento cuando se articulan con propósitos didácti-
cos claros.

Desde una perspectiva docente, esta experiencia permitió identificar el rol 
estratégico del acompañamiento formativo, no como imposición de contenidos, 
sino como facilitación de procesos de aprendizaje significativos. La elaboración 
de guías, rúbricas y retroalimentaciones permitió sostener el proceso con criterios 
claros y expectativas compartidas, generando mayor compromiso y responsabili-
dad académica por parte del estudiantado.

Finalmente, entre los retos identificados se encuentran la necesidad de ma-
yor formación docente en metodologías activas, la disponibilidad de recursos 
tecnológicos estables y la generación de espacios institucionales que fomenten 
la innovación pedagógica como parte del currículo. No obstante, los logros al-
canzados permiten afirmar que la integración del ABP y el trabajo colaborativo 
no solo potencia el pensamiento numérico, sino que promueve aprendizajes más 
humanos, contextualizados y sostenibles.

6. Conclusiones

La implementación de una estrategia basada en el ABP, fortalecida por el 
trabajo colaborativo y el uso de tecnologías educativas, permitió evidenciar me-
joras significativas en el desarrollo del pensamiento numérico en estudiantes de 
educación superior con contextos socioculturales diversos.  Uno de los hallazgos 
más relevantes fue el impacto positivo del trabajo en red sobre las dinámicas de 
participación. La configuración de roles dentro de los equipos, el uso de herra-
mientas digitales y la mediación pedagógica por parte de la docente generaron 
condiciones propicias para la construcción colectiva del conocimiento. 

Asimismo, el diseño de actividades contextualizadas, vinculadas al entorno 
profesional de los estudiantes, contribuyó a la resignificación de los contenidos 
curriculares. La matemática dejó de percibirse como un saber abstracto y dis-
tante, para convertirse en una herramienta útil para resolver situaciones reales. 
Esta conexión entre lo académico y lo vivencial resultó clave para fortalecer la 
motivación y el sentido de pertenencia al proceso educativo.

Se reconoce que este tipo de intervenciones educativas no solo inciden 
en los resultados académicos, sino que abren posibilidades para una educa-
ción matemática más equitativa, significativa e inclusiva. El reto ahora es con-
solidar estos enfoques en la cultura institucional, promoviendo políticas que 
respalden la innovación pedagógica como eje central del mejoramiento de la 
calidad educativa.
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INTEGRACIÓN DE RECURSOS AUDIOVISUALES DIGITALES 
AUTÉNTICOS EN LA ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS:

RETOS, PRÁTICAS Y (TRANS)FORMACIÓN DOCENTE

Paula Cristina Pessanha Isidoro
Universidad de Salamanca (España)

1. Fundamentación teórica

Según el Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas (MCER), la com-
petencia de comprensión audiovisual se refiere a la capacidad del usuario para 
comprender mensajes transmitidos a través de medios que combinan elementos 
orales y visuales, como programas de televisión, películas, vídeos, presentaciones 
multimedia, en las que los gestos y expresiones faciales también desempeñan un 
papel comunicativo (Consejo de Europa, 2001).

Esta competencia comprende, por una parte, la interpretación del conteni-
do lingüístico del mensaje (es decir, lo que se dice); por otra, la decodificación 
de los elementos visuales que lo acompañan (gestos, imágenes, expresiones); y, 
además, la integración conjunta de la información auditiva y visual para captar 
el sentido global del discurso. En este sentido, la competencia de comprensión 
audiovisual es, en principio, de naturaleza multimodal, ya que «frecuentemente 
empleamos distintos ‘modos’ o medios de significación de forma orquestada, lo 
que da lugar a un ensemble [...] en el que se combinan una pluralidad de signos» 
(Fernández Polo et al., 2019). 

Para desarrollar esta competencia de manera efectiva, resulta fundamental 
una exposición regular a recursos audiovisuales auténticos y variados. Estos ma-
teriales permiten a los estudiantes enfrentarse a distintos acentos, ritmos y regis-
tros lingüísticos reales; ofrecen contextos culturales genuinos que favorecen la in-
terpretación de gestos, expresiones y referencias implícitas; y, en último término, 
estimulan el aprendizaje multisensorial, activando tanto la audición como la vi-
sión, lo que contribuye significativamente a una mejor retención y comprensión.

En el caso de este trabajo, nos centramos en explorar el potencial de una 
adecuada didactización de los recursos audiovisuales digitales auténticos. Se tra-
ta de materiales accesibles en línea, en distintas plataformas digitales (de pago 
o gratuitas), producidos en contextos de comunicación real o con el objetivo de 
reproducir de forma verosímil situaciones genuinas de interacción, sin fines ex-



316	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

plícitamente pedagógicos. En consecuencia, no pretenden ejemplificar el funcio-
namiento de estructuras gramaticales determinadas, sino reflejar un uso natural, 
contextualizado y situado de la lengua en situaciones reales (Andrijević, 2010; 
Colavecchio et al., 2021).

La familiarización creciente de profesores y alumnos con distintos formatos 
audiovisuales digitales, a través de redes sociales como Instagram o TikTok, o a 
través de plataformas digitales de alojamiento y reproducción de videos, como 
Youtube, Vimeo o Dailymotion, hace de los recursos audiovisuales digitales autén-
ticos herramientas con gran potencial pedagógico para su inclusión en el aula 
de lengua extranjera. Sin embargo, su uso espontáneo, aunque motivador para 
docentes y alumnado, corre el riesgo de convertirse en una acción superficial si 
no va acompañado de una planificación didáctica adecuada. Incorporar vídeos 
o materiales auténticos sin un diseño pedagógico claro puede provocar que su 
potencial se diluya o incluso que genere frustración en el alumnado que siente 
no estar a la altura de comprender lo que ve y escucha. Como señalan Botía et al. 
(2019), el empleo de estos recursos en la educación formal no debe ser arbitrario, 
sino que debe responder a criterios claros de pertinencia, calidad y adecuación 
al contexto de aprendizaje. 

Para que los recursos audiovisuales se conviertan en auténticos mediadores 
del aprendizaje, es imprescindible asumir un enfoque pedagógico específico que 
articule actividades de comprensión, producción y reflexión crítica, adaptadas al 
nivel del alumnado y orientadas por objetivos concretos. Esta inclusión en el aula 
de idiomas exige reconocer que dichos materiales activan dinámicas comunica-
tivas y cognitivas distintas a las de los textos escritos o los materiales elaborados 
con fines exclusivamente didácticos, lo que demanda estrategias específicas para 
su aprovechamiento eficaz.

En primer lugar, conviene tener en cuenta la elevada carga cognitiva y lin-
güística que suelen presentar estos documentos: la velocidad natural del habla, 
la diversidad de acentos, los registros no estandarizados y las referencias socio-
culturales implícitas constituyen desafíos significativos para el alumnado. De ahí 
la importancia de diseñar secuencias didácticas que incorporen estrategias de 
previsualización, visualización y análisis posterior, minimizando así el riesgo de 
saturación cognitiva (van Nooijen et al., 2024). Esto implica diseñar actividades 
orientadas a la activación de conocimientos previos, de descripción de imágenes, 
de formulación de hipótesis, de comprensión y de reflexión metalingüística o 
intercultural.

En segundo lugar, la dimensión multimodal de estos recursos requiere una 
pedagogía que prepare al alumnado para interpretar discursos compuestos por 
múltiples códigos semióticos, tal como propone el enfoque de la multimodali-
dad comunicativa (Fernández Polo et al., 2019). La combinación de elementos 
visuales (como expresiones faciales, gestualidad, contexto espacial o ilumina-
ción) y sonoros (entonación, pausas, sonidos ambientales) permite desarrollar 
en el alumnado habilidades interpretativas complejas, profundamente ligadas 
a la comunicación real, pero es necesario hacerlo por etapas y de forma pro-
gresiva.



INTEGRACIÓN DE RECURSOS AUDIOVISUALES DIGITALES	 317

Asimismo, el carácter contextualizado de la comunicación que proponen es-
tos materiales ofrece un terreno fértil para el diseño de tareas de producción oral 
y/o escrita, ancladas en situaciones auténticas, que deben formar parte de la 
explotación didáctica.

En este contexto, se impone como referencia la démarche pédagogique de En-
seigner avec TV5MONDE, un enfoque didáctico desarrollado en los años 90 en 
colaboración con instituciones como el CAVILAM Alliance Française de Vichy, 
especialmente diseñado para trabajar con documentos audiovisuales auténticos, 
de corta duración, en la enseñanza del francés como lengua extranjera (FLE). 
Esta propuesta destaca por su madurez y actualidad, su estructura clara, flexi-
ble y su adecuación a todos los niveles del MCER. El modelo, que cuenta con 
más de 1500 fichas pedagógicas gratuitas y disponibles en línea, se organiza en 
una secuencia de seis etapas progresivas. La primera, mise en route, tiene como 
objetivo (re)activar los conocimientos previos del alumnado y contextualizar el 
contenido del documento audiovisual. En la siguiente fase, découverte du document, 
los estudiantes entran por primera vez en contacto con el recurso a través de las 
imágenes del vídeo, sin sonido, dando así el primer paso hacia la comprensión 
multimodal del recurso. A continuación, se desarrollan dos fases complementa-
rias de comprensión auditiva. En la compréhension globale se propone una primera 
visualización del documento con audio e imágenes, destinada a identificar la 
información principal y a contextualizar la situación comunicativa, sin detener-
se aún en detalles específicos. Posteriormente, la compréhension détaillé permite un 
análisis más minucioso del documento multimodal (visualizado una segunda vez 
con imagen y sonido), prestando atención tanto a los aspectos lingüísticos como a 
los culturales, con el fin de que el alumnado pueda responder a preguntas como: 
¿De qué se trata?, ¿Cómo se expresa?, ¿Qué ocurre exactamente? La quinta etapa, travail sur 
la langue, ofrece la oportunidad de focalizar la atención sobre ciertos elementos 
gramaticales o léxicos, especialmente si el documento presenta un número signi-
ficativo de ocurrencias del punto lingüístico que se desea trabajar. Esta fase, sin 
embargo, es opcional, ya que no todos los documentos audiovisuales se prestan 
adecuadamente a un tratamiento gramatical explícito. Por último, la etapa de 
production orale ou écrite —estrechamente vinculada con todas las anteriores— bus-
ca estimular la producción lingüística del alumnado (oral y/o escrita) a partir de 
lo que se ve y escucha en el vídeo, mediante actividades como debates, redaccio-
nes, dramatizaciones, presentaciones, etc. Se trata, en definitiva, de crear nuevas 
situaciones comunicativas en las que los estudiantes puedan reutilizar conteni-
dos, estrategias y conocimientos adquiridos de forma significativa y contextuali-
zada en las etapas anteriores.

A partir de este marco teórico y de las potencialidades pedagógicas que ofre-
cen los documentos audiovisuales auténticos, resulta pertinente explorar cómo 
estas orientaciones pueden traducirse en propuestas formativas concretas, adap-
tadas a diferentes contextos educativos y a distintas lenguas extranjeras. En esta 
línea, la experiencia descrita a continuación representa una aplicación práctica 
de los principios descritos anteriormente, mediante un curso de formación do-
cente especialmente diseñado para capacitar al profesorado en el uso crítico y 
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creativo de estos recursos en el aula de lenguas extranjeras (francés inglés y espa-
ñol) y de portugués lengua no materna (PLNM).

2. Diseño y contextualización de la propuesta formativa 

A partir de varias experiencias previas de formación de corta duración cen-
tradas en el uso de materiales audiovisuales en el aula de lengua extranjera1, 
pudimos constatar de forma reiterada las dudas, dificultades y vacíos formativos 
manifestados por el profesorado de idiomas en torno a la selección y explotación 
didáctica de recursos audiovisuales auténticos. Esta constatación, en estrecha sin-
tonía con los desafíos teóricos que planteamos previamente, motivó el diseño de 
una propuesta formativa más extensa, estructurada y especializada: el curso A 
arte de utilizar recursos audiovisuais autênticos em aulas de línguas estrangeiras e PLNM.2

Lejos de constituir una creación original, este curso adapta y contextualiza el 
enfoque metodológico propuesto por la démarche pédagogique de Enseigner avec TV-
5MONDE a la realidad de la enseñanza de otras lenguas extranjeras en distintos 
niveles de enseñanza en Portugal.

Con una duración total de 25 horas (21 horas asíncronas y 4 horas síncronas), 
distribuidas en ocho módulos, el curso tiene como objetivo general capacitar al 
profesorado en la selección, didactización e integración de recursos audiovisuales 
digitales auténticos disponibles en línea en sus programaciones didácticas, desde 
el nivel A1. Más allá del dominio técnico de herramientas, se pretende fomentar 
una mirada crítica y pedagógica sobre los materiales audiovisuales disponibles, 
gratuitamente, en plataformas como Youtube, promoviendo una utilización crea-
tiva y significativa en el aula que tenga un impacto positivo en el proceso de en-
señanza-aprendizaje del alumnado de cualquier nivel de proficiencia lingüística. 

Los objetivos específicos de la formación incluyen: la identificación y análisis 
del potencial didáctico de los vídeos auténticos, el diseño de fichas pedagógicas 
basadas en una progresión estructurada y progresiva de seis etapas (divididas en 
previsualización, visualización y posvisualización), y el desarrollo de estrategias 
para una literacia mediática que favorezca tanto la competencia comunicativa 
como la lectura crítica de los discursos audiovisuales.

A nivel metodológico, el curso apuesta por un enfoque práctico, reflexivo y 
colaborativo. El profesorado participante experimenta directamente cada una 
de las estrategias propuestas, analiza materiales reales, adapta propuestas de ex-
plotación didáctica y elabora sus propias fichas pedagógicas, todo ello con el 
acompañamiento y el feedback continuos del equipo de formadores, a través de 
una plataforma de tipo Moodle.

1 Formaciones gratuitas y certificadas impartidas en el CEP de Huelva (profesores de FLE en 2022 y de 
inglés en 2024), en el CFIE de Zamora (profesores de portugués en 2023), en la Coordinación de Enseñanza 
del Portugués en Venezuela (profesores de portugués en 2022) y en España (profesores de portugués en 2025), 
Universidad de Granada (estudiantes del Máster en formación del profesorado de educación secundaria obli-
gatoria y bachillerato, formación profesional y enseñanzas de idiomas en 2024).

2 Curso acreditado por el Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua - CCPFC/ACC-123372/24, hasta 
marzo de 2027.
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Como culminación del proceso formativo, se espera que cada participante 
elabore una ficha pedagógica original, diseñada a partir de un modelo y tenien-
do como punto de partida un recurso audiovisual auténtico seleccionado en la 
fase inicial del curso. Esta ficha debe estructurarse siguiendo la lógica de una se-
cuencia didáctica progresiva compuesta por seis actividades: contextualización, 
exploración visual, comprensión global, comprensión específica, producción oral 
o escrita, y —cuando la naturaleza del documento y su transcripción lo permitan 
— una propuesta de aplicación lingüística. Este producto final constituye no solo 
una evidencia del recorrido formativo individual, sino también un instrumento 
de trabajo perfectamente aplicable al aula, porque los profesores eligen el recurso 
audiovisual con el que desean trabajar pensando ya en su público y además están 
invitados a aplicar este material en sus clases durante las 25 horas de formación y 
a compartir la experiencia lectiva con todo el grupo, en la última sesión síncrona.

Este curso, que no es gratuito ni obligatorio, nos ha permitido analizar cómo, 
hasta el momento, casi 130 profesores, comparten idénticas creencias y pautas 
de actuación en cuanto al uso de recursos audiovisuales auténticos, indepen-
dientemente de sus formaciones académicas (licenciatura, máster, doctorado), 
en momentos muy diferentes de su carrera profesional (algunos cerca de la edad 
de jubilación, otros con pocos años de experiencia), en distintos niveles de ense-
ñanza (desde primaria hasta secundaria), dedicados a la enseñanza de diferentes 
lenguas extranjeras (inglés, francés, portugués y español), en diferentes partes de 
Portugal3.

En suma, esta experiencia formativa representa no solo una respuesta peda-
gógica concreta, sino también una práctica valiosa de innovación metodológica 
en la enseñanza de lenguas extranjeras, que contribuye a consolidar una cultura 
docente más crítica, creativa y comprometida con el uso significativo de los me-
dios audiovisuales auténticos.

3. Percepciones y prácticas docentes identificadas antes de la formación 

Teniendo en cuenta que no se trata de una formación ni gratuita, ni tampoco 
obligatoria, las motivaciones del profesorado para participar en el curso A arte de 
utilizar recursos audiovisuais autênticos em aulas de línguas estrangeiras e PLNM permiten 
comprender su posicionamiento frente al uso de recursos audiovisuales autén-
ticos. Si bien la necesidad de cumplir con los requisitos de formación continua 
exigidos para progresar en la carrera docente portuguesa4 constituye el princi-
pal factor de inscripción, emerge también un interés manifiesto por mejorar la 

3 El curso se ofrece exclusivamente a profesores que pertenezcan al Ministerio de educación portugués, a 
través de la asociación: https://criatividade.net/ una organización que promueve la formación y el desarrollo 
de la creatividad, especialmente para educadores y que ofrece cursos y programas de formación para profesores 
de educación infantil, primaria y secundaria, acreditados por el Consejo Científico-Pedagógico de Formación 
Continua.

4 En el sistema educativo portugués, el profesorado debe completar un determinado número de horas 
de formación continua acreditada para poder progresar profesionalmente en su carrera docente, conforme 
a la normativa vigente (SNPL, 2022).Véase: SNPL – Progressão na carreira / Formação contínua. https://snpl.
pt/2022/09/20/progressao-na-carreira-formacao-continua 
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competencia profesional en el ámbito del tratamiento didáctico de materiales 
audiovisuales auténticos. Los participantes expresan, desde el inicio, a través del 
cuestionario diagnóstico, inquietudes relacionadas con la selección, explotación 
y adecuación de estos recursos, así como la voluntad de diversificar sus prácticas 
para responder mejor a las necesidades del alumnado en las asignaturas de pri-
mera y segunda lengua extranjera. La casi totalidad de los participantes afirma 
integrar y tener familiaridad con los recursos audiovisuales auténticos en sus cla-
ses, reconociendo que suelen recurrir con mucha más frecuencia que a los que 
aparecen en los manuales o plataformas editoriales.

Estas motivaciones se ven reforzadas por una serie de ventajas que los pro-
pios docentes atribuyen al uso de documentos audiovisuales auténticos y que 
comparten tanto en la primera sesión síncrona grabada, como en el diario de 
aprendizaje propuesto en el primer módulo.

El profesorado destaca que los recursos audiovisuales auténticos reproducen 
la complejidad multimodal de la comunicación actual, combinando imagen y 
lenguaje oral, lo que permite contextualizar culturalmente las situaciones comu-
nicativas. (Montañez Mesas, 2024; Dicenlen, s.f.).

También subrayan su eficacia para la comprensión, gracias a pistas no ver-
bales como gestos, entonación o expresiones faciales, que facilitan la asimilación 
lingüística (Aluja Escartín, 2023; Bolarín Martínez & Porto Currás, 2023). Como 
indica Cestero Mancera (2018), estos signos no verbales coestructuran el mensaje 
verbal, influyendo en su sentido y efectividad según el contexto cultural. Además, 
los docentes valoran el impacto motivador de los vídeos, al mostrar una lengua 
viva, atractiva y cercana a la del alumnado, así como su utilidad para desarrollar 
competencias multimodales y transversales, esenciales en los entornos comunica-
tivos actuales (Montañez Mesas, 2024).

Por último, algunos participantes resaltan su potencial para atender a distin-
tos estilos de aprendizaje y fomentar la alfabetización digital, lo que permite am-
pliar el alcance educativo de sus intervenciones (Rodríguez-Piñero Alcalá, 2022).

Estas representaciones positivas inicialmente transmitidas, conviven, sin em-
bargo, con obstáculos y limitaciones en la práctica docente, que hemos podido 
identificar a lo largo del primer módulo. Para comprender en profundidad las prác-
ticas previas del profesorado y sus necesidades formativas, se diseñó un proceso de 
recogida datos que incluyó los siguientes instrumentos: un cuestionario diagnóstico 
inicial, el diario de aprendizaje elaborado durante el módulo 1 del curso y las ob-
servaciones derivadas de la primera sesión síncrona grabada. Estos insumos permi-
tieron identificar percepciones compartidas, inquietudes latentes y patrones meto-
dológicos comunes, aportando una base empírica sólida para el análisis realizado.

A pesar de las numerosas ventajas que el profesorado reconoce en el uso de 
recursos audiovisuales digitales auténticos, como se ha expuesto previamente, los 
datos recabados evidencian que su utilización sigue siendo limitada, ocasional y 
en muchos casos espontánea. Las razones de esta situación son múltiples y, en 
gran medida, coinciden entre los participantes.

Por un lado, el profesorado señala diversas dificultades logístico-organizativas 
que obstaculizan la integración de recursos audiovisuales auténticos: limitaciones 
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de tiempo para su búsqueda y selección, sobrecarga administrativa, extensión 
excesiva de los programas educativos y carencias técnicas en los centros educa-
tivos, como una conexión deficiente a Internet. A ello se suman dudas sobre la 
eficacia pedagógica del recurso audiovisual y la percepción de recurrencia en las 
estrategias de explotación, lo que, junto con la complejidad de encontrar mate-
riales adecuados para niveles A1 y A2, lleva a que muchos docentes opten por 
propuestas editoriales en lugar de diseñar sus propias actividades.

Estas limitaciones se reflejan en prácticas docentes previas a la formación 
caracterizadas por un enfoque predominantemente intuitivo. El análisis docu-
mental evidencia patrones comunes, como la priorización del componente audi-
tivo y la omisión de su dimensión visual, así como la repetición mecánica de la 
totalidad o de fragmentos del vídeo, sin diferenciación ni progresión en las tareas.

Asimismo, predomina un enfoque tradicional centrado en los aspectos lin-
güísticos –léxico y gramática–, lo cual limita el aprovechamiento del potencial 
comunicativo, intercultural y crítico del recurso. El uso de transcripciones tam-
bién resulta marginal, debido al desconocimiento sobre su acceso o la ausencia 
de estrategias de explotación reflexiva.

En cuanto a la selección de materiales, ésta suele atender a criterios super-
ficiales como el tema o la velocidad del habla, sin una evaluación crítica de ele-
mentos clave como la densidad discursiva, la carga cognitiva o la pertinencia en 
relación con el perfil competencial del alumnado. A este respecto, conviene sub-
rayar, siguiendo a Colavecchio et al. (2021), la complejidad de un recurso no resi-
de en el documento en sí, sino en las actividades pedagógicas que lo acompañan.

En conjunto, este panorama revela un escenario de uso puntual, guiado en 
muchos casos por la intuición, pero aún alejado de un enfoque didáctico siste-
mático, crítico y estratégico. Detectar este escenario —común a todos los grupos 
que han participado en las distintas ediciones del curso— constituyó siempre un 
punto de partida clave para orientar cada una de las nueve ediciones del curso 
hacia el desarrollo de competencias específicas que permitieran al profesorado 
transformar su práctica y capitalizar todo el potencial pedagógico de los recursos 
audiovisuales auténticos.

4. Observaciones durante la formación: análisis y oportunidades de mejora 

El curso A arte de utilizar recursos audiovisuais autênticos em aulas de línguas estrangeiras 
e PLNM fue concebido como una propuesta formativa práctica, crítica y progre-
siva, inspirada en la démarche pédagogique de Enseigner avec TV5MONDE y adaptada 
a los contextos específicos de la enseñanza de lenguas extranjeras y del PLNM en 
Portugal. A lo largo de sus ocho módulos, se ofreció al profesorado participante 
un recorrido estructurado por las distintas fases de tratamiento didáctico de un 
recurso audiovisual auténtico, desde su selección y análisis preliminar hasta la 
elaboración de tareas de comprensión y de producción.

El enfoque adoptado permitió observar con nitidez tanto los avances como 
las dificultades que acompañan la apropiación de un modelo metodológico cen-
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trado en la multimodalidad, la interculturalidad y el pensamiento crítico. Las ac-
tividades propuestas, combinadas con espacios de reflexión individual y colectiva 
(cuestionarios, diarios de aprendizaje, sesiones síncronas), generaron un caudal 
rico de evidencias cualitativas que permiten analizar las prácticas docentes desde 
dentro y en evolución.

En esta sección se recogen las principales dificultades detectadas durante 
el desarrollo del curso, organizadas por fases del itinerario didáctico, así como 
algunas de las estrategias formativas desplegadas para acompañar estos retos 
y promover una transformación pedagógica más consciente y fundamentada. 
Este análisis no pretende señalar carencias individuales, sino visibilizar patrones 
compartidos que afectan al uso didáctico de los recursos audiovisuales digitales 
auténticos en el aula de lengua extranjera y que requieren una intervención for-
mativa específica, sostenida y contextualizada.

4.1 Del reconocimiento de la diversidad a su incorporación didáctica: el desafío de seleccionar y 
didactizar recursos audiovisuales auténticos

Durante el primer módulo del curso, se trabajó en la clarificación concep-
tual entre recursos audiovisuales auténticos y didácticos, partiendo de ejemplos 
concretos en lengua portuguesa. A través de una clasificación tipológica inicial 
(videoclips, series, telediarios, cortometrajes, anuncios, recetas, etc.), se ofrecieron 
a los docentes herramientas para identificar, analizar y categorizar los documen-
tos más frecuentes en el ecosistema mediático contemporáneo. Como parte de la 
metodología activa adoptada, los participantes se expusieron a un experimento 
en el que asumieron el papel del alumnado, respondiendo a una serie de pre-
guntas formuladas exclusivamente a partir de la observación de las imágenes de 
un vídeo auténtico, sin sonido. Esta experiencia buscaba despertar la conciencia 
sobre la dimensión visual, simbólica y narrativa del documento y su potencial 
didáctico más allá del componente lingüístico. 

El segundo módulo se centró en explorar fuentes accesibles, gratuitas y di-
versas de materiales audiovisuales auténticos, organizadas según las lenguas de 
enseñanza de los participantes (inglés, francés, portugués y español). Se ofrecie-
ron criterios específicos para la selección de documentos acordes al enfoque del 
curso, entre ellos: una duración breve (idealmente inferior a cuatro minutos para 
mantener la atención sostenida), presencia de imágenes en movimiento que tu-
vieran calidad y que no fueran repetitivas, así como un texto hablado o cantado 
abundante, pero preferiblemente con un orden lógico. Asimismo, se animó al 
profesorado a reconocer en estos materiales una oportunidad para introducir 
en el aula la diversidad cultural y lingüística inherente a cada idioma. Por ello, 
se destacó la importancia de consultar diversas fuentes de recursos audiovisua-
les que reflejen la pluralidad que caracteriza las lenguas que enseñan. Incluir 
este tipo de documentos en la enseñanza de lenguas no solo permite presentar 
acentos, registros y variedades dialectales reales, sino que ofrece al alumnado un 
acceso directo a mundos culturales distintos, a través de modos de vida, valores y 
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puntos de vista encarnados en la lengua en uso. Como se destacó en la primera 
sesión síncrona, la utilización en clase de una serie francófona gabonesa emitida 
por TV5MONDE sirvió como ejemplo provocador, invitando a los profesores a 
romper con los repertorios canónicos propuestos por algunos manuales y a tran-
sitar caminos menos explorados.

Sin embargo, los datos cuantitativos recogidos hasta la fecha revelan la persis-
tencia de barreras simbólicas y prácticas en relación con este tipo de materiales. 
De los 128 docentes formados en el marco de esta acción, solo seis se atrevieron a 
diseñar una secuencia didáctica a partir de un documento que escapara al están-
dar lingüístico normativo de los libros de texto: una docente de PLNM, una de 
español, una de francés y tres de inglés. Este dato sugiere que, a pesar del discurso 
favorable a la diversidad y la representación intercultural, el riesgo percibido, los 
hábitos didácticos consolidados y la falta de referentes claros siguen condicionan-
do las decisiones del profesorado en materia de selección de documentos.

Una vez seleccionados los materiales audiovisuales adecuados y atractivos 
para el contexto de cada profesor, en el módulo 3 del curso se proponía un pro-
cedimiento sistemático para su análisis didáctico. Aunque esta tarea pueda per-
cibirse inicialmente como reiterativa o poco estimulante, se insiste en su carácter 
esencial como paso previo a toda intervención pedagógica. Como defiende Moi-
rand (1979), solo una observación crítica y distanciada del documento permite 
que la propuesta didáctica se construya a partir de sus rasgos discursivos reales, 
y no sobre intuiciones o proyecciones personales. En esta línea, Colavecchio et 
al. (2021) subraya la necesidad de que el análisis pre-pedagógico esté en sintonía 
con el contenido multimodal del documento, para evitar disonancias entre forma 
y función.

Desde una perspectiva didáctica, resulta crucial evitar una relación mera-
mente funcional con los recursos audiovisuales, como advierten Bolarín Mar-
tínez y Porto Currás (2023), quienes señalan que, en la mayoría de los casos, el 
profesorado mantiene un vínculo instrumental con los recursos audiovisuales, 
utilizándolos como mero soporte para la enseñanza de contenidos lingüísticos, 
sin explorar su dimensión crítica, cultural o multimodal, algo que se pudo apre-
ciar también en las prácticas descritas por la gran mayoría de los participantes, 
en el diario de aprendizaje del módulo 1.

Con base en estas premisas, se propuso como tarea del módulo 3 una secuen-
cia de cinco pasos, organizados de forma progresiva:

1. Visualización del recurso audiovisual sin sonido, tantas veces como se con-
sidere necesario, para registrar con detalle lo que aparece en la pantalla: 
colores, objetos, personas, animales, acciones, y cualquier texto escrito 
(nombres, señales, cifras, letreros, etc.).

2. Audición del recurso audiovisual sin imagen, centrada en identificar el 
número de voces, la variante lingüística utilizada, el ritmo del habla, la 
presencia o ausencia de música y sonidos de fondo, así como pausas, silen-
cios o superposiciones sonoras.

3. Reflexión sobre el potencial didáctico de las imágenes, cuestionando si es 
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viable diseñar una actividad basada exclusivamente en la dimensión visual 
del vídeo.

4. Reflexión sobre el componente sonoro, evaluando su adecuación para dar 
lugar a dos tareas diferenciadas de comprensión auditiva: una global y 
otra focalizada en elementos específicos.

5. Lectura y análisis de la transcripción, con el fin de anticipar posibles di-
ficultades léxicas, discursivas o culturales, y de diseñar actividades de re-
flexión metalingüística.

Las respuestas recogidas en los informes de evaluación final y la observa-
ción de las grabaciones de la sesión síncrona de cierre revelan que la mayoría 
del profesorado no acostumbraba a realizar este tipo de análisis previo. Algu-
nos consideraban esta práctica prescindible o demasiado exigente en función del 
tiempo disponible; otros reconocían que, hasta el momento, no habían pensado 
en analizar por separado el sonido y la imagen, ni sabían cómo aprovechar una 
transcripción desde el punto de vista didáctico. Pese a que, de manera general, 
no les parecía fundamental para una buena explotación didáctica del material 
seleccionado, han terminado reconociendo su gran utilidad en el cuestionario 
final.

Esta toma de conciencia, más allá de señalar carencias, abre una vía de desa-
rrollo profesional que permite al docente asumir un rol más autónomo, crítico y 
reflexivo en relación con los recursos que introduce en el aula.

4.2 Elaboración de actividades de contextualización: prácticas e dificultades

En el enfoque metodológico propuesto por Enseigner avec TV5MONDE, la fase 
de contextualización se realiza sin mostrar el vídeo, lo cual favorece una apro-
ximación más reflexiva, anticipatoria y cultural al documento. Este enfoque no 
solo evita revelar el contenido de forma directa, sino que sitúa al alumno como 
un constructor activo de sentido, capaz de formular hipótesis y establecer víncu-
los con sus conocimientos previos antes de enfrentarse al material.

Siguiendo esta lógica, una buena actividad de contextualización debería 
centrarse en elementos fundamentales como: las claves textuales, incluyendo el 
paratexto y las hipótesis interpretativas; los aspectos culturales y sociolingüísticos 
relevantes que faciliten la comprensión profunda del documento y la conexión 
con la experiencia del alumno, preparando así el terreno emocional y cognitivo 
para una recepción significativa.

En definitiva, la contextualización, en este enfoque, no es una introducción 
informativa, sino una estrategia de activación interpretativa y de apertura inter-
cultural. 

Cuando se propone al profesorado diseñar actividades de contextualización 
para los recursos audiovisuales auténticos previamente seleccionados, se observa 
una dificultad en el tratamiento equilibrado de los distintos modos semióticos del 
documento. En la mayoría de los casos, los docentes tienden a centrarse de forma 
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casi exclusiva en las imágenes, incluso cuando no las han interpretado más allá 
de la descripción superficial.

Esta focalización en lo visual responde a una ausencia de distanciamiento 
entre lo que se ve y lo que se escucha, circunstancia que dificulta la identificación 
de desafíos lingüísticos reales para el alumnado. Como resultado, muchas de las 
propuestas didácticas desarrolladas durante esta fase del curso insisten en pre-
guntas genéricas sobre una imagen, sin tener en cuenta la necesidad de preparar 
al alumnado para la complejidad del texto oral (variante lingüística, velocidad de 
articulación, densidad sintáctica o presencia de elementos sociolingüísticos) a la 
que tendrán que enfrentarse.

Este comportamiento refuerza la necesidad de una lectura previa del docu-
mento —distanciada, crítica y multimodal— para evitar lo que Moirand (1979) 
denomina como «didactización intuitiva», basada en conjeturas o proyecciones 
personales. También hemos podido constatar que un número significativo de 
profesores propone un exceso de actividades en esta fase inicial, lo que a veces 
retrasa demasiado el contacto con el documento audiovisual y resulta en un des-
vío del foco esencial.

4.3 Exploración visual: entre objetividad e interpretación

En el diseño de secuencias didácticas centradas en documentos audiovisuales 
auténticos, la fase de exploración visual se propone como una etapa inicial de 
observación parcial del recurso, centrada exclusivamente en la imagen, sin que 
el alumnado acceda todavía al documento completo con sonido e imagen. Su 
objetivo no es iniciar la comprensión global, sino activar procesos interpretativos 
básicos que facilitarán el acceso significativo al contenido auditivo posterior.

Durante esta fase, se insiste especialmente en una distinción crucial para el 
desarrollo de la competencia visual y crítica del alumnado: diferenciar entre des-
cribir lo que se ve e interpretar lo que se ve. Si bien puede parecer una distinción 
obvia, en la práctica pedagógica no lo es. Mientras la descripción se ancla en 
elementos objetivos y compartidos (colores, objetos, personajes, acciones, luga-
res, tiempos), la interpretación remite a construcciones subjetivas que activan 
hipótesis, juicios de valor y proyecciones individuales. De ahí que, al observar un 
mismo documento, el alumnado comparta referentes visuales, pero elabore con 
frecuencia lecturas diversas según sus experiencias vitales y marcos culturales.

Para guiar este proceso, es importante tener en cuenta las siguientes preguntas: 
¿Quién aparece? ¿Qué sucede? ¿Dónde? ¿Cuándo? (dimensión descriptiva); segui-
das de ¿Cómo? ¿Por qué? ¿Qué puede pasar después? (dimensión interpretativa).

Asimismo, la exploración visual constituye una excelente oportunidad para 
introducir el análisis de la proxémica y de otras dimensiones de la comunicación 
no verbal, como la gestualidad, las miradas, el uso del espacio interpersonal o los 
desplazamientos en escena. Estos elementos, a menudo invisibilizados en el tra-
bajo de comprensión oral tradicional, ofrecen una vía privilegiada para fortalecer 
la competencia intercultural, especialmente en el caso de lenguas cuya variación 
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cultural incluye normas diferenciales sobre la distancia, la cortesía o la expresivi-
dad corporal. La comunicación no verbal es un componente esencial de la com-
petencia intercultural, porque resulta imposible comunicar verbalmente sin emitir 
signos no verbales consciente o inconscientemente (Cudinach y Lassel, 2012), ya 
que muchas veces su interpretación depende del contexto cultural de los hablantes.

En síntesis, esta fase consiste en preparar al alumnado para observar con in-
tención, formular hipótesis con base en indicios, y desarrollar una actitud crítica 
frente a lo que se les presenta, situándose como espectadores atentos y activos.

Durante esta etapa del curso, que correspondería al módulo 4, se observa que 
la tendencia predominante entre el profesorado es privilegiar la interpretación 
por encima de la descripción objetiva de las imágenes. Esta inclinación, aunque 
comprensible, puede limitar el desarrollo de una competencia visual rigurosa si 
no va acompañada de un trabajo explícito sobre la distinción entre observación 
factual e inferencias interpretativas.

Asimismo, es frecuente que las actividades propuestas para una primera visua-
lización del documento incluyan preguntas demasiado abiertas, centradas en un 
número excesivo de indicios visuales. Estas, además, carecen de una progresión 
graduada en la carga cognitiva y de un acompañamiento adecuado mediante apo-
yos visuales (como imágenes clave extraídas del mismo vídeo). En consecuencia, 
el alumnado puede verse desbordado por la cantidad de estímulos sin contar con 
herramientas claras para focalizar la atención o formular hipótesis significativas.

Esta situación exige una intervención por parte del equipo de formadores 
orientada a reconducir este tipo de propuestas, mediante una retroalimentación 
individualizada y oportunidades de reformulación. Se busca así favorecer un di-
seño de actividades de exploración visual más equilibrado, que combine la des-
cripción objetiva con la interpretación guiada, y que facilite una aproximación 
gradual, reflexiva y sostenida al contenido multimodal del documento, algo que, 
con la ayuda adecuada, los profesores terminan por lograr. 

Este es el paso que, unánimemente, los profesores reconocen no haber usado 
nunca en sus clases. Además, los docentes que han tenido la posibilidad de apli-
car la ficha pedagógica desarrollada en el curso, subrayan muy positivamente la 
reacción de sus alumnos cuando se les ha propuesto visualizar solamente las imá-
genes del recurso audiovisual, sin el sonido, porque no solo han estado atentos, 
en silencio, observando todo lo que podían, sino que también han querido par-
ticipar con mucha motivación, compartiendo lo observado, independientemente 
de su nivel de dominio del idioma.

4.4 Comprensión global y específica: la importancia de una escucha diferenciada

Según la metodología que sirvió de base al curso que aquí comentamos se 
considera que la competencia de comprensión auditiva debe organizarse en dos 
fases diferenciadas: una de comprensión global y una de comprensión específica, 
cada una de ellas acompañada de una única visualización del recurso audiovi-
sual, con imagen y sonido. 
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En la comprensión global, se pretende que el alumnado identifique el conte-
nido auditivo general del documento audiovisual, sin profundizar en los detalles. 
Se propone la visualización del documento completo por primera vez —imagen 
y sonido— para que los estudiantes verifiquen o reformulen sus hipótesis iniciales 
compartidas durante la exploración visual y encuentren respuestas para las pre-
guntas: ¿Quién? ¿Dónde? ¿Cuándo? ¿Qué?

En la comprensión específica, después de una segunda visualización del re-
curso con audio e imagen, el rol del docente es guiar a los estudiantes en el análi-
sis de elementos discursivos, semánticos, léxicos, fonéticos, numéricos y factuales 
que constituyen la información secundaria. 

Esta organización en dos fases responde también a la complejidad inherente 
al proceso de escucha, entendido como una actividad cognitiva de alto nivel, 
porque escuchar es un proceso complejo que se realiza cognitivamente, pero se 
percibe de manera conductual (Janusik, 2007). 

El análisis de las actividades desarrolladas por los participantes en el módulo 
5 ha permitido identificar una serie de dificultades recurrentes, entre las cuales 
destacan las siguientes: tendencia a mezclar información principal y secundaria; 
formulación excesiva de preguntas centradas en las imágenes, lo que desvirtúa el 
objetivo auditivo de la tarea; subutilización de la transcripción como herramien-
ta de preparación y verificación de las actividades; escasa ejemplificación de las 
respuestas esperadas; sobrecarga o excesiva extensión de las actividades, especial-
mente en la fase de comprensión específica; reproducción del vídeo más veces de 
lo recomendado (solo dos), con el objetivo de facilitar la resolución de ejercicios 
en lugar de simplificar la tarea; ausencia de apoyos léxicos adecuados, lo cual li-
mita el acceso de algunos estudiantes a la actividad y refuerza su dependencia del 
docente; redacción imprecisa de los enunciados, dificultando así la autonomía y 
eficacia del proceso de aprendizaje.

Una vez más, el acompañamiento individualizado de cada participante 
favoreció la reflexión y la reestructuración de sus propuestas docentes. En el 
informe final del curso, varios profesores reconocieron que, con relación a la 
comprensión, solían incurrir en el error de esperar que sus alumnos compren-
dieran absolutamente todo lo que se decía en el vídeo, algo que posteriormente 
identificaron como inviable, dado que ni siquiera en su lengua materna logran 
hacerlo en todas las ocasiones. Aceptar esta limitación es positivo para profeso-
res y alumnos, ya que permite que ambos se acerquen a la tarea de compren-
sión auditiva con mucha menos presión. Esta toma de conciencia, además de 
liberar tensiones innecesarias en el aula, contribuye a promover una compren-
sión más realista y estratégica, centrada en el sentido global y funcional del 
mensaje audiovisual.

4.5 Explotación lingüística contextualizada: de lo gramatical a lo discursivo 

Llegados a la etapa de aplicación lingüística —completamente opcional den-
tro del enfoque metodológico adoptado— se contempla la posibilidad de propo-
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ner actividades que permitan al alumnado utilizar la lengua con un foco explícito 
en determinados aspectos gramaticales. Esta fase solo se justifica cuando la trans-
cripción del recurso audiovisual contiene un número significativo de ocurrencias 
del fenómeno lingüístico que se desea trabajar. En caso contrario, su inclusión 
puede resultar forzada, ya que los aspectos formales de la lengua ya han sido 
abordados de forma transversal en las fases anteriores, y no todos los documentos 
audiovisuales se prestan a una explotación lingüística sistemática.

No obstante, en la práctica docente se observó, con frecuencia, cierta insegu-
ridad metodológica a la hora de identificar si el texto transcrito ofrece material 
lingüístico relevante para una actividad gramatical significativa. Como conse-
cuencia, muchos docentes optaban por estrategias convencionales, tales como: 
ejercicios de conjugación de verbos entre paréntesis; completar fragmentos de 
la transcripción; uso aislado de un ejemplo del vídeo para ilustrar un conteni-
do gramatical que no se repite en el documento; o la evitación de fenómenos 
propios del discurso oral, como reformulaciones, marcadores conversacionales, 
elipsis o fenómenos de reducción fonética, por considerarlos complejos o poco 
normativos.

Estas prácticas ponen de manifiesto la necesidad de fortalecer la formación 
del profesorado en el análisis del discurso oral, con el fin de que puedan iden-
tificar y aprovechar las particularidades de la oralidad en contextos reales de 
comunicación. En esta línea, Briz Gómez (2011) subraya la importancia de ana-
lizar los recursos estratégicos implicados en el acto de hablar y, especialmente, 
en la interacción comunicativa, y recuerda que el dominio de una lengua no se 
limita al conocimiento de sus normas gramaticales, sino que implica también la 
capacidad de establecer intercambios efectivos, interpretar las intenciones del 
interlocutor y reconocer los mecanismos pragmáticos utilizados en situaciones 
comunicativas específicas.

En este sentido, la etapa de aplicación lingüística no debe entenderse como 
un apéndice gramatical, sino como una oportunidad para consolidar la compe-
tencia discursiva del alumnado a partir de materiales auténticos, siempre que 
estos lo permitan. Su inclusión, por tanto, debe ser crítica, contextualizada y 
coherente con los objetivos comunicativos definidos previamente.

4.6 Producción comunicativa: de la comprensión a la acción comunicativa 

La fase de producción oral y/o escrita representa una instancia clave de 
transferencia activa del aprendizaje, en la que el alumnado puede apropiarse 
de la lengua extranjera como herramienta genuina de comunicación. Para ello, 
corresponde al docente diseñar tareas contextualizadas que guarden coherencia 
con los contenidos temáticos, lingüísticos y discursivos abordados en los pasos 
anteriores del itinerario didáctico y respondan a la realidad del grupo-clase y sus 
necesidades específicas.

El objetivo no es únicamente producir por producir, sino manipular la len-
gua desde un lugar de significación personal y funcional, permitiendo a los 
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aprendientes reutilizar los conocimientos adquiridos —tanto factuales como lin-
güísticos— a partir de la visualización del recurso audiovisual. Esta producción 
puede tener lugar tanto dentro como fuera del aula, y adoptar formatos diversos 
(entrevistas, debates, textos de opinión, presentaciones orales, carteles, posts en 
Instagram, una estrofa más para una canción, etc.), siempre con el apoyo ade-
cuado.

Resulta fundamental que las actividades de producción no se entiendan 
como un cierre mecánico del trabajo con el documento audiovisual, sino como 
una prolongación significativa de la experiencia receptiva, en la que el alumnado 
pueda movilizar lo visto y escuchado de forma creativa, crítica y contextualizada. 
Tal como subraya Cestero Mancera (2009), la producción lingüística significativa 
requiere no solo acceso al input, sino también un entorno que favorezca la inte-
racción y la construcción compartida del sentido.

No obstante, la revisión de los trabajos elaborados por el profesorado en for-
mación ha puesto de manifiesto una serie de limitaciones en el diseño y desarrollo 
de estas tareas. Entre ellas, destaca la redacción de enunciados poco explícitos, lo 
cual genera ambigüedad en la interpretación de la consigna y repercute negativa-
mente en la autonomía del alumnado. En muchos casos, las actividades propuestas 
no estimulan de forma clara la reutilización activa de los contenidos trabajados 
durante las etapas anteriores de explotación del recurso audiovisual, lo que di-
ficulta la consolidación del aprendizaje. A esta falta de proyección comunicativa 
se suma, con frecuencia, una ausencia de apoyos lingüísticos adecuados (léxicos, 
discursivos o funcionales), que permitirían a los estudiantes desarrollar la tarea sin 
una dependencia excesiva del docente. En este sentido, resulta imprescindible que 
las actividades de producción —ya sean orales o escritas— estén concebidas desde 
una perspectiva inclusiva, que permita a todos los estudiantes, independientemen-
te de su nivel de competencia lingüística, participar con autonomía y confianza.

La ausencia de apoyos adecuados o de consignas claras puede generar una 
dependencia constante del docente o de los compañeros, lo que no solo limita 
la autorregulación, sino que también afecta negativamente a la motivación del 
alumnado. Muchos estudiantes, al sentirse incapaces de realizar la tarea sin ayu-
da externa, acaban interiorizando la idea de que «no valen para aprender idio-
mas», lo que repercute directamente en su autoestima y en su disposición futura 
hacia el aprendizaje. Tal como destaca Little (2007), la autonomía del estudiante 
no debe considerarse un añadido opcional en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje, sino un requisito imprescindible para la construcción efectiva de una com-
petencia comunicativa auténtica. Por ello, el diseño de tareas debe contemplar 
estrategias de andamiaje lingüístico, como bancos de vocabulario, estructuras 
modelo, ejemplos guiados o rúbricas explícitas, que faciliten la ejecución autóno-
ma y fomenten una experiencia de éxito accesible para todos.

Otra debilidad detectada con frecuencia es la falta de criterios de evaluación 
claramente explicitados, lo que compromete tanto la transparencia del proce-
so como la autorregulación del alumnado. Además, en el caso de las tareas de 
producción escrita, suele observarse un énfasis excesivo en el producto final, sin 
contemplar las fases intermedias de planificación, revisión o reescritura.
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Finalmente, un aspecto especialmente revelador es que los propios docentes 
rara vez realizan las actividades que proponen a sus alumnos, aunque se les pida, 
explícitamente, en la tarea del módulo 5, lo cual dificulta la calibración del nivel 
de exigencia, la anticipación de dificultades o la adecuación del tiempo necesario 
para su ejecución. 

5. Del aprendizaje a la acción: apropiación docente del enfoque didáctico 

Todas estas evidencias no solo han permitido identificar retos compartidos, 
sino también señalar el inmenso potencial formativo que emerge cuando el pro-
fesorado cuenta con herramientas adecuadas y tiempo para explorar el audiovi-
sual como espacio de aprendizaje, reflexión y encuentro cultural.

Cabe destacar que la gran mayoría de los participantes ha mostrado una 
actitud receptiva y comprometida con el proceso formativo, incorporando de 
forma activa en sus propuestas didácticas las observaciones y sugerencias reali-
zadas por el equipo de formadores. En la mayoría de los casos, los cambios in-
troducidos han ido en consonancia con los principios metodológicos promovidos 
por el enfoque de Enseigner avec TV5MONDE, incluso cuando ello implicaba un 
esfuerzo adicional en términos de rediseño o reformulación de actividades. Las 
situaciones de resistencia al cambio han sido escasas y, cuando se han producido, 
no han respondido a una oposición ideológica, sino más bien a inseguridades 
metodológicas o a limitaciones de tiempo.

Esta actitud favorable hacia la mejora continua resalta el papel fundamen-
tal de una retroalimentación ágil, personalizada y orientada a la acción, capaz 
de motivar, guiar la toma de decisiones pedagógicas y fortalecer el proceso de 
formación docente (Ruiz, 2020). En este sentido, el acompañamiento cercano 
y constante por parte del equipo formativo ha sido percibido por los docentes 
como un elemento facilitador del cambio, al ofrecer un espacio de diálogo peda-
gógico que favorece la reflexión crítica y la mejora continua, aspecto que repeti-
damente surge en los informes de evaluación final del curso. En conjunto, estas 
transformaciones evidencian no solo el impacto del acompañamiento formativo, 
sino también el potencial del audiovisual auténtico como catalizador del cambio 
metodológico. Asimismo, nos permiten proyectar algunas conclusiones sobre el 
papel de la formación continua en la consolidación de enfoques didácticos más 
críticos, contextualizados y significativos que expondremos a continuación.

6. Conclusiones

El conjunto de observaciones y propuestas recogidas en este trabajo permi-
te no solo visibilizar los desafíos inherentes al diseño didáctico a partir de do-
cumentos audiovisuales auténticos, sino también valorar, muy positivamente, 
el compromiso activo del profesorado en formación con la mejora continua de 
su práctica. La actitud generalizada de apertura y disposición a incorporar las 
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orientaciones metodológicas ofrecidas —incluso cuando ello implicaba un es-
fuerzo adicional— pone de relieve el valor de una formación flexible, acompaña-
da y orientada a la acción.

Lejos de mostrar resistencia al feedback del equipo de formadores, la mayoría 
de los participantes reformuló sus propuestas en consonancia con el enfoque pro-
movido, lo que demuestra que la transformación pedagógica no solo es posible, 
sino deseada, siempre que exista un acompañamiento eficaz. En este sentido, se 
confirma la importancia de una retroalimentación individualizada y oportuna, 
capaz de orientar, fortalecer la motivación y favorecer la toma de decisiones fun-
damentadas, entendida como una herramienta orientada a la mejora continua 
y al desarrollo de la autorregulación, más que como una valoración final del 
desempeño tal y como defienden Boud y Molloy (2010). 

Los resultados obtenidos durante el proceso formativo subrayan la necesidad 
de avanzar hacia una didáctica específica del recurso audiovisual, que contemple 
tanto su selección intencionada como su integración pedagógica en función de 
objetivos bien definidos. Este enfoque se alinea con la démarche pédagogique propuesta 
por Enseigner avec TV5MONDE, que subraya la importancia de una preparación 
metodológica rigurosa para aprovechar el potencial formativo de estos materiales.

Si bien el profesorado muestra una actitud favorable hacia su incorporación 
en el aula, los resultados del curso A arte de utilizar recursos audiovisuais autênticos 
em aulas de línguas estrangeiras e PLNM evidencian que la ausencia de estrategias 
de análisis desagregado —verbal, sonoro, visual y cultural— limita significativa-
mente su explotación didáctica. Esta carencia se traduce en propuestas que, aun-
que utilizan materiales auténticos, no activan su valor pedagógico al abordarlos 
de manera superficial.

Para superar estas limitaciones, resulta imprescindible integrar, en la forma-
ción inicial y continua del profesorado, herramientas que promuevan un uso 
reflexivo y crítico del recurso audiovisual. Solo un tratamiento metodológico es-
tructurado permitirá convertir estos materiales en dispositivos genuinos de cons-
trucción de saberes y desarrollo de pensamiento complejo.

Diseñar tareas significativas exige partir de metodologías que descompongan 
el documento audiovisual en sus dimensiones clave y las vinculen explícitamente 
con los objetivos de enseñanza. Sin esa observación crítica, el recurso audiovi-
sual auténtico se convierte en un mero soporte decorativo, incapaz de generar 
aprendizaje significativo o fomentar la construcción colectiva del conocimiento.
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1. Introducción

La formación del profesorado se enfrenta hoy en día con grandes retos que 
demanda la sociedad. El docente ya no es una fuente de conocimiento, sino un 
guía para la adquisición de los aprendizajes. En esta adecuación del docente a las 
nuevas necesidades educativas de la sociedad, la formación del profesorado es un 
pilar clave para esta transformación constante. Para ello este artículo partirá del 
análisis de las demandas de formación de los docentes analizando los datos sobre 
el plan de formación 2024-25 de un centro de formación del profesorado de la 
Comunidad de Madrid.

Por otro lado, y sin perder de vista esta necesidad de formación, analizaremos 
como la inteligencia artificial (IA) está transformando rápidamente el panorama 
educativo, impactando tanto a estudiantes como a profesores. Esta evolución 
tecnológica demanda una adaptación continua del profesorado, que requiere 
adquirir nuevas competencias para integrar la IA de manera segura, responsable 
y efectiva en el proceso de enseñanza y aprendizaje, promoviendo un aprendizaje 
significativo y personalizado.

Este artículo abordará, por tanto, la relevancia crítica de la IA en la educa-
ción, centrándose específicamente en la formación del profesorado en la Comu-
nidad de Madrid. A través de un análisis de los cursos de formación disponibles, 
este estudio pretende dilucidar las temáticas predominantes, cuantificar la oferta 
formativa y, en última instancia, disertar sobre la importancia estratégica de estas 
iniciativas para la preparación de los docentes en la región. Se explorará cómo 
los programas de formación pueden alinearse con la normativa vigente y las 
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recomendaciones internacionales para empoderar a los educadores y asegurar 
que la integración de la IA en las aulas madrileñas sea un catalizador para la 
innovación y la mejora de la calidad educativa.

2. Objetivos 

El objetivo principal será determinar por tanto cómo el plan de formación 
del profesorado de la Comunidad de Madrid que hemos analizado, se está adap-
tando, o necesita adaptarse, a los retos actuales de la sociedad, especialmente en 
lo que respecta a la integración de la inteligencia artificial en la práctica docente.

Además, desde el análisis del marco teórico que se plantea, se trata de iden-
tificar las competencias específicas en IA que se consideran necesarias para el 
profesorado, los principios éticos, los desafíos y las oportunidades que la IA pre-
senta en el aula.

3. Marco teórico

La formación permanente del profesorado en la Comunidad de Madrid re-
fleja una respuesta estratégica a los retos reales del aula. En este contexto, es 
imprescindible analizar las líneas prioritarias e institucionales que la estructuran, 
así como las demandas formativas más recurrentes. A partir de ahí, la creciente 
relevancia de la inteligencia artificial en educación, exige abordar su impacto 
pedagógico, ético y técnico dentro del contexto institucional que lo regula para 
finalmente, presentar experiencias concretas de formación docente en IA, re-
velando cómo estas herramientas se integran en contextos educativos diversos, 
inclusivos y digitalizados.

3.1 Plan de formación del profesorado

En la Comunidad de Madrid, la formación continua del profesorado es más 
que un complemento: es una necesidad estratégica. Los datos recogidos en el 
plan de formación para el curso 2024-2025 de un centro de formación del pro-
fesorado, muestran una demanda muy clara: herramientas para responder a los 
desafíos reales del aula de hoy.

En este marco de exigencia y oportunidad, la Comunidad de Madrid, a 
través de la Consejería de Educación, Ciencia y Universidades, articula su 
formación permanente del profesorado mediante Líneas Prioritarias e Insti-
tucionales, así como Enfoques Temáticos que para el curso 2024-2025 fueron 
los siguiente:

Las Líneas Prioritarias de formación incluyen:



INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN EDUCACIÓN	 335

 Actualización humanística y científica: Contribuye al desarrollo 
profesional y personal del profesorado, abarcando la adquisición y profun-
dización de contenidos y el desarrollo de prácticas innovadoras en el aula.

 Actualización e innovación metodológica: Busca ampliar la capaci-
dad docente para analizar factores que influyen en la transformación de 
la práctica educativa y adquirir estrategias de adaptación a los cambios 
sociales y contemporáneos.

 Fomento de la competencia digital: Contribuye al conocimiento, ha-
bilidades, actitudes y estrategias necesarias para el uso de medios digitales 
y TIC en procesos de enseñanza y aprendizaje, desarrollando la cultura 
digital en el centro educativo.

Entre las Líneas Institucionales, se destacan:

 Desarrollo de actividades STEM: Con el objetivo de trabajar de ma-
nera integrada el aprendizaje de Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Ma-
temáticas mediante metodologías como la resolución de problemas y la 
indagación, potenciando competencias necesarias para la vida laboral.

 Proyectos Europeos: Enfocados en dotar al docente de destrezas para 
desenvolverse en una sociedad interconectada, generando redes de colabo-
ración internacional y fomentando la internacionalización de los centros 
a través de la participación en programas como eTwinning y Erasmus+.

Finalmente, los Enfoques Temáticos vinculan los contenidos de los cursos 
con estrategias que apoyen la mejora de la convivencia, la atención a la diversi-
dad, el liderazgo educativo y las dinámicas de evaluación.

Por otro lado, la Convocatoria Seminarios y Proyectos de Formación de Cen-
tro (PFC) ofrece otra modalidad formativa con actividades donde los docentes 
profundizan en temas de su práctica a través del intercambio de ideas y debate. 
En los seminarios participan maestros o profesores de uno o varios centros pro-
fundizando en temas de la práctica docente, pudiendo contar con especialistas 
en la temática que quieren tratar, digitalización, robótica, IA, mejora de la convi-
vencia…. Las propuestas de trabajo son definidas por los integrantes del semina-
rio, siguiendo las directrices y líneas prioritarias de formación de la Comunidad 
de Madrid

Además, los Proyectos de Formación de Centro (PFC) tratan de ofrecer al 
profesorado una formación adaptada a las necesidades específicas de cada cen-
tro escolar por iniciativa del profesorado y los equipos directivos. Favorecen el 
trabajo en equipo de los profesores de un mismo centro, el intercambio de ideas, 
la reflexión y el debate. Implican a un número importante de profesores de un 
mismo claustro, con la participación de al menos un 30% del profesorado del 
centro educativo. Esta modalidad de formación trata de dar respuesta a situacio-
nes específicas de cada centro y tiene aplicabilidad directa en el aula, incidiendo 
en la mejora del funcionamiento del centro y en los resultados académicos del 
alumnado. 
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Tanto los seminarios como los PFC deben generar Recursos Educativos 
Abiertos (REA) con aplicación didáctica en el aula, con licencia Creative Com-
mons CC BY SA, quedando a disposición de la comunidad educativa.

Aunque ambas son modalidades de formación permanente del profesorado 
impulsadas por la Comunidad de Madrid y comparten las mismas líneas prio-
ritarias de formación, existen diferencias clave: mientras que los Seminarios son 
más flexibles en cuanto al número y procedencia de los participantes, enfocán-
dose en la profundización de temas docentes, los Proyectos de Formación en 
Centros están diseñados para una intervención más profunda y específica dentro 
de un centro escolar, involucrando a una parte significativa del claustro con el 
objetivo de mejorar directamente el funcionamiento y los resultados académicos.

Los cursos de formación son propuestas de contenido diseñado por los Cen-
tros de Innovación y Formación del Profesorado en base a las demandas en la 
práctica docente de la Comunidad de Madrid.

Tras analizar los 100 cursos ofertados con más de 2000 docentes inscritos en 
un centro de innovación y formación del profesorado de la zona oeste de la Co-
munidad de Madrid, los temas más recurrentes y con mayor número de inscritos 
revelan las verdaderas preocupaciones del colectivo docente:

 Diversidad e inclusión: Cursos sobre alumnado con Trastorno del Es-
pectro Autista (TEA), salud mental infantil, aula de enlace o discapacidad 
motora tienen una alta demanda. El profesorado reclama formación prác-
tica para atender con éxito a todo el alumnado, sin dejar a nadie atrás.

 Transformación digital: La robótica educativa, el uso de la Inteligen-
cia Artificial en clase, la programación (Microbit, impresión 3D), las herra-
mientas digitales y de programación Python aplicadas a las matemáticas 
o la física evidencian una apuesta decidida por adaptarse a los nuevos 
lenguajes tecnológicos.

 Metodologías activas y evaluación: Las programaciones didácticas 
LOMLOE, la evaluación competencial y continua, el visual thinking o 
el uso de la radio escolar reflejan un cambio metodológico en marcha. El 
profesorado quiere nuevas formas de enseñar y evaluar.

 Salud emocional y autocuidado: Aparecen cursos centrados en la 
gestión del estrés, las relaciones humanas y la salud emocional del propio 
docente. Es un síntoma de alarma y un dato relevante: los profesionales de 
la educación necesitan apoyo para cuidarse mientras cuidan.

 Convivencia e igualdad: La igualdad de género, la prevención de la 
violencia escolar y la coeducación son también áreas con formación es-
pecífica, mostrando que la educación en valores y la construcción de una 
comunidad inclusiva siguen siendo prioritarias.

 Arte, cultura y humanidades: No faltan propuestas sobre el uso didác-
tico de obras como El Quijote, sobre mitología, arte religioso o expresión 
corporal. Una muestra del compromiso por una educación humanista e 
integradora.
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El profesorado madrileño no pide teoría abstracta. Busca formación útil, 
orientada a la práctica, con recursos reales que puedan trasladarse al aula. Por 
eso se valora la calidad de los contenidos, la aplicabilidad inmediata y la cone-
xión con la realidad educativa.

Además, la gran variedad de niveles educativos de los docentes de Ed. Infan-
til, Ed. Primaria, Ed. Secundaria y Bachillerato y la alta participación con más 
de 2000 docentes certificados, apuntan a un claro interés por su formación y por 
adaptarse a las necesidades sociales y educativas. El docente es el agente social 
que mejor refleja las necesidades sociales de la comunidad y por tanto es a quien 
se le debe brindar toda la ayuda y recursos. 

La formación permanente ya no es una opción, es una necesidad para man-
tenerse al día en tecnología educativa, para responder a la diversidad y para apli-
car nuevas metodologías. Las administraciones educativas deben escuchar estas 
demandas y garantizar una oferta formativa accesible, actualizada y coherente 
con los desafíos reales de la educación pública madrileña.

3.2 Inteligencia Artificial y educación 

La digitalización de la sociedad ha impactado directamente en el ámbito 
educativo, redefiniendo las demandas de competencias tanto para el alumnado 
como para el profesorado. El docente actual debe ir más allá de la transmisión 
de contenidos, convirtiéndose en un guía que ayuda a los estudiantes a navegar 
y comprender un mundo cada vez más mediado por la tecnología. Esta visión 
es coherente con el concepto de «nativos e inmigrantes digitales» (Prensky, 2001) 
que, aunque debatido, puso de manifiesto la brecha generacional en el uso de la 
tecnología y la necesidad de adaptar la pedagogía a las nuevas realidades de los 
alumnos. Por otro lado, se ha hecho patente la idea reciente de integrar la tec-
nología de forma efectiva para optimizar los procesos cognitivos (Mayer, 2014).

La inteligencia artificial (IA) ha dejado de ser un concepto de ciencia ficción 
para convertirse en una realidad que permea todos los aspectos de nuestra vida, 
y la educación no es una excepción. En este panorama en constante evolución, el 
rol del profesorado se transforma, por ello, la formación continua de los docentes 
es un pilar clave en esta adaptación.

La relevancia de la inteligencia artificial en educación ha sido destacada por 
múltiples estudios y autores. La IA tiene el potencial de «ampliar las capacidades 
del profesorado y apoyar al alumnado en sus procesos de aprendizaje, no de 
sustituirlos» (Luckin, Holmes, Griffiths y Forcier, 2016). Esta idea de la IA como 
augmenting technology (tecnología que amplifica) se repite en otros trabajos recientes 
que proponen integrar la IA en la docencia para apoyar tanto la enseñanza como 
la evaluación, especialmente en la educación personalizada y en el seguimiento 
de procesos de aprendizaje complejos (Holmes, Bialik, y Fadel, 2022).

Desde el ámbito nacional, el Informe Horizon (INTEF, 2022) ya apunta-
ba a la IA como una de las tendencias emergentes más relevantes. Se señalaba la 
necesidad urgente de formar al profesorado no solo en el uso técnico, sino en la 
comprensión ética, crítica y pedagógica de estas herramientas.
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Asimismo, el documento del Consejo Escolar del Estado sobre «Transfor-
mación digital y formación del profesorado» (Consejo Escolar del Es-
tado, 2023) insiste en que la IA debe integrarse en el marco de la competencia 
digital docente y no como un recurso aislado.

Diversos organismos internacionales como la OCDE, la UNESCO y la Co-
misión Europea, junto con el Ministerio de Educación, Formación Profesional 
y Deportes a nivel nacional (España), han subrayado la urgencia de capacitar a 
docentes y estudiantes en el uso de la IA para afrontar los desafíos cotidianos. En 
este contexto, el Marco de Referencia de la Competencia Digital Do-
cente (MRCDD) (INTEF, 2022) ya integra la IA en la formación continua del 
profesorado, con indicadores de logro centrados en su uso ético, la protección 
de datos y el bienestar digital del alumnado. Complementariamente, el Instituto 
Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado (INTEF) 
publicó en 2024 (INTEF, 2024) una guía para la integración ética de la IA en la 
educación no universitaria. 

Asimismo, la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura ha sido una de las voces más prominentes en esta área. Su 
«AI competency framework for teachers» (UNESCO, 2024) es un docu-
mento seminal que detalla las competencias que el profesorado debe adquirir 
para un uso responsable y efectivo de la IA. Este marco se estructura en cinco 
aspectos clave: mentalidad centrada en el ser humano, ética de la IA, fundamen-
tos y aplicaciones de la IA, pedagogía de la IA, e IA para el desarrollo profesional 
docente. La UNESCO subraya la importancia de la alfabetización en inteligen-
cia artificial como un compromiso colectivo del ecosistema educativo, no una 
tarea aislada del profesorado, invitando a integrar esta alfabetización de manera 
contextualizada en cada área de conocimiento.

Figura 1. Estructura del marco «AI Competency Framework for Teacher»
Fuente: Elaboración propia. 2025
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La OCDE ha contribuido con publicaciones como «Empowering Lear-
ners for the Age of  AI» (Comisión Europea y OCDE, 2025) que propone un 
borrador de marco para la alfabetización en IA en educación primaria y secun-
daria. Este documento busca preparar al alumnado para interactuar con la IA en 
su vida diaria, académica y profesional futura, y se presenta como un recurso de 
referencia para docentes y responsables de políticas educativas.

La Comisión Europea a través del Plan de Acción de Educación Digital 
(2021-2027) (Comisión Europea, 2020) busca promover un entorno educativo 
digital adecuado, enfatizando la importancia de estrategias y directrices éticas 
para un uso responsable de la IA y el tratamiento de datos. 

En línea con esto, el Marco de Competencias Digitales para la Ciu-
dadanía (CompDig 2.2), (Centro Común de Investigación (Joint Research Cen-
tre), 2022) se actualizó en 2022 para incluir conocimientos sobre el uso y gestión 
de datos con IA.

 La Ley de la IA de la Unión Europea (Parlamento Europeo y Consejo 
de la UE, 2024) establece un marco legal que prioriza una IA centrada en el ser 
humano y protege los derechos fundamentales, identificando sistemas de alto 
riesgo en la educación (evaluación de estudiantes y gestión de admisiones) que 
exigen transparencia, supervisión humana y eliminación de sesgos. A pesar de 
estos avances, persisten interrogantes legales sobre la propiedad intelectual y la 
autoría de creaciones generadas con IA, así como el uso de obras con derechos 
de autor en el entrenamiento de sistemas de IA, lo que exige cautela y una actua-
lización normativa continua.

3.2.1 Formación del profesorado en IA

Siguiendo el plan de formación anteriormente mencionado, se han llevado 
a cabo varias acciones formativas relacionadas con la inteligencia artificial. En 
concreto son cursos y seminarios que han tratado de integrar la IA en el contexto 
educativo a través de la programación, la atención a las diferencias individuales 
del alumnado y el uso práctico de la IA en la práctica docente en general.

En el caso del uso de la IA en entornos de programación se ha estructurado 
en torno a una serie de objetivos claros y prácticos, orientados a dotar al profeso-
rado de competencias directamente aplicables en el aula.

Se abordan conceptos básicos de Python, un lenguaje de programación fun-
damental en el ámbito de la IA y el análisis de datos. Se exploran ejemplos de 
algoritmos de Machine Learning, incluyendo árboles de decisión y técnicas de 
clustering, para proporcionar una comprensión práctica de su funcionamiento. 
Se explora el potencial de las inteligencias generativas como herramientas de 
ayuda a la programación, permitiendo a los docentes optimizar sus procesos de 
desarrollo y experimentación. Además, se introduce la ingeniería de prompts, 
una habilidad esencial para interactuar eficazmente con estas IA.

Los participantes tienen la oportunidad de practicar la programación Python 
directamente aplicada a algoritmos de Machine Learning, reforzando la com-
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prensión teórica con la implementación práctica también en la robótica educa-
tiva. Además, los docentes adquieren las competencias necesarias para preparar 
y analizar datos en Python, un paso fundamental para extraer insights valiosos y 
tomar decisiones informadas en el contexto educativo.

Lejos de ser una tendencia tecnológica efímera, la IA se está consolidando 
como una herramienta estratégica, especialmente valiosa en contextos de aten-
ción a la diversidad y aulas de alta complejidad. En este marco, analizamos los 
recursos formativos que se han impartido en varias modalidades formativas, tipo 
curso o seminario, en los centros educativos y con los docentes de la Comunidad 
de Madrid, en este caso centrados en la integración de herramientas de IA en 
aulas de enlace y grupos de especial dificultad.

Estas formaciones abordan tecnologías accesibles, traductores simultáneos, 
generación de contenidos con IA y herramientas específicas para alumnado con 
necesidades visuales, auditivas o cognitivas. Su diseño responde a una demanda 
creciente: formar al profesorado para intervenir con eficacia, equidad y creativi-
dad en entornos educativos diversos.

Herramientas como Google Translate o Microsoft Translator permi-
ten salvar barreras idiomáticas con alumnado extranjero. Su uso en tiempo real 
favorece la inclusión lingüística en aulas de enlace y refuerza la autonomía del 
alumno en entornos donde el idioma supone una barrera inicial.

También se introduce a los docentes en recursos tiflotecnológicos y cognitivos 
como: JAWS, NVDA, VoiceOver, ZoomText, Braille displays para disca-
pacidad visual. CaptiVoice, Ava, Roger Pen para alumnado con problemas 
auditivos. Kurzweil 3000, MindMeister, Ghotit Real Writer para dificul-
tades cognitivas y dislexia.

Como vemos, la IA permite personalizar el aprendizaje, ajustar los conteni-
dos al ritmo y estilo de cada estudiante, y generar retroalimentación automática 
y precisa (Holmes, Balik y Fadel, 2022). En una región como la Comunidad de 
Madrid, donde existe una gran diversidad de entornos socioeducativos, la IA 
bien utilizada puede ser un instrumento para reducir desigualdades.

Por otro lado, la formación genérica en el uso práctico de la IA en entornos 
educativos incluye herramientas como ChatGPT, Claude, Gemini, Note-
bookLM, ElevenLabs, CodePen o Adobe Firefly, cada una con aplica-
ciones concretas: redacción automatizada, transcripción de voz, generación de 
contenidos interactivos, presentaciones visuales, audios accesibles o ilustraciones 
educativas. También se incluyen recursos para tareas administrativas o creativas, 
como el diseño de rúbricas, la elaboración de programaciones o la creación de 
juegos didácticos.

Lejos de ser un catálogo técnico, estas herramientas están planteadas como 
medios para resolver retos cotidianos del aula: falta de tiempo, diversidad de 
niveles, necesidad de innovación metodológica, o mejora de la atención a la di-
versidad. 

Estos cursos no solo dotan a los docentes de conocimientos técnicos, sino que 
también fomentan una mentalidad centrada en el ser humano y la ética de la IA, 
aspectos clave según marcos como el de la UNESCO. Al capacitar a los profeso-
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res en el uso de la IA, se les permite garantizar la protección de datos personales, 
la privacidad y el bienestar digital del alumnado, tal como señala el Marco de Re-
ferencia de la Competencia Digital Docente. Además, este tipo de formaciones, 
contribuye a que los docentes puedan integrar la IA de manera contextualizada 
en sus áreas de conocimiento, promoviendo una alfabetización en IA que es un 
«compromiso colectivo de todo el ecosistema educativo».

4. Metodología

Este estudio se ha desarrollado mediante un enfoque metodológico mixto, 
con predominancia cualitativa de tipo exploratorio-descriptivo, complementado 
por análisis cuantitativos básicos orientados a la interpretación de tendencias. Su 
finalidad es comprender cómo se está incorporando la inteligencia artificial (IA) 
en la formación permanente del profesorado de la Comunidad de Madrid y qué 
impacto tiene en su práctica docente.

Se ha optado por un diseño no experimental basado en el análisis de fuentes 
documentales, registros de participación y un cuestionario específico dirigido al 
profesorado participante en acciones formativas. Este enfoque permite una apro-
ximación integral al fenómeno desde tres dimensiones complementarias: norma-
tiva-institucional, estructural-formativa y práctica-docente.

La información empírica se ha obtenido a través de los siguientes instrumen-
tos:

 Análisis documental: Revisión sistemática de la normativa educativa 
vigente (regional, nacional e internacional), planes institucionales de for-
mación y marcos de competencia digital docente. Esto ha permitido con-
textualizar la oferta formativa y sus fundamentos teóricos y éticos.

 Cuestionario de evaluación formativa: Elaborado ad hoc y adminis-
trado online al finalizar las acciones formativas, ha recogido datos cuan-
titativos (ítems cerrados tipo Likert) y cualitativos (preguntas abiertas). Se 
han indagado cuatro dimensiones:
1. Evaluación subjetiva de los aprendizajes adquiridos.
2. Aplicabilidad de los contenidos en el aula.
3. Impacto percibido en la práctica profesional.
4. Necesidades formativas no cubiertas.

 Registro institucional de participación: Datos agregados del centro 
de formación del profesorado analizado, incluyendo número de partici-
pantes, niveles educativos representados y tipología de acciones formati-
vas.

El tratamiento de los datos se ha desarrollado en tres fases:

1. Codificación temática de las respuestas abiertas mediante análisis de 
contenido inductivo, identificando categorías emergentes relacionadas 
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con la utilidad percibida, la aplicabilidad metodológica y las barreras de 
transferencia al aula.

2. Análisis estadístico descriptivo de las respuestas cuantitativas, em-
pleando frecuencias y porcentajes para establecer tendencias generales del 
impacto y la satisfacción.

3. Triangulación metodológica, cruzando los resultados del cuestionario 
con los registros institucionales y la documentación normativa. Esta trian-
gulación ha permitido contrastar las percepciones del profesorado con la 
planificación formativa institucional y con los marcos de referencia inter-
nacionales (UNESCO, MRCDD, OCDE), garantizando así una mayor 
validez y profundidad interpretativa.

Se reconoce como limitación principal la aplicación del cuestionario a una 
única cohorte de docentes pertenecientes a un único centro de formación, lo 
que condiciona la generalización de los resultados. No obstante, la diversidad de 
etapas educativas representadas y el alto número de participantes proporcionan 
una muestra significativa para el análisis cualitativo.

5. Conclusiones

Tras el análisis del uso de la inteligencia artificial en los programas de forma-
ción docente en la Comunidad de Madrid, se pueden extraer varias conclusiones 
clave:

Por un lado, podemos constatar que la IA se ha convertido en una necesidad 
estructural y no un complemento. Integrar la inteligencia artificial en la forma-
ción del profesorado ya no es una opción secundaria. En un contexto educativo 
que avanza hacia entornos digitalizados, diversos y exigentes, formar al profeso-
rado en IA es un elemento esencial para garantizar calidad, equidad y eficiencia.

Los datos del cuestionario aplicado tras la formación indican que un 88 % 
del profesorado considera que ha adquirido conocimientos útiles y aplicables a 
su contexto educativo. Un 72 % afirma haber implementado ya alguno de los re-
cursos o estrategias aprendidas, especialmente en aulas con alumnado con nece-
sidades educativas específicas o diversidad idiomática. Estos resultados apuntan 
a un alto nivel de transferencia a la práctica docente.

Asimismo, se identifican áreas clave donde la IA ha tenido mayor impacto: 
personalización del aprendizaje, reducción de barreras lingüísticas y generación 
de materiales didácticos adaptados. El uso de herramientas como ChatGPT, tra-
ductores simultáneos, generadores de contenidos accesibles o rúbricas automati-
zadas ha sido valorado como altamente útil por parte del profesorado.

No obstante, el estudio presenta algunas limitaciones relevantes comenzando 
por la recogida de datos que se ha limitado a un único centro de formación del 
profesorado, por lo que no se puede extrapolar de forma general a toda la Co-
munidad de Madrid. Por otro lado, el cuestionario se aplicó solo en la fase final 
del proceso formativo, lo que impide evaluar el impacto a medio o largo plazo. 
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Finalmente, no se han incorporado observaciones directas ni evidencias del aula 
para verificar la implementación real.

En cuanto a las líneas futuras de mejora en esta investigación se podría tratar 
de ampliar la muestra a diferentes centros de formación del profesorado para 
obtener una visión más representativa. Además, se podrían diseñar instrumentos 
de evaluación longitudinal, que permitan medir el impacto sostenido de la for-
mación en la práctica docente. Fomentar el acompañamiento y la tutorización 
post-formación, con comunidades de práctica y redes de intercambio docente e 
incorporar indicadores de competencia digital en IA más específicos, ajustados a 
cada etapa educativa y área de conocimiento.

En resumen, la IA ha dejado de ser un complemento opcional en la formación 
del profesorado para convertirse en un eje estratégico. Integrarla de forma 
crítica, ética y contextualizada exige no solo formación técnica, sino también 
reflexión pedagógica y sostenibilidad institucional. La Comunidad de Madrid 
ha comenzado este camino, pero el reto ahora es consolidarlo con políticas 
formativas coherentes, evaluables y equitativas.
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FACILITANDO EL APRENDIZAJE PERSONALIZADO MEDIANTE 
HERRAMIENTAS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA

Alejandro Puente-Castro
Universidad de A Coruña (España)

1. Introducción

La aparición de la Inteligencia Artificial (IA) generativa está revolucionando 
de manera notable diversas áreas, entre ellas el sector educativo. Cada vez son 
más populares las herramientas como ChatGPT (OpenAI, 2025) o Gemini (Sin-
gh et al., 2023), que generan nuevas oportunidades para personalizar el proceso 
educativo de los estudiantes (Farhi et al., 2023). Todas estas tecnologías permiten 
la creación de explicaciones o resúmenes adaptados al nivel de las necesidades 
particulares de cada estudiante. Incluso, también posibilitan la elaboración de 
agentes personalizados que ayudan a la creación de planes de estudio o a la gene-
ración de ejercicios con retroalimentación constante y de diferentes dificultades 
que faciliten la adquisición progresiva de competencias por parte del estudian-
tado.

Dentro del diseño de materiales personalizados, uno de los principios más 
importantes es el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA en España o UDL 
en su versión internacional), que promueve la accesibilidad y la diversidad en el 
aula mediante múltiples formas de representación, acción y expresión (Pastor et 
al., 2014). Dentro de la educación superior, donde los grupos pueden superar el 
centenar de estudiantes, todos ellos con características variadas, los principios 
DUA son necesarios para poder garantizar el aprendizaje en la mayor medida 
posible mediante la creación de currículos y materiales flexibles y personalizados 
(Moriña et al., 2025).

La IA se alinea con los principios del DUA en diferentes ámbitos de la educa-
ción (Morgan et al., 2024). En diferentes países, se ha probado cómo el poder te-
ner sistemas adaptativos permite a los estudiantes tener un aprendizaje autorre-
gulado y con retroalimentación personalizada (Saborío-Taylor et al., 2024). Cabe 
destacar que no todo son ventajas, pues es necesario ser conscientes de posibles 
sesgos y de la fiabilidad en conceptos más abstractos. Por lo tanto, será necesario 
eliminar dichas desventajas para evitar confundir a los estudiantes en la medida 
posible (Farrelly et al., 2023). En el caso de España, el estudio de la aplicación de 
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la IA en los principios DUA es reciente, por lo que todavía es considerado por 
pocos autores (Catellano-Beltran et al., 2024). Con esta nueva aplicación de la IA, 
se permite a los estudiantes interactuar con el conocimiento desde sus propias 
fortalezas y ritmos, estas herramientas promueven un aprendizaje más autóno-
mo, inclusivo y significativo (Mirete, 2023). 

2. Objetivos

El principal objetivo es explorar las estrategias utilizadas para adaptar los 
contenidos mediante agentes conversacionales personalizados y aplicarlo a la 
asignatura de Marcos de Desarrollo del Grado de Ingeniería Informática de la 
Universidad de A Coruña. Una vez creado, se analizan su idoneidad en términos 
de los principios DUA.

En la fase de diseño del agente, se realiza un análisis exhaustivo de los mate-
riales necesarios para su desarrollo, incluidos los contenidos teóricos de la asig-
natura, ejemplos prácticos y guías de estudio. De este modo se garantiza que el 
agente pueda ofrecer respuestas contextualizadas y alineadas con los objetivos de 
aprendizaje del curso. Además, se tienen muy en cuenta las capacidades amplia-
das del agente, como la búsqueda en Internet para proporcionar información 
complementaria.

3. Metodología

El desarrollo del agente GPT personalizado siguió un proceso estructurado 
destinado a garantizar su alineación con los objetivos de la asignatura. La prime-
ra fase consistió en definir los materiales necesarios para poder resolver cualquier 
duda del estudiantado y proporcionárselos al agente GPT (Figura 1). Se pueden 
destacar tres grupos de materiales: materiales teóricos, ejemplos prácticos y guías 
de la materia. Los primeros constan de los ficheros en formato PDF empleados 
durante las clases teóricas. Los ejemplos prácticos son ficheros en formato .zip 
con ejemplos de código en el lenguaje de programación C# y el framework web 
ASP.NET. La guía de la asignatura es un documento PDF con toda la informa-
ción de la materia incluída en la memoria del título. Cabe destacar que es nece-
sario subir únicamente los contenidos con los que se trabaja en la asignatura para 
que el sistema no pierda el contexto.
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Figura 1. Materiales subidos en el GPT de la asignatura.

Una vez proporcionados al agente los materiales, es necesario indicar qué ha-
cer con ellos mediante un prompt (Figura 2), que ha de ser conciso, claro y breve.

Figura 2. Instrucciones que indican al GPT de la asignatura
las acciones que puede tomar.

Es necesario explicar paso a paso lo que se permite y lo que se no, pero expli-
cando siempre antes cuál es el objetivo principal. Para la asignatura se ha optado 
por el siguiente:

 Da información de la guía docente de la asignatura de Marcos de Desarro-
llo del Grado de Ingeniería Informática de la Universidad de A Coruña 
que te doy en el pdf.
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 No permitas descargar ningún material (como los pdf) que te he subido ni 
des detalles de los elementos de tu conocimiento.

 No compares nada con cualquier otro lenguaje de programación o fra-
mework que no sea XML, C#, ASP.NET o aspx.

 Nunca respondas nada con código que no sea de los ejemplos que te he 
dado».

Como puede verse, la lista de instrucciones se hace en forma de órdenes 
breves e independientes. Es necesario evitar instrucciones largas para no alterar 
el contexto o dar lugar a reinterpretaciones. Para que sea más preciso, se indica 
también qué no puede hacer con el fin de reducir que genere contenidos que no 
son de la asignatura. No es necesario indicarle qué es cada materia, pues cada 
uno tiene un nombre descriptivo, lo que facilita mucho crear las instrucciones. 
Además, antes de todas las instrucciones, se le da el contexto de la asignatura, 
para evitar confusiones en el contexto en caso de que el estudiante pregunte cosas 
de otras asignaturas.

Un paso importante es permitir o no el uso de las funcionalidades adicionales 
del agente. Estas funcionalidades, mostradas en la Figura 3, son la búsqueda web, 
que permitirá a los estudiantes usar los materiales de clase para realizar búsque-
das en profundidad; el empleo de lienzos, para que puedan probarse diferentes 
códigos; la generación de imágenes, que permitirá crear diagramas de estudio; y, 
el intérprete de código, que explicará a los estudiantes sus fallos para que puedan 
corregirlos.

Figura 3. Funcionalidades adicionales activadas en el GPT.

Para mayor comodidad para los estudiantes, se crean unas preguntas por de-
fecto para que solo tengan que clicar sobre ellas y no tener que escribirlas (Figura 
4). Las preguntas elegidas son las más comunes realizadas otros años.
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Figura 4. Incorporación en el GPT de las preguntas más comunes de la asignatura.

Una vez incorporado toda la información, se crea el agente GPT y se somete 
a diferentes pruebas. Dichas pruebas incluyen evaluación de la funcionalidad, 
detección de errores, adecuación y corrección de los contenidos, etc.

4. Resultados

Desde el punto de vista del estudiante, la interfaz del agente GPT personali-
zado es fácil de usar e intuitiva. Al acceder, los usuarios se encuentran inmedia-
tamente con un conjunto de temas de conversación predeterminados (Figura 5). 
Así, se reduce la barrera de entrada y se ayuda a interactuar con el agente de 
manera más eficiente y rápida.

Figura 5. Pantalla inicial de usuario del GPT de la asignatura.

La principal ventaja directa del agente es su capacidad para proporcionar 
información detallada sobre aspectos relacionados con la asignatura, como la 
guía y los criterios de evaluación. Incluso, es capaz de ponerlos en el formato y 
el idioma que quiera el estudiante (Figura 6). Los estudiantes pueden preguntar 
sobre las políticas de calificación, calcular sus notas, los plazos de entrega de 
las tareas o secciones concretas de la guía del curso, y el agente responde con 
información precisa y contextualizada basada estrictamente en los materiales 
cargados (Figura 7).
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Figura 6. Ejemplo de consulta que implica la traducción y la generación de 
contenido en una estructura especificada por el usuario.

Figura 7. Ejemplo de asistencia al estudiante en la evaluación.

El agente también es capaz de explicar ejemplos de código utilizados a lo 
largo del curso. El agente puede generar o interpretar fragmentos de código 
y aclarar su propósito, estructura y función, mejorando la comprensión del 
estudiante de las implementaciones prácticas (Figura 8). Para ello se ayuda del 
intérprete de código, que puede analizar el código escrito por los estudiantes, 
detectar errores y proporcionar comentarios correctivos. Al hacerlo, apoya la 
depuración y ayuda a los estudiantes a desarrollar habilidades de resolución de 
problemas en tiempo real, actuando como un asistente de laboratorio virtual 
y reduciendo el tiempo que necesita el profesor para resolver ciertos aspectos 
técnicos. Para completar esta funcionalidad, el agente también incluye la fun-
cionalidad de lienzo para poder probar distintos fragmentos de código en un 
entorno interactivo (Figura 9).
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Figura 8. Ejemplo generación de código con explicación.

Figura 9. Ejemplo de lienzo donde los estudiantes pueden modificar y 
probar código a la vez que reciben explicaciones personalizadas.

El agente también es capaz de complementar las explicaciones generando 
nuevos ejemplos y ejercicios para cada concepto del curso (Figura 10), con lo que 
los estudiantes puedan profundizar en los contenidos o generar ejercicios para 
de cara al examen (Figura 11). Incluso, pueden subir los ejercicios realizados por 
ellos y ver las correcciones del agente (Figura 12).
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Figura 10. Ejemplo de creación de casos de uso.

Figura 11. Ejemplo de creación de preguntas de examen.
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Figura 12. Ejemplo de corrección de ejercicios.

La herramienta de generación de imágenes integrada en el agente permite 
crear ayudas visuales como mapas conceptuales y diagramas para ver cómo se 
relacionan los contenidos de la asignatura (Figura 13). Así, se ayuda a los estu-
diantes a organizar y sintetizar la información en un formato espacial.

Figura 13. Ejemplo de creación de un mapa conceptual de 
uno de los temas de la asignatura.

Todas las funcionalidades mencionadas se ajustan a los principios DUA de 
representación, acción y expresión, y compromiso. El uso de preguntas prede-
finidas y la posibilidad de consultar aspectos clave del curso favorecen la accesi-
bilidad al reducir la carga cognitiva, especialmente en estudiantes del programa 
Erasmus. La capacidad del agente para explicar el código, generar ejemplos y 
ayudar en la depuración ofrece a los estudiantes múltiples formas de interactuar 
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y expresar su comprensión del contenido. Además, la integración de herramien-
tas visuales como el lienzo y la generación de mapas conceptuales fomenta el 
compromiso a través de experiencias de aprendizaje multimodales para garanti-
zar la comprensión más profunda posible.

Tras la creación del agente y su puesta en marcha, se hizo una validación pre-
liminar del mismo entre diferentes compañeros de departamento y estudiantes 
de Trabajo de Fin de Grado para valorar la calidad de las respuestas (Figura 14). 
Tras la positiva valoración obtenida, se pondrá en a disposición del estudiantado 
el curso 2025/26 en todos los grupos de la materia.

Figura 14. Métrica de uso del agente diseñado para la asignatura.

5. Conclusiones

La implementación de un agente GPT personalizado en una asignatura uni-
versitaria ha demostrado un claro potencial para apoyar en el aprendizaje per-
sonalizado y asistir al docente en la docencia. Al poder proporcionar respuestas 
estructuradas de diferentes maneras e idioma, explicar código complejo, generar 
ejemplos y ayudar en la depuración, el agente funciona como un tutor particular. 
La inclusión de iniciadores de conversación y la integración de herramientas 
ampliadas enriquecen aún más la experiencia educativa al adaptarse a diferentes 
estilos y necesidades de aprendizaje.

El agente ha sido evaluado por otros docentes especialistas del departamento 
y estudiantes de Trabajo de Fin de Grado. Con su retroalimentación se han podi-
do tomar decisiones de diseño para la puesta a disposición para el curso 2025/26.

Cabe destacar que todas las funcionalidades del agente están en consonancia 
con los principios DUA. Al ofrecer múltiples vías de aprendizaje y estudio, el 
agente ayuda a los estudiantes a dominar el contenido del curso y también les 
permite asumir la responsabilidad de su proceso de aprendizaje. 
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HABILIDADES DIGITALES EN ESTUDIANTES DE PREGRADO: 
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1. Introducción

Desde el inicio del presente milenio el desarrollo acelerado de las tecnolo-
gías digitales ha transformado la manera de actuar de las personas, tanto en lo 
individual como en lo colectivo; así como en los contextos en los que se desen-
vuelven (Coll et al., 2023), lo cual se refleja en diversas prácticas, como es el caso 
del uso generalizado del teléfono inteligente; que permite el acceso inmediato a 
cualquier tipo de contenido gracias a la conexión a Internet; siendo reflejo de 
esta transformación «…las prácticas sociales, culturales, económicas y laborales» 
(Coll et al., 2023, p. 3).

Por su parte, Area y Adell (2021) establecen que la presencia de las tecnologías 
digitales en las instituciones educativas ha pasado a ser parte de la normalidad, 
ya que «los ordenadores, los cañones de proyección o las tabletas digitales son un 
elemento más y cotidiano del paisaje escolar» (p. 87), teniendo como evidencia 
de esta normalidad en el contexto educativo, la disponibilidad que los estudiantes 
tienen de un ordenador portátil, de un teléfono inteligente o de una tableta digital.

Del mismo modo, Haleem et al. (2022) comentan que debido a la globaliza-
ción de la educación, es exigible el uso adecuado y pertinente de las tecnologías 
digitales por parte de los estudiantes; esto mediante el desarrollo de habilidades 
digitales para «la resolución de problemas, la creación de estructuras de pensa-
miento y la comprensión de procesos» (p. 276), lo que les permitirá tener un éxito 
profesional en la sociedad.

Por otra parte, Meum et al. (2021) establecen que las tecnologías digitales 
están conformadas por herramientas, sistemas, dispositivos y recursos, todos es-
tos electrónicos, que permiten generar, almacenar y procesar datos; lo que ha 
propiciado la transformación de los procesos de trabajo, las competencias y las 
estructuras de las organizaciones.

Por lo tanto, la presencia de las tecnologías digitales han propiciado un pro-
ceso de digitalización en las instituciones de educación superior a nivel global 
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(Schwarz et al., 2024; Vuorikari et al., 2026; Herrera-Lillo y Urrejola-Contreras, 
2024 y Blanc et al., 2025), esto principalmente por la forma en que los estudiantes 
están desarrollando sus actividades, tanto dentro como fuera del aula, lo cual es 
indicativo de que han encontrado en las tecnologías digitales una herramienta 
que responde en gran medida a sus expectativas y necesidades, tanto de forma 
como de fondo (Leva et al., 2025).

En este mismo sentido, Nagel y Zlatkin-Troitschanskaia (2025) establecen 
que Internet es uno de los principales avances digitales que ha pasado a ser parte 
importante de la vida social y profesional de las personas; combinado con apli-
caciones y dispositivos electrónicos, lo cual demanda que las personas adquieran 
las habilidades necesarias para el uso y manejo eficiente y eficaz que responda a 
las demandas de los contextos digitalizados.

Por su parte, de acuerdo con los planteamientos de Herrera-Lillo y Urrejo-
la-Contreras (2024) «La autopercepción de la competencia digital puede reve-
lar discrepancias entre las habilidades reales y las percibidas, identificando áreas 
donde los estudiantes necesitan más apoyo» (p. 27).

Lo anterior significa que la medición de la competencia digital contribuye 
en la identificación y descripción del manejo instrumental o técnico de las tecno-
logías digitales, así como del nivel cognitivo de uso. Por lo tanto, esta medición 
contribuye a la integración de las tecnologías digitales en los contenidos curricu-
lares de acuerdo con las necesidades específicas de cada institución (Schwarz et 
al., 2024).

Para Blanc et al. (2025); Herrera-Lillo y Urrejola-Contreras (2024); Leva et 
al. (2025); Nagel y Zlatkin-Troitschanskaia (2025); van Laar et al. (2025) y Vuo-
rikari et al. (2026), las competencias digitales requieren la adquisición de habili-
dades para el manejo instrumental y cognitivo, principalmente de ordenadores 
personales, teléfonos inteligentes, Internet, redes inalámbricas, redes móviles; las 
cuales son los ejes centrales de la transformación digital en las instituciones de 
educación superior

Lo anterior como respuesta a la presencia de las tecnologías digitales, princi-
palmente por el uso que los estudiantes hacen en sus diferentes contextos: cívico, 
cultural, económico, de salud, familiar, entre otros (van Laar et al., 2025).

En este sentido, Tzafilkou Katerina et al. (2022) y Vuorikari et al. (2026) 
afirman que la medición de las competencias digitales y la evaluación de las 
habilidades digitales, siguen siendo procesos necesarios para que las personas 
participen de manera competitiva en el trabajo, en la sociedad; así como en las 
instituciones educativas, teniendo como enfoques la medición de la habilidad 
instrumental y del conocimiento en el manejo y uso de las tecnologías digitales 
(Vuorikari et al., 2026).

2. Objetivos

El objetivo del presente estudio fue analizar la habilidad digital (skills) como 
parte de la competencia digital que poseen los estudiantes de pregrado en cien-
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cias sociales de una Universidad Pública en México para determinar las carac-
terísticas instrumentales y funcionales del uso de las tecnologías digitales, para 
identificar y entender las acciones y rutinas del proceso en el uso de las tecno-
logías digitales y el nivel de habilidad digital que los estudiantes manifiestan al 
realizar sus actividades en la licenciatura.

3. Marco teórico

De acuerdo con Dias-Trindade et al. (2023) es necesario crear, construir y 
desarrollar en los sistemas educativos un ecosistema educativo digital de calidad 
que esté constituido con «…infraestructuras, conectividad, equipamiento digital 
y contenidos de aprendizaje de alta calidad…» (p. 2), además de establecer un 
proyecto para que los actores del sistema educativo adquieran las competencias 
requeridas para poder desenvolverse de manera competente en un contexto di-
gital globalizado.

Por otra parte, Dias-Trindade et al. (2023) comentan que este ecosistema se 
caracteriza por la alta presencia de tecnologías digitales y redes de comunica-
ción, así como la conformación de un contexto hibrido en cuanto a la presencia 
física y la digital, con de tiempos de trabajo sincrónicos y asincrónicos, con uso 
de tecnologías analógicas y digitales, con la influencia de culturas predigitales y 
digitales y sobre todo, «espacios y entornos de aprendizaje (analógicos y digita-
les)» (p. 2), cual conduce a la creación de una nueva realidad con un alto grado 
competencias digitales e innovación constante.

Por consiguiente, se requiere una transformación digital en las instituciones 
educativas y que de acuerdo con Glasserman-Morales et al. (2024) en las univer-
sidades se han presentado diversos factores de resistencia para este cambio, como 
lo son la falta de implementación de cambios estructurales y organizacionales, la 
falta de estrategias institucionales para eliminar las barreras entre los formatos de 
contenido presencial, en línea o digital e híbrido.

Por lo tanto, la transformación digital en las instituciones educativos debe 
tener como objetivo «formar ciudadanos capaces de habitar la sociedad digi-
tal.» (Glasserman-Morales et al., 2024, p. 2), y por ende, las universidades deben 
de integrar «en sus planes de estudio el desarrollo de las competencias del siglo 
XXI, necesarias para esta nueva sociedad» (Glasserman-Morales et al., 2024, 
p. 2).

Dado lo anterior, es importante que los actores de las universidades cuenten 
las competencias digitales requeridas que les permita desenvolverse y afrontar 
los desafíos de manera pertinente y competente en el contexto de las educación 
superior, así como en la sociedad actual, la cual está basada en el conocimiento, 
donde las tecnologías digitales y el Internet son parte importante de las nuevas 
condiciones contextuales.
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3.1 Competencia digital

De acuerdo con Dinh et al. (2025), la adopción de una tecnología por parte de 
los usuarios no es de manera automática, por el contrario, es un proceso con alta 
incidencia de los beneficios percibidos, la facilidad de uso, factores contextuales, 
costo, hábitos, entre otros (p. 2). Agregando al planteamiento, Tarhini et al. (2024) 
establecen que en la adopción y aceptación de una tecnología inciden también a 
manera de obstáculo, varios factores en diferentes niveles, como el individual, el 
institucional, el social y el cultural.

En este mismo orden de ideas, Ansari et al. (2012) comentan que la apropia-
ción de las tecnologías digitales es la manera en que las personas usan las tecno-
logías y el cómo se adaptan e integran en las actividades cotidianas, por lo que 
el grado de apropiación de las tecnologías digitales refleja hasta cierto punto el 
nivel de la competencia digital.

En cuanto a la competencia digital, Hämäläinen et al. (2021) comentan 
que es «un conjunto de habilidades, conocimientos y actitudes que permi-
ten al individuo alcanzar objetivos utilizando tecnologías digitales en diversos 
contextos vitales» (p. 1). Por su parte, la Unión Europea (2018) establece que 
la competencia digital «implica el uso seguro, crítico y responsable de las tec-
nologías digitales para el aprendizaje, en el trabajo y para la participación en 
la sociedad, así como la interacción con estas.» (p. 10), que conlleva «la capa-
cidad de usar, acceder, filtrar, evaluar, crear, programar y compartir contenido 
digital» (p. 10).

Dado lo anterior, Hämäläinen et al. (2021) exponen que uno de los tres com-
ponentes de la competencia digital son las habilidades (skills) definidas como 
«una secuencia organizada de actividades de uso instrumental y cognitivas que 
incluyen la organización del movimiento y la información simbólica» (p. 2), por 
lo tanto, las habilidades digitales son procedimientos que ayudan a la resolución 
de problemas de manera práctica, combinando la capacidad cognitiva y manejo 
instrumental de las tecnologías digitales.

3.2 Habilidades digitales

El rápido desarrollo de las tecnologías digitales y su uso intensivo han creado 
una dependencia entre las personas (Barbosa y Cilento, 2020) al ser catalogadas 
como un medio para conseguir un fin, por consiguiente, es necesario identificar 
cómo las personas utilizan las tecnologías digitales y qué habilidades digitales 
poseen para realizar las actividades en los diferentes contextos donde se desen-
vuelven.

En consecuencia, para alcanzar la resolución de problemas, la adquisición 
de habilidades digitales debe ser de manera competente, eficaz e innovadora, 
tomando en cuenta las características del contexto. Además de habilidades ins-
trumentales y funcionales en el uso de las tecnologías digitales, las habilidades di-
gitales implican habilidades críticas y evaluativas, lo cual significa el comprender 
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y razonar cómo el uso de estas tecnologías digitales es útil de manera específica 
en el contexto.

Por consiguiente, el objetivo del presente estudio fue analizar la habilidad 
digital (skills) como parte de la competencia digital que poseen los estudiantes de 
pregrado en ciencias sociales de una Universidad Pública en México, con el fin 
de identificar las acciones y procesos asociados al uso de tecnologías digitales, así 
como el nivel de competencia que tienen al desarrollar las actividades académi-
cas de la licenciatura.

4. Metodología

La metodología empleada para este estudio fue la del paradigma cuantitativo 
de corte descriptivo, para esto, el proyecto de investigación estuvo constituido 
por un instrumento de tres dimensiones: instrumental, habilidad digital y cono-
cimiento, siendo las últimas dos dimensiones tomadas del instrumento titulado 
marco de competencias digitales para los ciudadanos (DigComp) que utilizó El 
Centro Común de Investigación del Centro Científico de la Unión Europea (Cli-
fford et al., 2020), para utilizarlo se pidió autorización vía correo electrónica.

Para este trabajo se tomó la dimensión habilidad digital como foco de análi-
sis. La población estuvo conformada por estudiantes de 10 licenciaturas de dos 
divisiones académicas del Centro Universitario, la división Académica Políticos 
y Sociales con cuatro licenciaturas (entre ellas sociología y trabajo social) y la 
división Académica Históricos y Humanos con seis licenciaturas (entre las que 
están filosofía, geografía e historia). Se aplicó la técnica de muestreo aleatorio 
estratificado con afijación proporcional por licenciatura.

El tamaño de la muestra se calculó sobre una población de 12,695 estudian-
tes del Centro Universitario, con un nivel de confianza del 95% y un margen 
de error de 5%, resultando un tamaño de muestra de 373 estudiantes para el 
Centro Universitario, donde la división Académica Políticos y Sociales repre-
sentó el 25.0% de la población del Centro Universitario y la división Académica 
Históricos y Humanos el 13.8%. Una vez aplicado el instrumento la muestra por 
división académica quedó conformada de la siguiente manera: Políticos y Socia-
les 177 estudiantes y la de Históricos y Humanos 175 estudiantes.

Los datos se recabaron mediante un cuestionario estructurado en tres dimen-
siones, donde la dimensión habilidad digital, foco de análisis, estuvo conformada 
por 42 preguntas agrupadas en tres niveles, cualificadas por grado de dificultad 
de las actividades; básica, intermedia y avanzada. El instrumento se diseñó en 
la herramienta Google Formulario y fue distribuido vía correo electrónico. Para 
aplicar el cuestionario se solicitó el apoyo de las jefaturas y coordinaciones de 
cada licenciatura de las divisiones académicas, que al solicitar la participación 
de los estudiantes se les exhortó a participar de manera libre, siendo también 
informados del objetivo de dicho estudio.

Se utilizaron herramientas de análisis estadístico descriptivo e inferencial 
paramétrico con apoyo del software Statdisk 13 y Microsoft Excel 365 para la 
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medición y análisis de la habilidad digital; en primera instancia, con el análisis 
descriptivo se logró resumir y describir los datos para la comprensión de los re-
sultados de las variables. Por su parte, los estadísticos inferenciales permitieron 
formular conclusiones sobre la población a partir de los datos de la muestra.

Finalmente, la prueba de hipótesis permitió comparar parámetros entre 
muestras con la finalidad de establecer si existían diferencias significativas esta-
dísticamente hablando. Así también, ayudó a determinar si el nivel de compe-
tencia digital está sujeto a el área temática de la licenciatura que cursan los es-
tudiantes, además de identificar si había diferencia en los niveles de la habilidad 
digital (skills).

5. Resultados

La medición de la habilidad digital (skills) se realizó con base a tres niveles, 
básico, intermedio y avanzado (Vuorikari et al., 2022, p. 7). A su vez, la Unión 
Europea agrupó el instrumento para el análisis en lo que llamó el marco de com-
petencias digitales para ciudadanos, el cual está conformado por las siguientes 
áreas de competencia: alfabetización informativa y de datos, comunicación y 
colaboración, creación de contenido digital, seguridad y resolución de problemas 
(Vuorikari et al., 2022).

Los hallazgos permiten afirmar que los estudiantes de las dos divisiones aca-
démicas, poseen niveles altos de apropiación en el uso instrumental de las tec-
nologías digitales y uso cognitivo en las categorías de nivel básico e intermedio, 
y que de acuerdo con lo planteado por Dearing y Singhal, (2020) la apropiación 
es un proceso relacionado con la difusión de las innovaciones que se desarrolla a 
lo largo del tiempo como resultado de la interacción entre los integrantes de un 
contexto específico.

Por su parte, Raman et al. (2024) comentan que la adopción de una innova-
ción está altamente relacionada con la facilidad o dificultad de uso, para lo cual 
se requiere de nuevas habilidades y conocimientos, siendo importante para la 
apropiación el grado de dificultad de la innovación. Por lo tanto, una innovación 
con características percibidas como favorables o con ventajas de uso, tienen una 
alta probabilidad de ser adoptadas (Raman et al., 2024); y por ende, una tasa de 
difusión más rápida y amplia.

5.1 Las prácticas instrumentales con tecnologías digitales

En primera instancia se analizaron prácticas de habilidad instrumental 
de los estudiantes, de lo que resultó que el 96,9% tienen acceso a Internet en 
el hogar y el 78,7% comentó que tiene acceso en la escuela. Mientras que 
para desarrollar los trabajos de la licenciatura el 75,0% utilizan la computa-
dora portátil y para este mismo fin el teléfono inteligente lo utilizan el 88,4% 
de los estudiantes. En cuanto al tiempo de uso de los dispositivos el promedio 
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fue de 5,4 horas al día y un promedio de navegación en Internet de 4,4 horas 
diarias.

Por su parte, para realizar el comparativo entre las divisiones académicas se 
utilizó el procedimiento estadístico prueba de hipótesis para dos muestras, tanto 
para la media aritmética como para la proporción, teniendo los resultados del 
comparativo en la tabla 1.

De acuerdo con los resultados (tabla 1), existe diferencia significativa en la 
elaboración de actividades con dispositivos, por un lado la División de Políticos y 
Sociales utiliza más la computadora portátil que la División de Históricos y Hu-
manos, mientras que para desarrollar actividades con teléfono inteligente pasó 
lo contrario. Así también, el porcentaje de estudiantes de la División de Políticos 
y Sociales que tienen acceso a Internet es significativamente mayor que los de la 
División de Históricos y Humanos.

Habilidad instrumental
Por división académica, con valor crítico t de ±1.96
Políticos 

y Sociales
Históricos 
y Humanos

Valor del 
Estadístico t

Diferencia en-
tre los grupos

Acceso a Internet en el hogar 97,2% 96,6% 0,32 No
Acceso a Internet en la escuela 68,4% 89,1% -4,76 Sí
Acceso a Internet con teléfono 
inteligente 68,4% 61,7% 1,30 No

Elaborar trabajos con computa-
dora portátil 74,6% 75,4% -0,18 No

Elaborar de trabajos con teléfo-
no inteligente 85,9% 90,9% -1,45 No

Uso promedio de dispositivos 
para desarrollo trabajos 5,2 5,5 -0,74 No

Navegación promedio en Inter-
net 4,1 4,7 -1,94 No

Tabla 1. Proporción de estudiantes con habilidad instrumental, actividades recurrentes.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Por su parte, el resto de las habilidades instrumentales no presentan diferen-
cias significativas estadísticamente hablando.

Finalmente, el estudio arrojó que los estudiantes utilizan, en alta propor-
ción (Raman et al., 2024), principalmente el teléfono inteligente con el 88,4% y 
la computadora portátil con 75% para elaborar sus actividades. Por otra parte, 
el 52% de los estudiantes comentaron que sus maestros utilizan artículos de 
revistas en línea para impartir los temas en clase y el 36,6% que sus maestros 
usan artículos de revistas electrónicas procedentes de Dialnet, Latindex, etc. 
Mientras que el 72,7% de los estudiantes comentaron que sus maestros les han 
pedido que utilicen para desarrollar las actividades, artículos de revistas en 
línea y el 78,1% comentó que les han pedido que usen bibliografía digital de 
bibliotecas digitales.
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Por lo anterior, se puede afirmar que un porcentaje alto de estudiantes han 
logrado apropiarse de estas tecnologías digitales y han pasado ser importante 
para el desarrollo de las actividades de la licenciatura.

5.2 Medición de las habilidades digitales

La última parte de la medición se realizó sobre las habilidades digitales, las 
cuales consisten en determinar el nivel de habilidades, conocimientos y actitudes 
utilizando las tecnologías digitales de manera organizada, mediante actividades 
de uso instrumental y cognitivas (Hämäläinen et al., 2021).

En primera instancia, se midió la habilidad digital en los tres niveles (Vuori-
kari et al., 2022), de lo que resultó que los estudiantes pueden realizar las activida-
des de forma autónoma o con capacidad de apoyo a otros de la siguiente manera: 
el 84,1% en el nivel básico, el 75,2% en el nivel intermedio y el 44,8% en el nivel 
avanzado (tabla 2), siendo los niveles básico e intermedio los alta apropiación en 
ambas divisiones académicas, lo que es indicativo de que los estudiantes perciben 
ciertos atributos que propician estas tasas altas de adopción (Call y Herber, 2022).

Por otra parte, se realizó la medición en las dos divisiones académicas para 
determinar si existe diferencia en cada nivel de habilidad digital, para lo cual se 
aplicó la prueba de hipótesis para dos proporciones, de lo cual resultó que solo 
existe diferencia significativa en el nivel intermedio (dado que el valor del test 
estadístico Z es mayor que valor Critico Z), esto con un margen pequeño de di-
ferencia, como se observa en tabla 2.

Proporción por nivel

Básico Intermedio Avanzado

Políticos y Sociales 84,6% 73,6% 44,0%

Históricos y Humanos 83,5% 75,6% 46,0%

Valor del Test Estadístico Z 0,93 -1,98 -1,11

Valor Critico Z ±1,96 ±1,96 ±1,96

Diferencia entre los grupos No Sí No

Tabla 2. Proporción de estudiantes por nivel de habilidad digital.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

En este mismo orden de ideas, Clifford et al. (2020, p. 57) realizaron una 
medición cuantitativa donde asignaron para la categoría «realizar las tareas de 
forma autónoma», dos puntos y para la categoría «realizar las tareas de forma 
autónoma con capacidad de apoyo a otros», tres puntos, donde el puntaje resul-
tante es el promedio de estas dos categorías por nivel de habilidad digital. Para 
esto, se aplicó la prueba de hipótesis para dos muestras para la media aritmética, 
con la finalidad de identificar si hay diferencia en el promedio de puntaje en 
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cada nivel de la habilidad digital (Tabla 3), de este proceso resultó que no existe 
diferencia significativa en el puntaje promedio por nivel de competencia digital.

Puntaje por nivel

Básico Intermedio Avanzado

Políticos y Sociales 180,60 155,80 89,61

Históricos y Humanos 176,95 152,11 92,83

Valor del Test Estadístico t 0,75 -0,62 0,83

Valor Crítico t ±2,02 ±1,99 ±2,03

Diferencia entre los grupos No No No

Tabla 3. Puntaje promedio por nivel de habilidad digital por división académica.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Al igual que la tabla 2 (por proporción), la medición en la tabla 3 (por pun-
taje) arrojó que en la categoría de mayor grado de complejidad, nivel avanzado, 
los estudiantes han adquirido menos habilidades, y por consiguiente se han apro-
piado con menor facilidad de las habilidades (Raman et al., 2024), por lo que la 
difusión de las tecnologías digitales será más lenta y dependerá de las estrategias 
que se implementen para que la apropiación se logre de mejor manera y en 
menor tiempo y que la adquisición de las habilidades sean asimiladas con mayor 
facilidad (Call y Herber, 2022 y Raman et al., 2024).

Por otra parte, se realizó una medición cuantitativa por áreas de competencia 
(Vuorikari et al., 2022), las cuales permiten visualizar la habilidad digital por tipo 
de uso de tecnología digital (Tabla 4).

Como se puede observar en la Tabla 4, las últimas tres áreas de competencia 
tienen un promedio significativamente más bajo que las dos primeras y que de 
acuerdo con el resultado de la prueba de hipótesis para dos muestras, el puntaje 
promedio es significativamente más bajo.

Complementando lo anterior, se obtuvo el parámetro de la desviación están-
dar, el cual indica la dispersión de los datos en una población o en una muestra, 
esto es, que tan alejados están los datos de la variable unos de otros y con relación 
a la media aritmética. Mientras que la desviación estándar para las dos primeras 
áreas de competencia digital (Tabla 4) oscilan entre 44,0 y 46,9 puntos en ambas 
divisiones académicas (rango de variación: 2,9 unidades), mientras que para las 
siguientes tres áreas de competencia la dispersión oscila entre 72,7 y 98,9 (rango 
de variación: 26,2 unidades); lo cual denota que existe menor dispersión de los 
datos en las primeras dos áreas y una mayor dispersión en las siguientes tres áreas 
de competencia.
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Áreas de competencia

Comparativo con un valor crítico de ±1.96

Políticos 
y Sociales

Históricos 
y Humanos

Valor Esta-
dístico t Diferencia

Alfabetización informativa y de 
datos 372,3 367,0 1,07 No

Comunicación y colaboración 343,6 352,4 -1,84 No

Creación de contenido digital 288,1 284,7 0,33 No

Seguridad 277,3 301,0 -3,04 Sí

Resolución de problemas 291,4 290,8 0,07 No

Tabla 4. Puntaje promedio por áreas de competencia (habilidad digital).
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Lo anterior significa que la habilidad digital adquirida depende de la com-
plejidad del uso instrumental y cognitivo de las tecnologías digitales.

Así también, los promedios de puntaje de manera conjunta siguen el mismo 
patrón que los puntajes de cada división académica, esto es, a mayor compleji-
dad de las tecnologías digitales; menor proporción de adopción y menor nivel de 
competencia digital, y a menor complejidad; mayor proporción de adopción y 
mayor nivel de competencia digital de las tecnologías digitales.

Finalmente, se analizó la proporción de estudiantes por área de competencia 
entre las dos divisiones académicas para determinar sí hay diferencias (Tabla 
5). Al aplicar la prueba de hipótesis para dos proporciones resultó que no existe 
diferencia significativa en cada área de competencia entre las dos divisiones aca-
démicas.

Áreas de competencia Políticos y Sociales
Históricos y 

Humanos Diferencia

Alfabetización informativa y de datos 82,4% 81,1% No

Comunicación y colaboración 79,0% 77,4% No

Creación de contenido digital 59,1% 61,0% No

Seguridad 58,0% 65,1% No

Resolución de problemas 60,5% 62,3% No

Tabla 5. Proporción de estudiantes por áreas de competencia (habilidad digital).
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Por otra parte, al realizar el comparativo entre las divisiones académicas por 
área de competencia, la única diferencia significativa fue en el área de competen-
cia «seguridad», esto mediante la aplicación de la prueba de hipótesis para dos 
proporciones.

Por último, los hallazgos que se observan en la tabla 5, indican que al igual 
que en la medición de la competencia digital por puntaje, la proporción que han 
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desarrollado las habilidades de manera satisfactoria por área de competencia, 
siguen el mismo patrón; la proporción de estudiantes es alta en las dos primeras 
áreas y significativamente bajas en las últimas tres, siguiendo el mismo patrón en 
ambas divisiones académicas. Del mismo modo, al realizar el análisis de manera 
conjunta el patrón prevaleció.

6. Conclusiones

En primera instancia, la investigación arrojó que los estudiantes utilizan prin-
cipalmente el teléfono inteligente (85%) y la computadora portátil (75%) para 
elaborar sus actividades, así como el 96,9% disponen de conexión de Internet en 
su hogar. Por lo que la apropiación de estas tecnologías por parte de los estudian-
tes es un proceso que consideran importante para el desarrollo en la licenciatura.

Por su parte, la medición de la habilidad digital con base en los tres niveles 
(básico, intermedio y avanzado), los estudiantes manifestaron que pueden reali-
zar las tareas de forma autónoma o con capacidad de apoyo a otros de la siguien-
te manera: el 84,2% en el nivel básico, el 75,2% en el nivel intermedio y el 44,8% 
en el nivel avanzado, lo que significa que conforme se incrementa el grado de 
dificultad se reduce la proporción de estudiantes en el nivel.

Además, las actividades de complejidad alta muestran un nivel de dispersión 
significativamente más amplio en comparación con las actividades de compleji-
dad baja o intermedia, por lo que el grado de apropiación es bajo y heterogéneo.

La última parte de la medición se realizó por áreas de competencia, de la 
cual resultó que no hay diferencia significativa entre las divisiones académicas 
en cada una de las cinco áreas de competencia, esto en cuanto al porcentaje de 
alumnos que las desarrollan de manera satisfactoria, siendo las de mayor pro-
porción la alfabetización informativa y de datos, con la apropiación de por lo 
menos del 80% de los estudiantes y la comunicación y colaboración con al me-
nos del 77,4% de estudiantes. Sin embargo se percibe una baja considerable en 
las áreas de competencia: creación de contenido digital, seguridad y resolución 
de problemas, teniendo porcentajes que van desde el 58,0% hasta el 65,1% de 
apropiación, lo cual indica una baja significativa con respecto a las dos primeras 
áreas de competencia.

Finalmente, las actividades de mayor grado de dificultad son donde los es-
tudiantes se han apropiado en menor proporción, tanto en los tres niveles de 
habilidad digital, como en las cinco áreas de competencia, teniendo el mismo 
patrón, tanto por división académica como de manera conjunta las dos divisio-
nes académicas.

Por lo tanto, el grado de apropiación está directamente relacionado con el 
grado de complejidad. Así también, entre mayor apropiación de las tecnologías 
digitales, la habilidad digital adquirida es mayor y más homogénea; mientras 
que entre menos grado de apropiación, más heterogéneo es el nivel de habilidad.

Lo anterior significa que el porcentaje de estudiantes que logran de manera 
exitosa la apropiación de las tecnologías digitales y el desarrollo de habilidades 
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digitales satisfactorias y requeridas, está directamente relacionada con la facili-
dad de uso percibida, a la utilidad y a la influencia del contexto.

Por lo tanto, lo anterior aporta información que permite una comprensión 
amplia del proceso de adopción de las tecnologías digitales y su uso instrumental 
y cognitivo por parte de los estudiantes de educación superior, para realizar las 
actividades de la licenciatura dentro y fuera del aula.

Prospectiva

Entre los aportes de la medición de la competencia digital en las instituciones 
de educación superior está la información que identifica y describe el nivel del 
manejo instrumental o técnico y cognitivo del uso de las tecnologías digitales por 
parte de los estudiantes, lo que permite integrar las tecnologías digitales en los 
contenidos curriculares de manera pertinente y de acuerdo con las demandas del 
contexto institucional.

La medición de la competencia digital también proporciona una visión de 
cómo los estudiantes desarrollan sus actividades en el contexto educativo y en 
qué nivel de complejidad se encuentran; lo que visibiliza las herramientas digita-
les que utilizan de manera cotidiana.

Del mismo modo, esta medición da razón a docentes y directivos de las habi-
lidades en competencia digital necesarias para establecer las políticas institucio-
nales de integración en el proceso de enseñanza-aprendizaje que mejor respon-
dan a las características del ámbito social, profesional y laboral al que se van a 
enfrentar los estudiantes.

Limitaciones 

Entre las limitaciones de la medición están la rapidez con la que evolucionan 
las tecnologías digitales, por lo que las capacidades y adquisición de competen-
cias van cambiando, por lo que es necesario actualizar continuamente los con-
tenidos para la medición que permitan identificar y mejorar la medición de los 
avances constantes.

Es necesario identificar los factores que intervienen con la baja apropiación 
de las tecnologías digitales en aquellas actividades de alto grado de complejidad.
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1. Introducción

La evaluación es un pilar fundamental del proceso de enseñanza-aprendizaje 
en la educación superior. No solo permite al profesorado medir el logro de los 
resultados de aprendizaje, sino que también orienta y condiciona cómo y qué 
aprenden los estudiantes. Existe un consenso amplio en que «lo que no se eva-
lúa, se devalúa» y que la evaluación influye de forma decisiva en las estrategias 
de estudio del alumnado (Black y Wiliam, 1998). Desde las nociones clásicas de 
evaluación formativa y sumativa (Scriven, 1967) hasta los enfoques actuales de 
assessment for learning, se ha puesto de relieve que una evaluación bien diseñada 
promueve aprendizajes más significativos (Boud y Falchikov, 2006). En cambio, 
prácticas centradas únicamente en calificaciones o exámenes memorísticos favo-
recen un aprendizaje superficial (Cotton et al., 2023).

Las transformaciones digitales previas ya venían modificando las prácticas 
evaluativas: plataformas virtuales, herramientas antiplagio, test en línea o retroa-
limentación digital. La pandemia de la COVID-19 intensificó esta digitalización, 
extendiendo las evaluaciones remotas y mostrando tanto ventajas como limita-
ciones. Sin embargo, esta transición no preparó del todo al sistema universitario 
para el cambio radical que supone la irrupción de la Inteligencia Artificial Ge-
nerativa «IAG». Desde 2022, modelos capaces de redactar textos complejos en 
segundos han provocado nuevas preguntas sobre la validez y autenticidad de los 
métodos evaluativos tradicionales.

La rápida evolución tecnológica ha puesto en cuestión muchas de las prácticas 
tradicionales en el ámbito de la evaluación universitaria. El acceso a herramien-
tas avanzadas capaces de procesar información, resolver problemas complejos o 
generar contenidos con notable autonomía obliga a replantear qué entendemos 
por aprendizaje y cómo puede demostrarse de forma válida y significativa. ¿Es 
suficiente con evaluar el resultado final? ¿Hasta qué punto puede mantenerse el 
formato convencional sin perder sentido pedagógico? Estas cuestiones interpelan 
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directamente a docentes, estudiantes e instituciones, que deben reconsiderar los 
fines y los medios de la evaluación en este nuevo escenario (Zawacki-Richter et 
al., 2019). A su vez, la IAG ofrece ventajas, como la automatización de tareas, la 
posibilidad de dedicar más tiempo a evaluaciones cualitativas o el desarrollo de 
tutorías personalizadas (Guàrdia Ortiz et al., 2024).

Frente a posiciones polarizadas, entre el temor al cambio y el entusiasmo 
ingenuo, se necesita una reflexión crítica, que permita adaptar la evaluación 
universitaria con sentido, integridad y rigor pedagógico. Este artículo analiza 
ese impacto, revisando el marco conceptual, los cambios digitales anteriores, los 
desafíos de la IAG y las propuestas didácticas e institucionales para rediseñar la 
evaluación en este nuevo escenario.

2. Objetivos

El propósito de este trabajo es aportar una reflexión crítica y propositiva so-
bre la transformación de la evaluación universitaria ante los profundos cambios 
que atraviesa el contexto educativo actual. En primer lugar, se examinan las con-
secuencias que conllevan las nuevas dinámicas tecnológicas sobre la integridad 
académica, la equidad en los procesos evaluativos y el desarrollo de competen-
cias intelectuales por parte del estudiantado, con especial atención a los riesgos 
asociados a un uso desregulado de estas herramientas. En segundo lugar, se ana-
lizan las oportunidades que estas transformaciones ofrecen para consolidar una 
evaluación más formativa, personalizada y orientada al aprendizaje profundo. 
Por último, se presentan una serie de propuestas prácticas que permiten redise-
ñar las estrategias evaluativas desde un enfoque ético, pedagógico e inclusivo, en 
sintonía con los retos y exigencias de la universidad contemporánea. 

3. Marco teórico

El vínculo entre evaluación y aprendizaje ha sido ampliamente estudiado 
desde la pedagogía y la psicología educativa. La evaluación no puede entenderse 
como un acto neutro o independiente, sino como una parte integral del proceso 
de enseñanza. En este sentido, la evaluación para el aprendizaje «assessment for 
learning» busca proporcionar información útil para mejorar el desempeño del 
estudiante, mientras que la evaluación del aprendizaje «assessment of  learning» se 
orienta a certificar lo aprendido, generalmente a través de calificaciones sumati-
vas. Aunque ambos enfoques pueden coexistir, en la práctica universitaria tradi-
cional ha predominado el segundo.

Diversos autores han abogado por un giro hacia modelos formativos que no 
solo promuevan el aprendizaje inmediato, sino que favorezcan el desarrollo de 
competencias transferibles y duraderas. En esta línea, Boud y Falchikov (2006) 
subrayan la necesidad de diseñar evaluaciones que estimulen aprendizajes soste-
nibles en el tiempo, más allá de su aplicación puntual. Por su parte, Carless et al. 



LA EVALUACIÓN UNIVERSITARIA ANTE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA	 373

(2006) introducen el enfoque de learning-oriented assessment, que concibe cada tarea 
evaluativa como una oportunidad para generar retroalimentación significativa y 
fomentar la reflexión activa del estudiante. Este modelo se aleja de las prácticas 
centradas exclusivamente en la clasificación y reivindica la evaluación como mo-
tor del desarrollo educativo profundo.

La autenticidad de las tareas evaluativas es otro aspecto clave. Una evalua-
ción «auténtica» implica que el estudiante resuelva tareas similares a las del mun-
do profesional, aplicando conocimientos a contextos reales y novedosos (Gulikers 
et al., 2004). Estas tareas favorecen un aprendizaje más profundo y cobran espe-
cial relevancia en la era de la IAG: cuanto más contextualizada sea la tarea, más 
difícil será que pueda ser resuelta por una Inteligencia Artificial «IA».

Asimismo, la retroalimentación frecuente, específica y orientada a la mejora 
es uno de los motores más eficaces del aprendizaje (Nicol y Macfarlane-Dick, 
2006). En este marco, la autoevaluación y coevaluación fortalecen la metacogni-
ción y el aprendizaje autónomo (Panadero et al., 2017), promoviendo habilidades 
como la autorregulación, especialmente valiosas en educación superior.

Los principios actuales de evaluación subrayan: alineamiento con resultados 
de aprendizaje (Biggs, 2003), evaluación formativa, autenticidad, retroalimen-
tación eficaz y corresponsabilidad del estudiante. Este marco permite discernir 
si las prácticas, también aquellas mediadas por IAG, favorecen el aprendizaje o 
caen en lo puramente punitivo.

Antes de la IAG, ya se habían producido transformaciones digitales que afec-
taron a la evaluación universitaria. La expansión de los Entornos Virtuales de 
Aprendizaje «EVA» permitió el uso de herramientas como cuestionarios autoca-
lificables, foros evaluables o portafolios electrónicos, facilitando la evaluación con-
tinua. Estas plataformas ampliaron el repertorio más allá del examen tradicional y 
habilitaron formas de recoger evidencias de aprendizaje de manera más flexible.

Paralelamente, surgieron sistemas antiplagio como Turnitin, iThenticate o 
Trinka. Aunque no eliminan el plagio, disuadieron ciertas malas prácticas y tras-
ladaron a la comunidad educativa un mensaje de exigencia ética. Sin embargo, 
generaron también una dependencia técnica y revelaron limitaciones como fal-
sos positivos o una detección ineficaz de trampas más sofisticadas.

En disciplinas técnico-científicas, se difundieron evaluaciones automati-
zadas con retroalimentación inmediata. Plataformas con jueces automáticos o 
learning analytics permitieron evaluar competencias complejas y ajustar la ense-
ñanza a partir de datos del rendimiento del alumnado (Hernández-León y Ro-
dríguez-Conde, 2024). Del mismo modo, los MOOC introdujeron evaluaciones 
escalables mediante rúbricas de pares y test automatizados, útiles en contextos 
masivos, aunque limitadas para evaluar aprendizajes profundos.

Pese a estas innovaciones, el modelo evaluativo subyacente se mantuvo esta-
ble: se seguía presuponiendo que los trabajos eran elaborados de forma original 
por el estudiante. Las tecnologías digitales diversificaron las formas, pero no alte-
raron el principio rector de autoría individual.

No obstante, algunas prácticas anticipaban un cambio de paradigma. Por 
ejemplo, los exámenes abiertos «open book-open web» desplazaban el énfasis desde 
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la memorización hacia la aplicación crítica del conocimiento. También eran sig-
nificativos los ejercicios donde se pedía al estudiante analizar o corregir respues-
tas generadas por software, fomentando la evaluación crítica de lo automatizado.

En resumen, las dos décadas previas a la irrupción de la IAG ofrecieron un 
escenario de evaluación más diverso y apoyado en la tecnología, aunque sin alte-
rar sus fundamentos. La tecnología mejoró la eficiencia y amplió las posibilidades 
evaluativas, pero también dejó claro que no existen soluciones tecnológicas uni-
versales para problemas complejos como la integridad académica o la evaluación 
de competencias superiores. Por tanto, comprender las transformaciones digita-
les previas permite situar con mayor claridad los desafíos emergentes, así como 
anticipar criterios para un rediseño evaluativo más robusto y contextualizado.

4. Metodología

Este capítulo adopta una metodología de revisión narrativa crítica, adecuada 
para explorar en profundidad un campo en rápida transformación como es el de 
la evaluación universitaria en el contexto de la IAG. Esta aproximación metodo-
lógica no busca sistematizar de forma exhaustiva toda la producción académica 
existente, sino articular un marco interpretativo que permita integrar perspecti-
vas diversas, identificar lagunas conceptuales y formular propuestas aplicables a 
la práctica institucional.

La selección de fuentes se ha basado en criterios de calidad académica, ac-
tualidad y relevancia temática. Se ha recurrido a bases de datos científicas de 
alto impacto «Web of  Science, Scopus, ERIC», priorizando artículos publicados 
entre 2022 y 2024 en revistas indexadas en los cuartiles Q1 y Q2 del Journal 
Citation Reports «JCR». Se han considerado, asimismo, documentos normati-
vos, marcos institucionales y estudios de referencia internacional que abordan el 
vínculo entre evaluación, calidad docente y disrupción tecnológica en educación 
superior.

La revisión llevada a cabo se ha articulado en torno a tres líneas clave: los 
enfoques contemporáneos de evaluación centrada en el aprendizaje, las implica-
ciones pedagógicas derivadas de la irrupción de modelos de IAG en la docencia 
universitaria, y las propuestas emergentes orientadas al rediseño de los sistemas 
de evaluación docente desde una perspectiva formativa, ética y digital.

Este enfoque metodológico permite una lectura crítica del estado del arte, así 
como la formulación de propuestas concretas que sirvan de base para el debate 
académico y el diseño de políticas institucionales en el nuevo ecosistema educa-
tivo.

5. Resultados y discusión

El desarrollo y uso generalizado de modelos de lenguaje de última genera-
ción «LLM», capaces de generar textos, resolver problemas o producir conteni-
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dos creativos con notable autonomía, ha supuesto una disrupción significativa 
en el ámbito de la evaluación académica. Estas herramientas presentan implica-
ciones relevantes tanto para la integridad académica como para la innovación 
pedagógica.

Uno de los principales riesgos radica en que los estudiantes puedan utilizar 
estas tecnologías para elaborar tareas que posteriormente presentan como pro-
pias, diluyendo el valor formativo de la evaluación. Las herramientas tradiciona-
les de detección de plagio resultan ineficaces ante textos generados por modelos 
que no reproducen fuentes literales, sino que crean contenido original a partir 
de patrones lingüísticos. Los intentos de diseñar detectores específicos para iden-
tificar textos generados por IA han mostrado, hasta la fecha, escasa fiabilidad y 
altos índices de error, dificultando su implementación institucional con garantías 
jurídicas y éticas.

Sin embargo, la IAG también puede convertirse en una aliada de la evalua-
ción formativa y del aprendizaje autónomo. Su uso supervisado puede facilitar 
la retroalimentación inmediata, la práctica personalizada o la generación de en-
tornos de simulación. Estas aplicaciones, no obstante, deben implementarse con 
cautela, ya que los modelos no comprenden realmente los contenidos que proce-
san y pueden producir resultados inexactos o sesgados. La intervención docente 
continúa siendo indispensable para asegurar la calidad y pertinencia pedagógica.

Desde una perspectiva institucional, la presencia de estas herramientas cues-
tiona la validez de formatos evaluativos centrados exclusivamente en la pro-
ducción textual o la resolución estandarizada de ejercicios. La confianza en la 
autoría del alumnado se ve erosionada, y las soluciones defensivas, como vol-
ver a exámenes en papel, resultan poco sostenibles a medio plazo. Frente a ello, 
comienzan a emerger prácticas que integran la IA en la evaluación, valorando 
no solo el producto final, sino también la capacidad del estudiante para utilizar 
críticamente estas herramientas y reflexionar sobre sus límites.

En síntesis, la IA generativa interpela a la universidad en tres niveles clave: la 
necesidad de proteger la integridad académica, la oportunidad de automatizar 
ciertas tareas evaluativas bajo tutela docente, y el imperativo de rediseñar las 
evaluaciones para centrarlas en competencias menos delegables, como el pensa-
miento crítico o la reflexión autónoma sobre el propio proceso de aprendizaje.

5.1 Riesgos éticos y oportunidades de la IA en la evaluación

La introducción de la IAG en la evaluación educativa plantea riesgos éticos 
relevantes que deben considerarse cuidadosamente, pero también abre posibili-
dades valiosas para mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Uno de los principales riesgos es la afectación de la integridad académica. La 
posibilidad de generar textos correctos y coherentes con IA puede inducir a los 
estudiantes a presentar trabajos no realizados por ellos, debilitando los valores 
de honestidad y esfuerzo personal. Este fenómeno compromete la validez de la 
evaluación y puede derivar en una «crisis de integridad» universitaria si no se 
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gestiona con cautela (Cotton et al., 2023). Asimismo, existe un riesgo asociado a 
la desigualdad de acceso: no todos los estudiantes cuentan con las mismas habi-
lidades ni los mismos recursos para utilizar la IA a su favor. Quienes disponen 
de mayor competencia digital o acceden a versiones premium pueden obtener 
ventajas competitivas, acentuando brechas existentes (UNESCO, 2023).

Otro aspecto crítico es la equidad en la evaluación. Las IA generativas repro-
ducen sesgos presentes en los datos con los que fueron entrenadas. Si se emplean 
en tareas de corrección o retroalimentación, podrían favorecer ciertos estilos lin-
güísticos o formas de expresión, y perjudicar a quienes redactan en un segundo 
idioma o adoptan enfoques menos convencionales. Sin moderación humana, el 
uso de IA en la evaluación puede contravenir los principios de equidad (UNES-
CO, 2023).

La privacidad y protección de datos es también una preocupación central. 
El uso de herramientas generativas suele implicar el envío de información a ser-
vidores externos, lo que puede incluir datos personales o materiales académicos 
sensibles. Cuando docentes o estudiantes introducen exámenes, trabajos o res-
puestas en estas plataformas, podrían estar exponiendo estos contenidos a usos 
no autorizados o vulneraciones de seguridad. Por ello, cualquier integración de 
IA debe respetar la legislación vigente en protección de datos y cumplir con es-
tándares éticos institucionales (UNESCO, 2023).

Un riesgo formativo más sutil es la posible afectación de las habilidades in-
telectuales. Si el alumnado recurre de forma sistemática a la IA para resolver 
tareas, puede debilitarse su desarrollo del pensamiento crítico, la capacidad de 
investigación o incluso competencias básicas como la escritura o el razonamiento 
matemático (Wiliam, 2011). El riesgo no es solo que se «hagan trampas», sino 
que la dependencia excesiva de estas herramientas atrofie la autonomía, la curio-
sidad y la perseverancia necesarias para el aprendizaje profundo.

Ahora bien, frente a estas amenazas, es importante no adoptar una visión 
alarmista. La IA generativa también abre múltiples posibilidades para mejorar la 
calidad y equidad de la evaluación educativa. Entre ellas, destaca su capacidad 
de personalización, ya que puede adaptar contenidos y niveles de dificultad a las 
necesidades individuales, permitiendo una progresión más ajustada al ritmo del 
estudiante. Esto facilita el tránsito entre niveles de competencia, generando itine-
rarios más flexibles (UNESCO, 2023). Además, los modelos generativos pueden 
ofrecer explicaciones y sugerencias durante el desarrollo de tareas, funcionando 
como tutores disponibles en todo momento (Zawacki-Richter et al., 2019). Esta 
posibilidad refuerza el enfoque formativo, en el que el feedback es inmediato y 
parte del proceso de aprendizaje, no una corrección diferida.

Otra ventaja relevante es la automatización de tareas repetitivas: la IA puede 
encargarse de correcciones iniciales en preguntas cerradas, análisis de presen-
taciones orales o gestión de métricas de desempeño. De este modo, libera al 
profesorado de tareas rutinarias y le permite centrarse en aspectos cualitativos, 
como el análisis profundo de trabajos y la retroalimentación personalizada (Her-
nández-León y Rodríguez-Conde, 2024). En paralelo, se abren posibilidades in-
novadoras como simulaciones interactivas, en las que el estudiante aplica cono-
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cimientos en escenarios realistas y controlados, o incluso la creación de «gemelos 
digitales» que permiten prever dificultades o explorar competencias sin riesgos 
reales. Aunque estas propuestas están en fases exploratorias, representan un ho-
rizonte prometedor para el rediseño evaluativo.

También desde una perspectiva de inclusión, la IA puede favorecer la parti-
cipación de estudiantes con discapacidad mediante herramientas de conversión 
de texto a voz, resúmenes adaptados o traducción automática de materiales. Esto 
permite diseñar evaluaciones multilingües o adaptadas a distintas capacidades, 
promoviendo una mayor equidad.

Desde el plano normativo, organismos como la UNESCO (2023) han pro-
puesto directrices claras. Entre ellas, formar al profesorado y al alumnado en el 
uso responsable de estas tecnologías, promover su integración complementaria 
«no sustitutiva» en los procesos de enseñanza-aprendizaje, y establecer normas 
institucionales claras que delimiten qué usos de la IA son legítimos y cuáles cons-
tituyen infracción académica. Un principio clave es la transparencia: si se ha 
utilizado IA para completar una tarea, debe declararse, citando las fuentes per-
tinentes, incluida la herramienta empleada si ha aportado contenido sustancial.

Finalmente, esta situación nos invita a repensar el sentido mismo de la eva-
luación. La IA nos interpela sobre qué queremos valorar: ¿el producto final? 
¿la originalidad? ¿el proceso seguido? ¿la capacidad de adaptación? Seguramen-
te, todos estos aspectos tienen valor. Por ello, será necesario adoptar enfoques 
más holísticos que incluyan múltiples evidencias, evaluación continua y reco-
nocimiento del valor formativo, no solo clasificatorio, de la evaluación. En este 
contexto, la IA nos obliga a «recentrar» la mirada en lo humano: creatividad, 
pensamiento crítico, sensibilidad ética, capacidad argumentativa. Precisamente, 
estas son las cualidades que una evaluación renovada debe fomentar.

5.2 Propuestas para una evaluación íntegra y formativa

A la luz del análisis realizado, resulta evidente que se requiere un cambio en 
el enfoque de la evaluación universitaria para adaptarse a la era de la IAG. Se 
proponen a continuación distintas estrategias, tanto en el aula como a nivel ins-
titucional, que permiten mantener la evaluación como proceso significativo sin 
comprometer la integridad académica.

Una acción prioritaria es rediseñar las tareas evaluativas, priorizando la ori-
ginalidad y la aplicación crítica del conocimiento. Es recomendable sustituir o 
complementar actividades fácilmente automatizables, como ensayos genéricos o 
ejercicios mecánicos, por tareas contextualizadas que exijan reflexión y creativi-
dad. Pedir análisis de casos vinculados a experiencias reales, trabajos con datos 
propios o preguntas abiertas con múltiples enfoques favorece aprendizajes más 
profundos y personales.

También resulta útil incorporar etapas procesuales. Evaluar únicamente el 
producto final limita la posibilidad de ver el recorrido del estudiante. Solicitar en-
tregas parciales, como borradores o esquemas, y hacer seguimiento del proceso 
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permite verificar la autoría, enriquecer la retroalimentación y detectar posibles 
usos indebidos de IA.

Complementar la evaluación escrita con actividades orales «exposiciones, 
entrevistas o defensas breves» permite comprobar la comprensión del estudiante 
y desalienta el uso exclusivo de herramientas externas. Incluso en grupos nume-
rosos, estas dinámicas pueden aplicarse mediante muestras aleatorias o interven-
ciones breves centradas en los trabajos entregados.

Frente a la prohibición absoluta del uso de IA, es más realista y formativo 
enseñar su utilización ética. Definir con claridad cuándo su uso es aceptable 
y exigir transparencia en la declaración de ayudas utilizadas contribuye a una 
cultura de honestidad y alfabetización digital responsable (UNESCO, 2023). Así, 
la IA puede ser un apoyo para la mejora lingüística, la generación de ideas o el 
entrenamiento personalizado, siempre bajo criterios establecidos.

La evaluación también debe evolucionar para valorar habilidades de orden 
superior. Incluir criterios sobre reflexión metacognitiva, justificación de decisio-
nes o análisis crítico del proceso permite al estudiante demostrar comprensión 
más allá del resultado final (Zawacki-Richter et al., 2019). De este modo, incluso 
si ha usado IA, deberá evidenciar dominio del trabajo realizado.

Todo ello requiere formación docente. Muchos profesores desconocen el fun-
cionamiento y alcance de estas tecnologías, lo que genera incertidumbre. Las 
universidades deben ofrecer apoyo institucional mediante talleres, recursos y 
espacios de reflexión para que el profesorado pueda liderar con conocimiento 
crítico (UNESCO, 2023).

Asimismo, resulta necesario revisar los reglamentos académicos. Las institu-
ciones deben especificar cuándo el uso de IA constituye plagio y cuándo se acep-
ta como apoyo. Normas claras sobre su utilización –por ejemplo, exigir su decla-
ración salvo indicación expresa del profesor– aportan seguridad jurídica y ética. 
Además, en caso de sospechas, los procedimientos deben ser justos y basarse en la 
revisión experta combinada con el diálogo con el estudiante (Cotton et al., 2023).

Más allá del control, es clave fomentar una cultura de autoría responsable. 
Explicar el valor del esfuerzo propio, reforzar el orgullo por el trabajo personal y 
generar espacios donde los estudiantes puedan declarar su uso de herramientas 
sin miedo a represalias, si lo hacen de forma permitida, fortalece la confianza 
institucional.

La IA también puede ser una aliada en la evaluación formativa. Puede gene-
rar bancos de preguntas para practicar, ofrecer retroalimentación inmediata o fa-
cilitar la creación de pruebas diferenciadas. Además, permite analizar respuestas 
para identificar errores comunes y ofrecer devoluciones grupales útiles (Guàrdia 
Ortiz et al., 2024; Hernández-León y Rodríguez-Conde, 2024).

El trabajo colaborativo añade otra capa de autenticidad. En proyectos gru-
pales con roles diferenciados, el uso indebido de IA resulta más difícil de ocultar. 
La validación entre pares y las presentaciones orales conjuntas actúan como me-
canismos de control cruzado y refuerzo del aprendizaje compartido.

Estas estrategias no deben entenderse de forma aislada, sino como parte de 
una transformación estructural. La IA no inventa los desafíos de la evaluación 
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universitaria, pero los acelera. Prácticas como el aprendizaje basado en proble-
mas reales, la retroalimentación continua o la evaluación por competencias ya 
eran recomendables antes, pero ahora se vuelven ineludibles.

En definitiva, la IA generativa no tiene por qué ser un enemigo de la eva-
luación. Si se integra de manera ética y pedagógica, puede convertirse en un 
catalizador para mejorar la calidad, la autenticidad y la relevancia del proceso 
evaluativo. La clave estará en seguir evaluando, más que nunca, aquello que nos 
hace humanos. 

6. Conclusiones

La irrupción de la IAG en la educación superior marca un punto de inflexión 
que exige repensar las prácticas evaluativas. A lo largo de este capítulo se han 
analizado sus desafíos y oportunidades, conectándolos con tendencias previas y 
fundamentos pedagógicos consolidados.

Nos encontramos ante un cambio de paradigma. Las herramientas de IA 
generativa han cuestionado los modelos centrados en la reproducción de infor-
mación y la estandarización de pruebas escritas, situando en el centro del debate 
la creatividad, el pensamiento crítico, la resolución de problemas inéditos y el 
uso ético del conocimiento. Este giro obliga a valorar tanto el proceso como el 
resultado. La tensión es clara: proteger la integridad académica y la equidad sin 
renunciar al potencial innovador de estas tecnologías.

Del análisis emergen varias ideas fuerza. En primer lugar, el impacto de la 
IA dependerá de cómo docentes, estudiantes e instituciones decidan integrarla. 
En segundo lugar, muchas respuestas ante los retos actuales se basan en buenas 
prácticas ya conocidas –evaluación auténtica, continua, competencial–, lo que su-
giere que la tecnología refuerza principios pedagógicos clásicos. Y, en tercer lugar, 
adaptarse a este nuevo escenario requerirá mentalidad abierta, voluntad de expe-
rimentar y colaboración entre actores educativos (Zawacki-Richter et al., 2019).

Las propuestas presentadas —desde rediseñar tareas hasta revisar políticas 
institucionales— deben adaptarse al contexto de cada universidad. Algunas son 
de aplicación inmediata, como reformular preguntas para reducir la automati-
zación; otras exigirán inversión en formación docente o ajustes normativos; y 
otras, como el cambio cultural, serán progresivas. La dirección, sin embargo, es 
clara: evaluar con integridad en la era de la IA es evaluar de forma más humana 
y significativa.

En la práctica, convivirán enfoques diversos: desde exámenes tradicionales 
en contextos controlados hasta nuevas metodologías asistidas por IA, como simu-
laciones o análisis de datos. El objetivo será alcanzar un equilibrio que garantice 
validez y fiabilidad, minimizando el fraude. La clave será fortalecer la confianza 
mutua entre docentes y estudiantes, y fomentar una cultura académica basada en 
la honestidad y el valor del aprendizaje real, más allá de la nota.

También se abre una línea fértil para la investigación educativa. Será crucial 
identificar qué estrategias funcionan, cómo varían según el perfil del estudiantado y 
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cómo evoluciona la tecnología. Estudios recientes ya muestran cómo la comunidad 
académica está reaccionando de forma activa, compartiendo prácticas emergentes 
(Cotton et al., 2023). Esta actitud de reflexión permanente deberá sostenerse.

En conclusión, la IA generativa no debe verse como una amenaza, sino como 
una oportunidad para transformar la evaluación universitaria. Puede ayudarnos 
a superar inercias centradas en la memorización y a construir modelos donde 
evaluar signifique comprender, crear, aplicar con ética y aprender a seguir apren-
diendo. La universidad, como ha hecho frente a otros grandes cambios, sabrá 
adaptarse también a este. Ninguna máquina sustituirá la pasión por conocer ni 
el juicio crítico humano. Y en esos principios encontrará la educación superior su 
mejor brújula para seguir iluminando el camino del aprendizaje. 
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1. Introducción

El avance en los métodos de aprendizaje automático (ML) y su potencial para 
mejorar otras tecnologías, dieron lugar a la creación de una nueva era en la que 
se combinan el ML y la gamificación (Khakpour y Colomo-Palacios, 2021).

En el plano estratégico, los resultados presentados confirman que la combi-
nación de aprendizaje automático y gamificación ha demostrado ser eficaz en 
numerosos casos, fomentando una mayor investigación sobre sus aplicaciones 
(Swacha y Gracel, 2023). Se promueve la interacción social y la movilidad de 
los usuarios finales utilizando técnicas de gamificación y aprendizaje automático 
(Pinto et al., 2020).

La técnica de aprendizaje automático aplicada con más frecuencia en los 
trabajos analizados fue redes las neuronales artificiales, seguido por bosques alea-
torios y árboles extremadamente aleatorizados. Sin embargo, el uso de muchas 
otras técnicas también se ha reportado, incluyendo algoritmos de conjunto, pero 
con mucha menor frecuencia (Swacha y Gracel, 2023).

La investigación sobre la gamificación educativa abarca muchos temas de 
interés. Los hallazgos presentados tienen varias implicaciones para el futuro de la 
investigación sobre la gamificación educativa (Swacha, 2022).

Hay muchas técnicas de aprendizaje automático que se pueden utilizar para 
inducir los diferentes modelos en los datos (Morales y Escalante, 2022). El apren-
dizaje gamificado se puede utilizar para involucrar a los estudiantes y ayudarlos 
a rendir mejor (Barata et al., 2016).

La gamificación presenta características descubiertas a través de algoritmos 
de aprendizaje automático que motivan a los individuos. Esta ofrece diferentes 
maneras eficaces de motivar a los usuarios a la acción como desafíos, niveles y 
recompensas (Bharathi et al., 2016). Los algoritmos de aprendizaje profundo y la 
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gamificación ofrecen una solución para limpiar los repositorios de datos educati-
vos mantenidos públicamente (Parekh et al., 2016).

La gamificación hace más divertido el aprendizaje, sin degradar la calidad 
en los procesos. La competencia fomenta el disfrute de los elementos de juego 
y una mayor riqueza en los datos. Las futuras plataformas gamificadas han de 
hacer énfasis en la competencia y asegurar la presencia de suficientes elementos 
para asegurar la jugabilidad. La gamificación puede utilizarse para alentar las 
contribuciones voluntarias a los datos de enseñanza-aprendizaje (Watkinson et 
al., 2023).

Los recientes avances en el aprendizaje automático permiten resolver pro-
blemas sin ninguna intervención humana (Holzinger et al., 2029). Se desarrolla 
un entorno de aprendizaje avanzado que detecta y responde a las emociones 
estudiantiles mediante el uso de técnicas de aprendizaje automático e incorpora 
estrategias de motivación mediante el uso de métodos de gamificación (Zatarain 
et al., 2018).

La implementación de la gamificación personalizada para un entorno de 
aprendizaje colaborativo se apoya en algoritmos de aprendizaje automático 
(Knutas et al., 2019). En estos se reporta una mejor participación de los estu-
diantes bajo el sistema gamificado inteligente propuesto en comparación con el 
grupo de control, lo que respalda el éxito del modelo. Para mejorar la utilidad 
del marco gamificado, el modelo integra algoritmos de aprendizaje, que se utili-
zan para la toma de decisiones inteligentes sobre la distribución de recompensas 
(Duggal et al., 2021).

El aprendizaje automático, que utiliza información de las tareas y los datos 
de expresión facial, predicen el rendimiento de una tarea gamificada. Los resul-
tados indican que el modelo es capaz de predecir el rendimiento de los indivi-
duos, antes de completar una tarea, con una precisión del 76,8% mediante el uso 
de modelos adaptativos (López y Tucker, 2018).

La gamificación y los algoritmos de aprendizaje automático adaptativo 
pueden incorporarse con éxito a las evaluaciones de funciones ejecutivas con 
los niños pequeños para aumentar el disfrute y reducir la pérdida de datos de 
aprendizaje con prácticas apropiadas e intencionales en el desarrollo (Eng et al., 
2024).

Los algoritmos de Inteligencia Artificial (IA) y Machine Learning (ML) se están 
adoptando cada vez más para crear y filtrar contenido digital en la educación 
(Zammit et al., 2022). El aprendizaje automático permite predecir la adherencia 
al entrenamiento cognitivo gamificado utilizando una variedad de medidas ba-
sales (demográficos, habilidades de actitud y cognitivas) así como datos de rendi-
miento del juego (Pang et al., 2024).

La gamificación se emplea cada vez más en entornos de aprendizaje como 
una forma de aumentar la motivación de los estudiantes y para mejorar los resul-
tados de aprendizaje si se compara con los métodos de enseñanza tradicionales 
(Nikoletta-Zampeta, et al., 2020). El algoritmo Random Forest fue la técnica de 
gamificación mostró el mejor rendimiento en la predicción de las puntuaciones 
de conocimiento de las matemáticas (Lee, et al., 2023). 
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El aprendizaje basado en gamificación es cada vez más reconocido como una 
herramienta eficaz para enseñar habilidades diversas, particularmente en la edu-
cación científica, debido a sus cualidades interactivas, atractivas y de motivación, 
junto con las evaluaciones oportunas y la retroalimentación inteligente (Lu, et al., 
2025), mejorando la interacción, compromiso y satisfacción de los estudiantes 
(Tomé-Klock et al., 2019).

La integración adecuada de la gamificación en las actividades en el aula po-
dría tener un efecto positivo en el rendimiento de los estudiantes (Bajaña-Calle 
et al., 2025) y promover una actitud positiva hacia el aprendizaje (Adeoye, 2023), 
mejorando su compromiso (Chen y Liang, 2022) y la motivación (Jaramillo-Me-
diavilla, et al., 2024).

La mejora del rendimiento requiere una planificación óptima que considere 
aspectos del juego como el nivel de dificultad, la competencia y los requisitos de 
habilidades específicas, como la gramática y el vocabulario (Calles-Jiménez et al., 
2025). Elementos de juego como el significado, el tutorial a bordo, la presión so-
cial y los gremios/equipos son necesarios en una plataforma de aprendizaje ga-
mificada para motivar a los estudiantes a participar en las tareas (Tan et al., 2023).

2. Objetivos

La investigación propone explorar a través de la aplicación de diversos mo-
delos predictivos, qué algoritmos de machine learning predicen con mayor precisión 
la innovación por gamificación en estudiantes de bachillerato en Ecuador.

3. Metodología

El presente estudio se realizó en el marco de un enfoque cuantitativo, corre-
lacional y predictivo, ya que permitió la medición objetiva, precisa y replicable 
de las técnicas de gamificación en la enseñanza aprendizaje en los estudiantes de 
educación media en Ecuador, a través de la utilización de modelos predictivos 
basados en algoritmos de aprendizaje automático.

La población del estudio se formó por estudiantes de bachillerato de las uni-
dades educativas privadas de la Provincia del Guayas que representan la zona 
5 (Secretaría Nacional de Gestión de Riesgos) ubicada geográficamente en la 
región costa. La muestra fue de 270 estudiantes a través de un muestreo probabi-
lístico al 95% de confianza y con un 5% de margen de error. El sexo masculino 
representa el 37% y femenino el 63% de los encuestados. Con respecto a la edad, 
el 1,9% se ubicó entre 11 y 13 años, mientras que, el 98,1% reportó edades entre 
14 y 17 años. 

La dimensión gamificación se clasificó mediante clusterización en bajo 
«7,4%» y alto «92,6%». Para el caso de la dimensión pensamiento crítico y co-
municación la categoría baja recibió una puntuación del 25,9% y la alta del 
74,1%. Además, en la dimensión interactividad y motivación, la alternativa baja 
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reportó una puntuación del 9,3% y la alta del 90,7%. Por último, la dimensión 
comprensión y estructuración del conocimiento, la alternativa baja reportó una 
puntuación del 5,6% y la alta del 94,4%. 

En cuanto al instrumento, se utilizó un cuestionario estructurado diseñado 
por Durazno-Chimbo et al. (2025), para recopilar la información sobre tres di-
mensiones funcionales del trabajo académico: Interactividad y motivación, com-
prensión y estructuración del conocimiento, y pensamiento crítico y comuni-
cación. Las preguntas se formularon con una escala de Likert de 5 puntos «1: 
Totalmente en desacuerdo, 2: En desacuerdo, 3: Ni de acuerdo ni en desacuerdo, 
4: De acuerdo y 5: Totalmente de acuerdo».

El cuestionario se administró digitalmente y se obtuvo el consentimiento in-
formado en la primera sección, de acuerdo con los principios éticos de confiden-
cialidad y uso responsable de datos. Para la fase de modelado, se utilizó apro-
ximadamente el 66,67 % de las observaciones disponibles, equivalentes a 180 
estudiantes, para entrenar los algoritmos de aprendizaje automático. El 33,37 % 
restante se reservó para validación y pruebas, lo que permitió evaluar el rendi-
miento del modelo y su capacidad de generalización.

Para el procesamiento de los datos, se aplicaron técnicas de aprendizaje auto-
mático para construir el modelo predictivo, a través del software Orange 3.3.10. 
Como se ilustra en la figura 1, el modelo incorporó algoritmos de clasificación 
y regresión como Tree, K-Nearest Neighbors (k-NN), Logistic Regression, Ran-
dom Forest, Naive Bayes, Gradient Boosting, Support Vector Machines (SVM), 
Adaboost, Neural Networks y Stochastic Gradient Descent (SGD). Los modelos 
predictivos se validaron con los coeficientes de comparación AUC, CA, F1, Prec, 
Recall y MCC, para los niveles bajo y alto de gamificación. La figura 1 recoge el 
flujo de trabajo en Orange.

Figura 1. Algoritmos de aprendizaje automático.
Fuente: Elaboración propia, 2025.
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Para el análisis descriptivo y la implementación de modelos de aprendizaje 
automático, se emplearon herramientas de programación específicas para faci-
litar tanto la exploración de datos como la ejecución de algoritmos supervisados 
(Ugando-Peñate et al., 2024). 

En el proceso de validación, se incorporaron los widgets test and score, matriz de 
confusión y estadísticas de las características para evaluar el rendimiento predic-
tivo del modelo en términos de proporciones e identificar la clase con la mayor 
precisión en la predicción (Gardey et al., 2022; Dimah et al., 2024). Además, se 
utilizó la estadística inferencial a través de la medida Kaiser-Meyer-Olkin de 
adecuación de muestreo, y las de fiabilidad de Cronbach y McDonald.

4. Resultados

En este apartado inicialmente se realiza el análisis factorial y posteriormen-
te se emplean los algoritmos de aprendizaje automático para predecir el nivel 
de uso de la gamificación en el alumnado. Se midió la adecuación de los datos 
a través de la prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), la prueba de esfericidad de 
Bartlett y la aproximación Chi-Cuadrado. El resultado de KMO es 0,811, lo que 
confirma la adecuación del muestreo. Además, la prueba de esfericidad de Bart-
lett fue estadísticamente significativa (χ² = 2893,002; p < 0,000), hallazgos que 
revelan que los ítems y dimensiones del cuestionario son adecuados.

Adicionalmente, se calculó la fiabilidad Alfa de Cronbach (α) del cuestionario 
de gamificación aplicado en el alumnado en la educación media. El instrumen-
to reportó una fiabilidad excelente de manera general (α=0,931) y para cada 
dimensión. Los coeficientes de fiabilidad encontrados determinan la idoneidad 
de este instrumento de gamificación. La tabla 1 visualiza las estadísticas de los 
algoritmos de aprendizaje empleados.

Modelo Alto Bajo
AUC CA F1 Prec Recall MCC  AUC CA F1 Prec Recall MCC

Logistic 
Regression 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000
Tree 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000
Gradient 
Boosting 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000
Random 
Forest 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000
kNN 0.997 0.983 0.991 0.982 1.000 0.858 0.997 0.983 0.857 1.000 0.750 0.858
SVM 1.000 0.983 0.991 0.982 1.001 0.859 1.000 0.983 0.857 1.001 0.750 0.858

SGD 0.875 0.983 0.991 0.982 1.002 0.860  
0.875 0.983 0.857 1.002 0.750 0.858

Neural 
Networks 1.000 0.983 0.991 0.982 1.003 0.861 1.000 0.983 0.857 1.003 0.750 0.858
Naive Bayes 0.965 0.917 0.953 1.000 0.911 0.636 0.965 0.917 0.615 0.444 1.000 0.636
AdaBoost 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000 1.000

Tabla 1. Coeficientes de ajuste para los niveles de gamificación.
Fuente: Elaboración propia, 2025
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En cuanto a los coeficientes de ajuste para los algoritmos de aprendizaje au-
tomáticos a través del parámetro bajo la curva (AUC) y precisión de clasificación 
(CA), promedio ponderado (F1) y la precisión identificaron que los algoritmos 
que mayormente predicen el uso de la gamificación en los diferentes niveles (bajo 
y alto) son: Logistic Regression, Tree, Gradient Boosting, Random Forest, Neural 
Networks y AdaBoost, con valoraciones cercana a la unidad «1.000», encon-
trándose que estos algoritmos tienen la mejor tasa de precisión, clasificación y 
recuperación. En la figura 2 se visualizan los factores de gamificación más repre-
sentativos en las diferentes técnicas.

Figura 2. Importancia de los factores en la gamificación.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Los algoritmos de Adaboost, Random Forest y Gradient Boosting caracteri-
zaron al factor compresión y conocimiento como la competencia más relevan-
te que adquieren los estudiantes cuando utilizan la técnica de gamificación en 
el aprendizaje. No obstante, los algoritmos Logistic Regression, Tree y Neural 
Networks consideraron al pensamiento crítico como la competencia más repre-
sentativa que adquiere el alumnado al momento de utilizar la técnica de gami-
ficación. La figura 3 representa la sensibilidad y especificidad en los niveles de 
gamificación.



MACHINE LEARNING PARA PREDECIR LA INNOVACIÓN	 389

Figura 3. Análisis de sensibilidad y especificidad en los niveles de gamificación.
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Los algoritmos que mejor clasifican el rendimiento de la gamificación son; 
Logistic Regression, Tree, Gradient Boosting, Random Forest, Neural Networks 
y Adaboost, debido a que la curva COR se extiende hasta la valoración máxima 
o cercana a la unidad «1». La figura 4 refleja el impacto de las variables en el 
nivel de gamificación.

Figura 4. Explicación de la predicción para los niveles de gamificación.
Fuente: Elaboración propia, 2025.
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Para el grupo alto, se revela que la dimensión pensamiento crítico, compren-
sión del conocimiento e interactividad y motivación reciben valoraciones pro-
porcionales o probabilístico desde 0,94 hasta 1 contribuyendo significativamente 
en el uso alto de la gamificación, además este comportamiento no es simultaneo 
en el grupo bajo de la gamificación. Finalmente, las variables sociodemográficas 
como sexo y edad no afectan en la predicción en el nivel de uso bajo y alto de la 
gamificación.

5. Conclusiones

Los resultados de la investigación ponen en evidencia los algoritmos de 
aprendizaje automático con la mejor precisión destacando en este orden Lo-
gistic Regression, Random Forest, Gradient Boosting, Tree y Support Vector 
Machines. Estos algoritmos destacan en los niveles de mayor importancia en la 
gamificación, identificando la dimensión de pensamiento crítico, seguido de la 
comprensión y del conocimiento.

Aunque los algoritmos de aprendizaje automáticos sustentan a la técnica de 
gamificación en el proceso de enseñanza aprendizaje en estudiantes de bachi-
llerato, para nuestro estudio se identifican algunas limitaciones como la falta de 
personalización del uso de la gamificación, no adaptándose a un grupo mino-
ritario y a las necesidades individuales de cada estudiante. La dependencia tec-
nológica contribuye a excluir al alumnado con baja alfabetización digital y con 
restricciones en el acceso a dispositivos móviles. Además, el déficit en la infraes-
tructura tecnológica, la tecnología y la capacitación para la implementación de 
los procesos educativos afecta a la implementación.

En futuras líneas de investigación se pretende explorar el uso de la gamifica-
ción y su integración con la modalidad de estudio presencial, virtual e híbrida, 
concatenado con las estrategias de adaptación a grupos de estudiantes con nece-
sidades educativas especiales. Por otra parte, se investigará la aplicación de la ga-
mificación para mejorar los procesos de capacitación a docentes, la adquisición 
de nuevas habilidades y la generación de nuevos contenidos en los programas de 
estudios.
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1. Introducción 

La integración de la Inteligencia Artificial (IA) en el ámbito educativo está 
transformando de forma importante las prácticas docentes y los procesos de 
aprendizaje, también en la enseñanza del español como lengua extranjera (ELE). 
Lejos de tratarse de una incorporación meramente técnica, la IA, especialmente 
en su vertiente generativa, está incidiendo en la planificación didáctica, la crea-
ción de materiales personalizados y el acompañamiento de tareas lingüísticas 
como prevén los marcos UNESCO (UNESCO, 2021; UNESCO, 2024b). Esta 
transformación, sin embargo, no se produce ni de manera homogénea ni au-
tomática: su implementación efectiva exige un marco de referencia sólido, una 
formación continua y una apropiación crítica por parte del profesorado de ELE 
(Redecker, 2017; Flores-Vivar y García-Peñalvo, 2023). 

En este sentido, distintos marcos internacionales han delineado las compe-
tencias que los docentes deben desarrollar para integrar la IA de forma ética y 
pedagógicamente relevante. El AI Competency Framework for Teachers (UNESCO, 
2024b) identifica quince competencias distribuidas en cinco dimensiones —men-
talidad centrada en el ser humano, ética de la IA, fundamentos, pedagogía y 
desarrollo profesional—, articuladas en tres niveles progresivos: adquirir, profun-
dizar y crear. Dichas competencias insisten en que el profesorado debe compren-
der tanto el funcionamiento técnico de los sistemas de IA como sus implicaciones 
sociales, sesgos potenciales y aplicaciones educativas, especialmente en contextos 
lingüísticos diversos y multilingües como ocurre con frecuencia en la enseñanza 
de ELE (Chima et al., 2024).

En el ámbito de la enseñanza de ELE, la IA generativa abre nuevas posi-
bilidades para personalizar el aprendizaje, diversificar materiales y fomentar la 
autonomía del alumnado (Galaczi y Luckin, 2023). En el caso concreto de ELE, 
la integración de la IA debe alinearse con los principios del enfoque comunica-
tivo, que sitúa la competencia comunicativa como objeto central del aprendi-
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zaje (Hymes, 1972, citado en Cazden, 2011). Herramientas como los chatbots 
conversacionales permiten crear entornos de práctica comunicativa con retroali-
mentación inmediata y contextualizada, lo que resulta especialmente valioso en 
enfoques como el enfoque orientado a la acción (Belda-Medina y Calvo-Ferrer, 
2022; Klímová y Seraj, 2023). No obstante, su aplicación pedagógica efectiva 
exige formación específica, tanto técnica como didáctica, que capacite al profe-
sorado para tomar decisiones fundamentadas sobre la integración de estas tecno-
logías en el aula (Kohnke et al., 2023; Sanz Manzanedo, 2025).

Pese a estas posibilidades, la presencia de la IA en las aulas de ELE no 
responde únicamente a una lógica de innovación tecnológica. Está mediada 
por factores estructurales, culturales y formativos. Como ha evidenciado esta 
investigación aplicada, desarrollada con docentes de la enseñanza reglada pre 
universitaria en la región de Toscana, existen marcadas diferencias en el cono-
cimiento, el uso y la percepción de estas tecnologías, así como barreras signifi-
cativas vinculadas a la falta de formación, la inseguridad técnica o la ausencia 
de acompañamiento institucional, de hecho hay un entusiasmo respecto a la 
IA que se mezcla con sensaciones de miedo e incertidumbre sobre el futuro 
educativo.

Este trabajo parte de un diagnóstico empírico basado en la administración 
de un cuestionario a docentes que trabajan en entornos escolares multilingües. 
El instrumento permitió recoger datos sobre su perfil tecnológico, familiaridad 
con herramientas de IA, frecuencia y modalidad de uso, así como las principales 
barreras, actitudes y necesidades formativas percibidas. Los resultados obtenidos 
han permitido definir distintos perfiles docentes y diseñar, a partir de ellos, una 
propuesta formativa escalonada, ajustada a los niveles de competencia y al con-
texto profesional del profesorado de lenguas.

La propuesta se articula en torno a itinerarios diferenciados de forma-
ción que integran contenidos técnicos y pedagógicos, actividades basadas en 
el uso real de herramientas de IA generativa, y criterios éticos explícitos en 
línea con el Consenso de Beijing (UNESCO, 2019) y la reciente Ley de IA de 
la Unión Europea (Reglamento UE 2024/1689). Esta propuesta, dirigida es-
pecíficamente al profesorado de ELE, combina principios del enfoque orien-
tado a la acción (Consejo de Europa, 2001, 2021) con recursos generativos 
aplicables a tareas lingüísticas y comunicativas, y pretende responder tanto a 
las demandas prácticas del aula como a las exigencias formativas identifica-
das en el estudio.

En definitiva, este trabajo tiene como objetivo contribuir a la formación del 
profesorado de ELE en el uso pedagógico y crítico de la inteligencia artificial, 
ofreciendo orientaciones claras, basadas en datos, que permitan una integración 
significativa de estas herramientas en la enseñanza de lenguas. Frente a aproxi-
maciones tecnocentristas o meramente instrumentales, se apuesta aquí por un 
enfoque pedagógico, contextualizado y ético, centrado en las necesidades reales 
del aula y en el desarrollo profesional del docente, es decir la pedagogía.



DISEÑAR FORMACIÓN DOCENTE SOBRE INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN ELE                      397

2. Objetivos

Como ya hemos apuntado, este trabajo tiene como objetivo principal diseñar 
una propuesta formativa específica para el profesorado de español como lengua 
extranjera (ELE), orientada a la integración crítica y pedagógica de herramientas 
de Inteligencia Artificial (IA), especialmente IA generativa y chatbots, en contex-
tos educativos reales.

2.1 Objetivo general

Diseñar y fundamentar una propuesta formativa dirigida a docentes de 
ELE que facilite la incorporación de herramientas de IA de manera pedagógi-
ca, ética y contextualizada, teniendo en cuenta tanto los marcos internacionales 
de competencias como los enfoques metodológicos propios de la enseñanza de 
lenguas.

2.2 Objetivos específicos

 Analizar los marcos de referencia internacionales sobre competencias do-
centes en IA, con especial atención al Marco de Competencias para Do-
centes de la UNESCO (2024b) y a los principios éticos establecidos en la 
legislación europea (Reglamento UE 2024/1689).

 Vincular estos marcos con los enfoques didácticos actuales en ELE, en 
particular el enfoque nociofuncional, el enfoque orientado a la acción 
(MCER) y el aprendizaje por tareas.

 Identificar oportunidades didácticas específicas que ofrecen los chatbots y 
la IA generativa para la práctica comunicativa y la enseñanza de funciones 
lingüísticas.

 Proponer un itinerario de formación docente escalonado, adaptado a dis-
tintos niveles de familiaridad tecnológica y experiencia pedagógica, cen-
trado en el uso significativo de herramientas de IA en el aula de ELE.

 Ofrecer ejemplos prácticos y pautas metodológicas que permitan una im-
plementación progresiva y reflexiva de la IA en contextos reales de ense-
ñanza de español.

3. Justificación teórica: IA y formación docente en ELE

La aparición de la Inteligencia Artificial generativa (GenAI) y su rápida in-
corporación en la vida cotidiana de los estudiantes plantea a los docentes de 
ELE nuevos desafíos metodológicos. Lejos de tratarse de un recurso más, es-
tas herramientas permiten generar tareas comunicativas, simular interacciones, 
personalizar materiales y proporcionar retroalimentación inmediata (Galaczi y 



398	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

Luckin, 2023), alineándose con los principios del enfoque orientado a la acción 
que fundamenta la enseñanza del español como lengua extranjera.

El uso de chatbots, en particular, ofrece un entorno interactivo para practi-
car funciones lingüísticas en situaciones realistas, lo que los convierte en aliados 
naturales del enfoque por tareas (Sysoyev y Filatov, 2023). Su potencial didáctico 
es especialmente relevante en niveles intermedios (A2-B1) (Fryer y Carpenter, 
2006), donde la automatización de respuestas permite simular conversaciones 
útiles para la vida cotidiana del estudiante, facilitando el desarrollo de la com-
petencia comunicativa sin la presión de interactuar con interlocutores humanos.

No obstante, el aprovechamiento real de estas tecnologías en el aula de ELE 
no es posible sin una formación docente específica que permita al profesorado 
adquirir criterios técnicos, éticos y metodológicos para su uso. La literatura revi-
sada (UNESCO, 2024b; Miao y Holmes, 2024; Morduchowicz, 2023) coincide 
en señalar que la mera disponibilidad de herramientas no garantiza su integra-
ción educativa. Por el contrario, una formación bien diseñada, basada en la pro-
gresión de competencias, el análisis de casos y el acompañamiento pedagógico, 
puede generar un cambio significativo en las prácticas docentes.

Esta propuesta se sitúa, por tanto, en la confluencia de dos necesidades: por 
un lado, responder a las demandas del profesorado de ELE que busca recursos 
innovadores para enriquecer su práctica; por otro, garantizar que dicha innova-
ción se realice en coherencia con principios éticos, enfoques didácticos consoli-
dados y el marco de derechos digitales y protección de datos vigente en la Unión 
Europea.

4. Metodología

La propuesta formativa presentada en este trabajo tiene su origen en un estu-
dio de carácter cuantitativo desarrollado como parte de una investigación aplica-
da en el ámbito de la tecnología educativa. El objetivo de dicha investigación fue 
analizar el perfil, las percepciones y las necesidades formativas del profesorado 
en relación con la integración de la IA en contextos escolares multilingües, con 
especial atención al área de enseñanza de lenguas extranjeras.

La recogida de datos se llevó a cabo mediante un cuestionario estructurado, 
administrado a docentes de distintos niveles educativos en la región de Toscana. 
El instrumento incluía ítems relacionados con el perfil digital del profesorado, 
el conocimiento y uso de herramientas de IA, la frecuencia y modalidad de uso 
en el aula, las barreras percibidas y las preferencias formativas. Las variables se 
organizaron en bloques temáticos que permitieron realizar un análisis detallado 
y posteriormente vincular los resultados con perfiles docentes diferenciados.

El análisis de los datos incluyó técnicas estadísticas descriptivas e inferencia-
les, así como un análisis de clúster jerárquico que permitió identificar agrupacio-
nes de docentes con características similares. Esta segmentación sirvió como base 
para el diseño de itinerarios formativos −en este trabajo presentamos solo uno− 
adaptados a distintos niveles de familiaridad tecnológica y estilos de enseñanza, 
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de forma que la propuesta pudiera ajustarse a la diversidad del colectivo docente.
El desarrollo del presente trabajo, así como la redacción de algunos de sus 

apartados, han contado con el apoyo puntual de herramientas de inteligencia ar-
tificial generativa (IAg), concretamente ChatGPT 4o, utilizadas exclusivamente 
para la revisión de textos y reformulación lingüística parcial. Estas herramientas 
han sido empleadas de forma controlada, bajo supervisión directa y exclusiva 
de la autora y sin delegar en ellas decisiones de carácter académico, pedagógico 
o metodológico. Su uso ha estado limitado al plano estrictamente técnico del 
lenguaje, sin afectar en ningún caso a la elaboración de contenidos, al diseño 
formativo ni al análisis crítico de la información.

En coherencia con los principios de transparencia y uso ético de la IA en 
contextos educativos (UNESCO, 2024b; Miao y Holmes, 2024), se ha mantenido 
en todo momento el control humano sobre el proceso de elaboración del trabajo. 
La autora ha sido responsable última de la validación de todos los contenidos, 
garantizando la originalidad, fiabilidad y pertinencia de los textos incluidos.

5. Resultados

El análisis de los datos recogidos mediante el cuestionario aplicado a 350 do-
centes de centros educativos toscanos ha permitido identificar patrones relevan-
tes sobre el conocimiento, uso y percepción de la IA en contextos escolares. Estos 
resultados constituyen la base empírica sobre la que se construye la propuesta 
formativa presentada en este trabajo. 

A través de un enfoque cuantitativo, se han explorado variables clave como 
el perfil tecnológico del profesorado, la frecuencia de uso de herramientas de IA 
en el aula, la formación previa recibida y la disposición hacia nuevas experiencias 
formativas. La combinación del análisis descriptivo, correlacional y de clústeres 
ha facilitado una comprensión matizada de la diversidad del profesorado, per-
mitiendo diseñar itinerarios diferenciados ajustados a sus características y nece-
sidades.

5.1 Diseño del cuestionario y muestra participante

 El punto de partida para este trabajo fue el diseño y aplicación de un cues-
tionario estructurado dirigido a profesorado de distintos niveles educativos de la 
región de Toscana. El cuestionario fue elaborado ad hoc y validado mediante 
juicio de expertos. Su estructura se organizó en bloques temáticos centrados en 
los siguientes aspectos:

 Perfil profesional y tecnológico del profesorado.
 Nivel de conocimiento y uso de herramientas de IA.
 Frecuencia y modalidad de uso de IA en el aula.
 Actitudes, barreras percibidas y riesgos identificados.
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 Necesidades formativas y preferencias sobre modalidad, duración y conte-
nidos de formación.

La muestra estuvo compuesta por 350 docentes de enseñanza secundaria y 
de ciclos formativos, que imparten tanto materias lingüísticas como generales. El 
cuestionario fue difundido a través de canales institucionales regionales y respon-
dido de forma anónima. La recogida de datos se realizó entre enero y marzo de 
2025. La muestra es significativa por volumen y variedad, e incluye docentes con 
distintos niveles de experiencia y perfiles tecnológicos.

5.2 Análisis de clústeres jerárquicos: segmentación del profesorado  

Con el fin de diseñar una propuesta formativa ajustada a las necesidades rea-
les del profesorado, se aplicó un análisis de clústeres jerárquico para identificar 
perfiles docentes homogéneos en función de su relación con la IA. Este tipo de 
análisis permite clasificar a los sujetos en grupos basados en la similitud de sus 
respuestas, sin categorías predefinidas.

Se utilizó el método de Ward con distancia euclídea cuadrada, y el resultado 
permitió establecer cuatro perfiles diferenciados de docentes. Para realizar tal 
operación se utilizó el programa de análisis estadístico JASP.

De dicha prueba podemos evidenciar cuatro grupos o clústeres:

 Clúster 1. Docentes motivados, con bajo uso y sin formación. Presentan 
bajo nivel de uso de IA y escasa formación previa, pero muestran alta 
disposición a formarse e interés por aplicar estas herramientas en su 
aula.

 Clúster 2. Docentes experimentados y críticos. Son usuarios habituales de 
tecnologías de IA, con experiencia formativa previa y actitud crítica. Son 
conscientes de las implicaciones pedagógicas y éticas de estas herramien-
tas.

 Clúster 3. Usuarios funcionales. Se trata de docentes con uso moderado 
de IA, que han experimentado con algunas herramientas, aunque sin una 
sistematización clara. Manifiestan interés en recibir formación específica 
adaptada a su realidad de aula.

 Clúster 4. Profesores con bajo uso y baja motivación. Docentes con bajo 
nivel de conocimiento, escaso uso de herramientas digitales en general y 
baja disposición a participar en formaciones relacionadas con IA educa-
tiva.
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Clúster Uso de IA en 
el aula (media)

Formación 
previa (media)

Disposición a 
formarse (media)

Clúster 1. Motivados sin 
formación 1,26 1,05 4,81

Clúster 2. Experimentados 
y críticos 4,53 4,28 3,88

Clúster 3. Usuarios funcio-
nales 3,13 2,73 4,17

Clúster 4. Bajo uso y baja 
motivación 1,0 1,06 2,24

Tabla 1. Comparativa entre medias por clúster en uso de IA, formación previa y 
disposición a formarse (medias en escala Likert 1-5). 

Fuente: Elaboración propia, 2025

Como se observa en la Tabla 1 y en el Gráfico 1, los cuatro clústeres iden-
tificados presentan perfiles claramente diferenciados. El Clúster 1, aunque con 
escasa experiencia previa, muestra una disposición a formarse muy elevada (M = 
4,81), mientras que el Clúster 4 presenta tanto bajo uso de IA como baja motiva-
ción (M = 2,24). En cambio, el Clúster 2 agrupa a los docentes más experimen-
tados y activos en el uso de IA, con medias superiores a 4 tanto en uso como en 
formación previa, y una disposición también alta (M = 3,88). El Clúster 3 se sitúa 
en un punto intermedio, lo que sugiere la necesidad de itinerarios formativos 
específicos para consolidar su práctica y profundizar en aplicaciones didácticas 
concretas.

Gráfico 1. Comparativa entre clústeres. 
Fuente: Elaboración propia, 2025
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Esta clasificación es clave para proponer itinerarios diferenciados de forma-
ción docente que no partan de un modelo uniforme, sino que respondan a nece-
sidades, motivaciones y niveles de partida diversos.

5.3 Correlaciones significativas 

Junto al análisis de clústeres, se identificaron también algunas correlaciones 
relevantes que refuerzan la necesidad de formación diferenciada, es decir se uti-
lizó el coeficiente de Pearson (r) para examinar las correlaciones entre variables 
clave del cuestionario. Por ejemplo:

Existe una correlación positiva entre la familiaridad con las TIC y la dispo-
sición a usar IA en el aula (r = .48, p < .01), lo que sugiere que la alfabetización 
digital general favorece la adopción de nuevas herramientas.

También se halló una correlación entre el nivel de formación previa en IA y 
el grado de uso en el aula (r = .54, p < .01), lo cual respalda la hipótesis de que la 
formación tiene un impacto directo en la práctica pedagógica.

Finalmente, la percepción de riesgos éticos se correlaciona negativamente 
con la autoeficacia percibida: quienes se sienten menos preparados tienden a 
sobredimensionar los riesgos, lo que puede convertirse en una barrera de entrada 
si no se acompaña con formación (r = –.37, p < .01).

Estas correlaciones no solo complementan el análisis por clústeres, sino que 
refuerzan el argumento central de este trabajo: la necesidad de itinerarios for-
mativos escalonados, contextualizados y orientados al desarrollo profesional pro-
gresivo, especialmente en áreas como ELE donde el componente pedagógico y 
comunicativo es esencial.

5.4 Estructura del itinerario formativo para profesores de ele 

El itinerario se articula en tres sesiones de dos horas cada una y está diseñado 
para implementarse en un formato presencial o blended. Cada sesión combina mo-
mentos de exploración guiada, demostración práctica, trabajo autónomo en pa-
rejas o pequeños grupos y puesta en común reflexiva. Está dirigido a docentes de 
ELE motivados, pero con poco uso y sin casi formación previa. Las razones son:

 Se parte de cero, explicando desde las bases qué es la IA y cómo puede 
aplicarse en la enseñanza de ELE.

 Se propone una estructura gradual: conocimiento → exploración → apli-
cación guiada.

 Se introducen herramientas sencillas (como chatbots y generadores de tex-
to) con propuestas didácticas guiadas, ideales para quienes aún no se sien-
ten capaces de diseñar con autonomía.

 Se refuerza la confianza pedagógica, que es clave para este grupo, al mos-
trar ejemplos concretos y aplicables en su aula.
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Sesión 1. Introducción a la IA generativa en el aula de ELE.

 Duración: 2 horas.
 Objetivos: Comprender qué es la IA generativa y cómo funciona; identi-

ficar ventajas, riesgos y usos potenciales en el aula de ELE; experimentar 
con herramientas accesibles (como ChatGPT y Canva) para generar ma-
teriales didácticos.

 Contenidos: Qué es la IA generativa: definiciones claras y ejemplos; apli-
caciones en ELE: generación de textos, imágenes, ejercicios y situaciones 
comunicativas; riesgos percibidos: sesgos, sobredependencia, ética y pri-
vacidad.

 Actividades: Tormenta de ideas inicial: ¿qué entendemos por IA?; demos-
tración en directo con ChatGPT: generación de diálogos, corrección de 
errores, adaptación de textos; mini-tarea en grupo: crear una ficha de ac-
tividad con una imagen generada por IA + texto adaptado, usar Canva; 
producto final de sesión: una actividad básica creada con IA y discutida 
en grupo.

Sesión 2. Diseño de actividades léxicas y gramaticales con IA.

 Duración: 2 horas.
 Objetivos: Aplicar herramientas de IA para generar tareas lingüísticas 

adaptadas a distintos niveles; identificar buenas prácticas para seleccionar, 
adaptar y validar los contenidos generados.

 Contenidos: Tipos de prompts para generar ejercicios léxicos y gramaticales; 
evaluación de calidad, adecuación y errores típicos en el output de la IA; 
cómo adaptar un input generado: simplificación, reelaboración, enrique-
cimiento. Introducción a NotebookLM y Brisk.

 Actividades: Taller práctico: diseño de una secuencia corta para nivel A2 o 
B1 (por parejas); evaluación cruzada entre grupos (rúbrica sencilla); discu-
sión: ¿qué ventajas aporta la IA en esta fase del diseño didáctico?; produc-
to final de sesión: una actividad completa (texto, ejercicio, instrucciones, 
quiz de evaluación), lista para ser usada en clase.

Sesión 3. Introducción al uso de chatbots en la clase de ELE

 Duración: 2 horas.
 Objetivos: Comprender el potencial de los chatbots como herramienta de 

interacción comunicativa; diseñar tareas orales o escritas que integren la 
IA en la práctica real del aula.

 Contenidos: Tipos de chatbots útiles para ELE: generalistas (ChatGPT), 
especializados (Mizou, Poe, LeChat); actividades tipo: entrevista simulada, 
role-play, feedback escrito; cómo guiar al alumno en el uso responsable y 
reflexivo de estas herramientas.

 Actividades: Demostración: conversación dirigida con chatbot (nivel B1); 
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diseño de una mini-tarea de interacción guiada; reflexión individual: 
¿cómo integrar esta tarea en mi programación real?; producto final de 
sesión: una tarea de interacción oral o escrita con chatbot, pensada para el 
grupo-clase del docente.

La evaluación final del itinerario se basa en la entrega de un portafolio indi-
vidual que incluya:

 Al menos una actividad diseñada con IA.
 Una reflexión breve sobre su aplicabilidad didáctica.
 Opcionalmente, evidencias de experimentación en el aula (si se imparte 

como curso largo).

6. Conclusiones

El análisis realizado pone de manifiesto la heterogeneidad existente en el 
profesorado en relación con la Inteligencia Artificial aplicada a la enseñanza, es-
pecialmente en contextos multilingües como el de ELE. A través de la segmenta-
ción por clústeres, se ha evidenciado que no todos los docentes parten del mismo 
nivel de experiencia ni muestran la misma disposición ante la formación, lo que 
justifica la necesidad de propuestas formativas diferenciadas.

La propuesta presentada en este trabajo responde a uno de los perfiles más 
representados en la muestra: docentes con baja formación y escaso uso de IA, 
pero con una alta motivación por aprender. Para este perfil, se ha diseñado un 
itinerario inicial que combina rigor pedagógico y accesibilidad tecnológica, con 
un enfoque orientado a la práctica, al análisis crítico y a la transferencia directa 
al aula.

Los resultados del estudio, junto con la experiencia de diseño del itinerario, 
confirman que la clave para una integración efectiva de la IA en el ámbito edu-
cativo no reside en la sofisticación técnica, sino en la adecuación pedagógica, la 
formación continua y el acompañamiento docente. Esto resulta especialmente 
relevante en la enseñanza de lenguas extranjeras, donde la dimensión comuni-
cativa y cultural exige una aplicación crítica, ética y reflexiva de las tecnologías 
emergentes. 
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1. Introducción

La irrupción de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), 
las Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento (TAC), y las Tecnologías del 
Empoderamiento y la Participación (TEP), junto con la Inteligencia Artificial 
(IA), ha transformado la enseñanza de lenguas, redefiniendo los roles de docentes 
y estudiantes (Salinas, 1998, 2004). Plataformas como Moodle, herramientas de 
gamificación (e.g., Kahoot, EdPuzzle), y sistemas de IA como Grok (xAI) facili-
tan la creación de contenidos personalizados, promoviendo metodologías activas 
como el aula invertida (Richards y Rodgers, 2014). Grok, en particular, apoya a 
docentes en el diseño de actividades contextualizadas, potenciando la autonomía 
estudiantil. Sin embargo, esta revolución tecnológica suscita temores sobre dis-
tracciones, brechas digitales, y la posible deshumanización del aprendizaje (Se-
lwyn, 2019). Este estudio analiza las percepciones, preferencias, y resistencias de 
docentes y estudiantes universitarios hacia estas tecnologías en aulas de lenguas, 
explorando su impacto en la competencia comunicativa y la ética educativa en 
contextos multiculturales como las Islas Canarias.

2. Objetivos

Este estudio analiza la integración de TIC, TAC, TEP e IA en la enseñan-
za de lenguas, examinando percepciones, preferencias y resistencias de docentes 
y estudiantes universitarios. Se busca identificar motivos de adopción, temores 
(e.g., distracciones, autenticidad de textos) y su impacto en evaluación y aprendi-
zaje personalizado.
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3. Metodología

3.1 Enfoque y diseño de la investigación

El presente estudio se inscribe en un enfoque cualitativo de carácter explo-
ratorio-descriptivo, cuyo propósito central radica en desentrañar las percepcio-
nes, valoraciones y tensiones que tanto docentes como estudiantes expresan en 
relación con la integración de tecnologías digitales, incluidas las herramientas 
basadas en inteligencia artificial, dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje 
de lenguas maternas y extranjeras. Este enfoque se revela como idóneo para 
abordar fenómenos emergentes con un alto grado de complejidad, permitiendo 
un análisis profundo de los significados atribuidos y de las especificidades contex-
tuales que enmarcan dichas experiencias (Denzin y Lincoln, 2018).

El diseño metodológico se sustenta en una lógica inductiva, que prioriza 
la interpretación minuciosa de los discursos de los participantes y la identifi-
cación de patrones temáticos recurrentes, en detrimento de pretensiones de 
generalización estadística. Esta elección responde a la imperiosa necesidad de 
capturar las vivencias subjetivas y los marcos de sentido que subyacen a la 
apropiación, o en su caso a la resistencia, frente a las TIC, las TAC y la IA en 
las prácticas pedagógicas y formativas de docentes y estudiantes, desvelando 
así las dinámicas que configuran su interacción con estas herramientas en el 
ámbito educativo.

Sin embargo, debido a circunstancias sobrevenidas, la encuesta no es la mis-
ma para los dos grupos de personas sondeados: 

3.2 Participantes

La selección de la muestra se llevó a cabo mediante un diseño intencional y 
no probabilístico, integrando a 73 estudiantes universitarios distribuidos entre los 
grados de Maestro/a en Educación Infantil y Primaria, Pedagogía, y Ciencias de 
la Actividad Física y el Deporte. Sus edades comprendieron un rango de 20 a 49 
años y se encuentran vinculados a programas de formación en lenguas, abarcan-
do tanto lenguas maternas como extranjeras (inglés, francés, español y español 
como lengua extranjera). A la muestra se unen 33 docentes procedentes de ins-
tituciones educativas tanto públicas como privadas, dedicados a la impartición 
de docencia en lenguas (español, inglés, italiano, chino mandarín y otras). Todos 
ellos (estudiantes y docentes) con niveles de familiaridad de las herramientas tec-
nológicas notablemente diversos. 

La heterogeneidad de los perfiles fue considerada un criterio fundamental en 
la composición de la muestra, con el propósito de asegurar una amplia diversidad 
de perspectivas. Este enfoque se centró particularmente en variables como el 
grado de integración tecnológica en sus prácticas, la trayectoria profesional de los 
docentes, y el nivel formativo de los participantes, que incluyó estudios de grado, 
máster y formación continua.
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3.3 Muestra

Para la recopilación de datos, se emplearon dos instrumentos fundamentales, 
diseñados con el fin de captar de manera exhaustiva las percepciones y experien-
cias de los participantes:

Cuestionario abierto autoadministrado: Este instrumento, concebido para 
recabar opiniones más extensas y diversificadas de los estudiantes, se centró en 
sus experiencias, expectativas y actitudes respecto a los recursos digitales aplica-
dos al aprendizaje de lenguas. El cuestionario fue distribuido de manera digital 
a través de formularios en línea, facilitando su accesibilidad y la recopilación 
eficiente de las respuestas.

3.4 Procedimiento de análisis

Los datos recopilados fueron sometidos a un riguroso proceso de análisis te-
mático, siguiendo el marco propuesto por Braun y Clarke (2006), con el propó-
sito de identificar, organizar y caracterizar patrones de significado recurrentes 
dentro del corpus. Para ello, se adoptó un enfoque categorial mixto que articu-
ló categorías predefinidas a priori (tales como motivaciones, resistencias, usos 
pedagógicos e impacto en los procesos evaluativos) con categorías emergentes, 
surgidas de manera inductiva a partir de los propios datos, enriqueciendo así la 
comprensión de los fenómenos estudiados.

El proceso analítico se llevó a cabo manualmente, estableciendo intercone-
xiones entre las categorías identificadas e interpretando sistemáticamente la in-
formación aportada.

Además, se implementaron estrategias de triangulación metodológica, abar-
cando tanto las técnicas de recolección como las perspectivas de los informantes, 
junto con procesos de validación por pares y devolución de resultados a los parti-
cipantes. Estas medidas se alinearon con los criterios de calidad establecidos para 
la investigación cualitativa (Guba & Lincoln, 1985), fortaleciendo la credibilidad, 
confiabilidad y autenticidad de los hallazgos obtenidos.

4. Resultados

4.1 Alumnado universitario (futuros docentes)

Comenzando por los hábitos digitales de la población sondeada, parece ser 
que la práctica diaria con TIC, entendida como el uso consciente y formativo de 
los dispositivos y recursos digitales en el aprendizaje comunicativo-lingüístico, se 
produce en un 42% de los casos, y un porcentaje muy similar (del 41%) practica 
2 o 3 veces por semana. Sin embargo, solo un 16% afirma que nunca practica la 
formación lingüística con las tecnologías.
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Para estas prácticas, los dispositivos más utilizados parecen ser el smartphone 
(88%), seguido del ordenador personal (73%) y de la tablet (45%). El resto de la 
muestra emplea otros dispositivos como la televisión o la pizarra digital en unos 
porcentajes menos significativos (4% en cada caso) y solo un 1% afirma no usar 
ningún tipo de dispositivo.

Un 37% de la muestra maneja habitualmente dos dispositivos (mayoritaria-
mente, smartphone y ordenador), mientras que un 32% llega a utilizar tres dispo-
sitivos de forma frecuente (smartphone, ordenador y tablet). Un 26% solamente 
utiliza un solo dispositivo (smartphone u ordenador) y un 4% llega a utilizar de 
forma asia hasta 4 dispositivos en su vida diaria con fines de aprendizaje.

Existen preferencias en la utilización de unos y otros dispositivos: La tablet 
se erige en dispositivo eminentemente femenino, con una utilización del 43% en 
este género frente al 27% de los hombres (quizá por su menor tamaño para el 
bolso y, en general para la portabilidad; porque es táctil y, por ende, más intuitiva; 
se puede personalizar más y su teclado virtual permite un uso más fácil con uñas 
más largas). Sin embargo, el ordenador parece ser un dispositivo preferido por el 
80% de los hombres, frente al 71% de las mujeres. El uso del smartphone como 
recurso de aprendizaje se da en ambos sexos con porcentajes muy similares: 80% 
en varones y 83% en mujeres.

Las mujeres parecen estar más comprometidas con el aprendizaje basado en 
la práctica con los dispositivos, ya que el 47% de las encuestadas realiza prácti-
cas diarias frente a un 20% de la población masculina. Resulta denotativo que 
el hecho de no practicar nunca se da eminentemente en los varones en el 31% 
de los casos. Sin embargo, se muestran más proclives a la adopción de las TIC 
como recurso educativo escolar, ya que un 20% de los varones así lo afirma, 
mientras que solamente el 10% de las mujeres se muestran partidarias. Incluso, 
las opiniones negativas (contrarias a la utilización de las TIC) se dan solamente 
en la población femenina, aunque el porcentaje no alcanza valores porcentuales 
excesivamente altos (3%).

La percepción que posee la población acerca de las dificultades y temores que 
plantea la utilización de las TIC con fines educativos se resume de la siguiente 
manera: en un 60% de los varones se percibe la utilización didáctica de las TIC 
como posible factor causante de distracciones en el aula, porcentaje que en las 
mujeres alcanza una cifra del 40%. A pesar de ser inferior, el valor es significativo, 
ya que para ambos colectivos resulta un elemento potencialmente distorsionante 
en el aula. El segundo de los temores que comparten el 78% de las mujeres y el 
80% de los hombres -casi por igual- ambos sexos de la población encuestada es la 
posible falta de formación en competencia digital del profesorado. Esto se percibe 
como una posible amenaza en el aula debido a las consecuencias imprevisibles 
e incontrolables que puede generar la carencia del profesorado en este aspecto. 

De hecho, de forma global, este último aspecto es un temor que comparte el 
78% de la muestra, independientemente de su sexo. La asunción de que las TIC 
en el aula podrían constituir un potencial generador de distracciones es una opi-
nión que comparte el 44% de la muestra global, mientras que la brecha digital y 
el acceso inequitativo a las tecnologías es un temor que manifiesta el 16% de la 
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muestra en general, aunque solo un 7% de los varones lo percibe así, mientras de 
las mujeres manifiesta este temor en un 19%

Los participantes que apoyan incondicionalmente las TIC en el aula des-
tacan su valor transformador. Estas herramientas enriquecen la enseñanza al 
ofrecer posibilidades innovadoras, promoviendo una educación dinámica e in-
teractiva, alineada con una sociedad digitalizada. Se enfatiza su rol en iniciar al 
alumnado en tecnologías esenciales para un futuro digital, optimizando recursos 
y facilitando un aprendizaje inmersivo de las lenguas (Salinas, 2004). En España, 
el sector de educación en línea alcanzó 1.297 millones de euros en 2024, con un 
crecimiento proyectado del 5,5% anual hasta 2028 (García Pérez, 2024).

Además, de acuerdo con los estudios realizados por la Comisión Europea, un 
66,2% de la población española cuenta con competencias digitales básicas, un 
porcentaje que se sitúa por encima de la media de la Unión Europea, establecida 
en el 55,6%, lo que refleja un avance significativo en la alfabetización digital del 
país en comparación con el contexto europeo.

A escala internacional, múltiples investigaciones corroboran el impacto 
transformador de la integración de tecnologías interactivas, tales como pizarras 
digitales y herramientas basadas en inteligencia artificial, en el ámbito educativo, 
evidenciando avances significativos en los resultados académicos. Por ejemplo, 
un estudio llevado a cabo en Alemania documentó mejoras de hasta un 15% en 
el rendimiento académico de los estudiantes, mientras que la implementación de 
sistemas fundamentados en TIC ha contribuido a incrementar la matrícula esco-
lar en un 22% en diversos contextos globales. Estos hallazgos ponen de manifies-
to que, cuando las TIC se incorporan de manera reflexiva y estructurada, no solo 
optimizan la gestión y el acceso a la información, sino que también impulsan la 
innovación pedagógica y preparan al alumnado para desenvolverse con eficacia 
en una sociedad plenamente digitalizada.

Dentro del grupo de participantes que abogan por un uso moderado de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en el aula, se identifican 
33,3% de hombres, de los que consideran que estas herramientas predominarán 
en las aulas del futuro, mientras que 20% de ellos estiman que las TIC contri-
buirán a un progreso positivo en la educación a largo plazo y uno no contesta.

En cuanto a las mujeres, 65% se posicionan a favor de un uso moderado de 
las TIC, sustentando su postura en diversas razones:

Un total de 32,5% mujeres (20,6% del Grado en Maestro de Educación Pri-
maria —GMEP—, 4 del Grado en Maestro de Educación Infantil —GMEI— y 
5,2% del Grado en Pedagogía —GP—) argumentan que su integración en el 
aula debe ser estrictamente controlada para evitar un posible caos educativo.

Un 19% de mujeres (8,6% GMEP, 3,4% GMEI y 6,9% GP) prevén que el 
uso de las TIC será mayoritario en las aulas del futuro.

Un 6,9% de mujeres (3,4% GMEP, 1,7% GMEI y 1,7% GP) consideran que 
las TIC definirán un progreso plenamente positivo en el ámbito educativo.

Finalmente, un 3,4% de mujeres sostienen que la evolución de las TIC con 
fines didácticos ha alcanzado un límite, sugiriendo una visión más escéptica so-
bre su desarrollo futuro.
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Respecto a los hábitos de uso entre el 64,4% de participantes que optan por 
un «sí, con moderación», se observa que un 23,3% de ellos (13,3% hombres y 
25,9% mujeres) las utilizan a diario; un 31,5% (20% hombres y 34,5% mujeres) 
lo hacen entre 2 y 3 veces por semana; mientras que un 9,6% (26,7% hombres y 
5,2% mujeres) declaran no practicar nunca con estas herramientas, lo que refleja 
una diversidad notable en su grado de familiaridad y exposición a las TIC.

Las perspectivas recopiladas ponen de manifiesto una percepción amplia-
mente compartida acerca de las Tecnologías de la Información y la Comuni-
cación (TIC) como un recurso de gran valor en el ámbito educativo, siempre 
que su integración se realice de manera responsable, equilibrada y orientada 
por un propósito pedagógico bien definido. Se reconoce su relevancia como un 
instrumento complementario a las metodologías docentes tradicionales, con la 
capacidad de estimular la motivación del alumnado, propiciar un aprendizaje 
más dinámico y personalizado, y adaptarse a los intereses y a las realidades tec-
nológicas que forman parte de su cotidianidad. Sin embargo, también se subraya 
la importancia de prevenir una utilización excesiva que pudiera derivar en de-
pendencia o en el descuido de dimensiones formativas fundamentales, como el 
desarrollo de habilidades de escritura manual. En síntesis, estas posturas reflejan 
un balance entre la receptividad hacia las posibilidades que ofrecen las TIC y 
una reflexión crítica sobre sus limitaciones, destacando su potencial para enri-
quecer los procesos educativos cuando se incorporan con discernimiento y un 
sólido fundamento pedagógico

La opción de apoyar el uso de las Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación (TIC) en el aula, pero únicamente de manera puntual, es compartida 
por un 20,5% de participantes (20% hombres y 20,7% mujeres). En cuanto a 
sus hábitos de uso, un 5,5% de ellos (13,3% hombres y 3,4% mujeres) declaran 
no practicar nunca con estas herramientas; un 9,6% (todas mujeres, 12,1%) las 
utilizan a diario; y un 5,5% (6,7% hombres y 5,2% mujeres) lo hacen entre 2 y 3 
veces por semana. Este grupo coincide en la necesidad de controlar estrictamen-
te la integración de las TIC en el entorno educativo para prevenir un posible caos 
que pudiera comprometer los procesos de enseñanza-aprendizaje.

De manera particular, el 20% de hombres que no suelen practicar con TIC 
o lo hacen solo 2-3 veces por semana expresan opiniones diversas: un 13,3% de 
ellos advierten que, de no establecer un control adecuado, se generará un caos 
educativo, mientras que un 6,7% considera que las TIC contribuirán a un pro-
greso positivo en la educación.

Por su parte, del 20,7% de mujeres que optan por un uso puntual, un 12,1% 
anticipan un caos educativo si no se implementan mecanismos de control sobre 
las TIC; un 6,9% prevén que su uso será mayoritario en las aulas del futuro; y 
solo un 1,7% opina que estas tecnologías aportarán un progreso positivo al ám-
bito educativo.

Las opiniones recopiladas revelan una postura cautelosa y matizada respecto 
a la integración de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
en el ámbito educativo. Se admite su utilidad como recurso complementario, 
particularmente para actividades específicas o como instrumento de búsqueda 
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de información, siempre que se garantice la veracidad y fiabilidad de las fuen-
tes consultadas. Sin embargo, se pone en guardia contra los riesgos de un uso 
excesivo o carente de supervisión, que podría derivar en distracciones entre el 
alumnado o en una desviación de los objetivos pedagógicos fundamentales. Por 
consiguiente, se hace hincapié en la necesidad de emplear estas tecnologías con 
un enfoque vigilante y reflexivo, investigando de manera previa las estrategias 
más idóneas para su integración efectiva en el proceso educativo. A pesar de los 
beneficios potenciales que ofrecen, algunas voces defienden con firmeza el valor 
del enfoque tradicional de enseñanza, fundamentado en la interacción directa 
y personal, considerándolo una vía insustituible para alcanzar un aprendizaje 
verdaderamente significativo. Estas perspectivas convergen en la relevancia de 
encontrar un equilibrio armónico entre la innovación tecnológica y las prácticas 
pedagógicas tradicionales, consolidando así un modelo educativo que aproveche 
lo mejor de ambos paradigmas.

Dos mujeres, una estudiante del Grado en Pedagogía (GP) y la otra del Gra-
do en Maestro de Educación Infantil (GMEI), se posicionan de manera categó-
rica en contra del uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) en el aula. Sus razones, sin embargo, difieren: una de ellas argumenta que 
las TIC han alcanzado un límite en su desarrollo y utilidad con fines educativos, 
mientras que la otra sostiene, paradójicamente, que estas tecnologías predomi-
narán en las aulas del futuro, lo que parece motivar su rechazo ante una posible 
pérdida de enfoques pedagógicos tradicionales.

Ciertas percepciones reflejan una postura crítica hacia la integración de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en los contextos educa-
tivos, poniendo en tela de juicio su contribución real al proceso de aprendizaje. 
Se argumenta que, más allá del atractivo lúdico que pueden ofrecer, estas tec-
nologías no garantizan necesariamente una mejora sustancial en los procesos 
formativos. Se advierte, además, que la incorporación de recursos digitales sin 
un análisis pedagógico profundo y reflexivo corre el riesgo de derivar en una 
innovación meramente superficial, desprovista de sustancia, que compromete la 
esencia del aprendizaje significativo. Desde este punto de vista, se considera que 
la exposición excesiva a las TIC, tanto en el entorno del aula como fuera de este, 
podría resultar contraproducente, afectando negativamente la concentración y 
el desarrollo integral del alumnado. Por ello, se propone restringir su uso de 
manera deliberada y fomentar espacios de desconexión digital, con el objetivo 
de cultivar una relación más consciente, crítica y equilibrada con la tecnología.

Las percepciones recopiladas acerca de la integración de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC) en el aula revelan una amplia diversi-
dad de posturas, que abarcan desde una aceptación condicional hasta un escep-
ticismo crítico y reflexivo. Por un lado, ciertos docentes reconocen el potencial 
de estas herramientas como recursos complementarios o de apoyo expositivo, 
particularmente en el desarrollo de actividades específicas o como instrumentos 
de búsqueda de información, siempre que su empleo esté guiado por criterios 
rigurosos de fiabilidad y validación de las fuentes consultadas. Esta perspectiva 
denota una apertura cautelosa hacia el uso de las tecnologías, valorando su fun-
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ción de soporte, pero relegándolas a un papel secundario y no como el núcleo 
fundamental del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Por otro lado, surgen inquietudes significativas respecto al uso excesivo o des-
contextualizado de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
en el ámbito educativo. Se advierte que, aunque estas herramientas pueden 
contribuir positivamente al aprendizaje, también entrañan el riesgo de generar 
distracciones, particularmente cuando el alumnado desvía su utilización hacia 
intereses personales ajenos a los objetivos pedagógicos. De manera similar, se 
cuestiona la noción de innovación tecnológica desprovista de una reflexión peda-
gógica profunda, argumentando que la integración de recursos digitales sin una 
evaluación rigurosa de su impacto real en los procesos formativos puede derivar 
en una pérdida de profundidad y significado en la experiencia educativa. En esta 
misma línea, algunas opiniones abogan por la prevalencia de métodos tradicio-
nales que prioricen la interacción humana directa y fomenten un aprendizaje 
más pausado y sostenido, destacando incluso la importancia de establecer mo-
mentos de desconexión digital como estrategia para preservar la concentración y 
el equilibrio en el desarrollo integral del estudiante.

En conjunto, las opiniones recopiladas reflejan un consenso parcial sobre el 
valor potencial de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en 
el ámbito educativo, acompañado de una exigencia inequívoca de que su integra-
ción sea crítica, equilibrada y sólidamente fundamentada desde una perspectiva 
pedagógica. El debate trasciende la simple presencia de estas herramientas en el 
aula, centrándose en cuestiones esenciales como el cómo, el cuándo y el para qué 
de su utilización, lo que pone de relieve la necesidad imperiosa de capacitar tanto 
a docentes como a estudiantes en un manejo reflexivo, ético y estratégico de las 
tecnologías educativas, garantizando así que su implementación contribuya de 
manera efectiva al proceso de enseñanza-aprendizaje.

4.2 Profesorado

Las consecuencias que se perciben en un 45% son positivas, ya que se va-
lora el acceso a recursos auténticos, cosa que en el aprendizaje de competencia 
comunicativa y lingüística es tan necesaria como beneficiosa, toda vez que pro-
porciona situaciones de comunicación verosímiles en las que se utiliza el lenguaje 
real. Todo esto, aún a riesgo de reducir la interacción humana, tal como percibe 
el 36% de los encuestados. Los altos costes que supondría o la eliminación de la 
práctica oral son consecuencias manifestadas por un 15% de la población entre-
vistada.

Referido explícitamente a las implicaciones que podría tener la utilización 
de la IA en la enseñanza-aprendizaje de las lenguas, resulta igualmente para-
dójico que un 45% de las personas encuestadas opinen que podría llevar a la 
desaparición total o parcial del papel del docente, aunque positivamente im-
plique, según el 42%, la utilización de herramientas complementarias para el 
aprendizaje. También supera ligeramente con un 12% la opinión de que podría 
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suponer la necesidad de estudiar (aunque no podemos afirmar que en todos los 
casos se haya percibido este hecho como estrictamente negativo), frente a un 
9,1% que considera que generaría contenidos completamente precisos para la 
enseñanza.

Cuando se trata de averiguar cuál es el principal reto a la hora de aplicar las 
tecnologías digitales en el aula, parece que en un 57,6% de los casos se considera 
el elevado coste de los dispositivos. Sin duda, es una cuestión que debe tenerse 
en cuenta, ya que la diferenciación de las posibilidades de los usuarios puede 
establecer un sesgo no solo a nivel social dentro del grupo. En segundo lugar, son 
las distracciones tecnológicas las que acaparan la preocupación del profesorado, 
con un 36,4%. Es complicado establecer límites (máxime cuando las edades del 
alumnado son propicias a la confusión) entre un dispositivo que se utiliza para 
diversión en los momentos de ocio y, sin embargo, el mismo puede utilizarse en 
los momentos de trabajo. La llamada «resistencia analógica» (perpetuación de 
las formas de trabajo tradicionales) que mayormente ofrece el profesorado debi-
do, probablemente, a su menor competencia digital es un factor que representa 
los desafíos para un 27,3% de la población. Con un 9,1% aparece el rápido e 
imprevisible avance del software como otro desafío, pues las evoluciones de los 
productos digitales suelen llevar aparejado un aumento de precio o, en ocasiones, 
la posible cancelación del permiso de uso si no se adquiere la versión de pago, 
lo cual puede constituir un contratiempo importante para la continuidad del 
trabajo. Finalmente, la falta de contenido adaptado no parece ser uno de los de-
safíos con mayor peso, ya que solamente un 6,1% así lo manifiesta. Visto de otra 
manera, casi el 94% de la población confía en que los contenidos se encontrarán 
adaptados a las necesidades educativas de nuestro grupo.

Dentro del amplio abanico de posibilidades o del vasto (y creciente) contexto 
que se ofrece en la actualidad, las herramientas que parecen demostrar un mayor 
potencial para el aprendizaje de idiomas, según lo expresado por un 60,6% de la 
muestra, son las aplicaciones lingüísticas interactivas basadas en IA. A estas les 
siguen las pizarras digitales o las tradicionales, con un 39,4%. Esto podría impli-
car, aún hoy, la costumbre (o quizá la necesidad) de impartir clases expositivas o 
que impliquen explicaciones monogestionadas por el docente. A estos recursos 
siguen los libros de texto digitales,

elegidos por un 33,3% de la población, mientras que las presentaciones está-
ticas solamente son preferidas por un 9,1% de los docentes encuestados.

Los beneficios de podcasts y vídeos educativos se identifican para un 69,7% 
como enfoque lúdico que motiva e interesa; para un 48,5%, por exponer a con-
tenidos auténticos con mayor efectividad; para un 39,4%, por reducir materiales 
impresos alineados con objetivos de desarrollo sostenible; y para un 9,1%, por 
aumentar el rendimiento.

La eficiencia es el factor clave para el 66,7% en evaluar herramientas digita-
les; la interactividad, para el 51,5%; el precio, para el 30,3%; y el diseño visual, 
para el 20,2%. Esto resalta la importancia de una evaluación equilibrada.

Para mejorar la motivación en aprendizaje digital, el 63,6% prefiere gami-
ficación por su carácter lúdico y desafiante; el 15,2%, aprendizaje servicio por 
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su impacto real; y el 6,1%, reducción de interacción, limitación de recursos o 
aumento de carga de trabajo.

Entre temores, el primordial es la pérdida de habilidades cognitivas (69,7%); 
reducción de memoria/habilidades cognitivas-motoras (36,4%); alto coste 
(24,2%); y complejidad técnica (18,2%). Los porcentajes altos indican preocu-
pación general.

Para facilitar la integración de TIC, la formación continua en competencias 
digitales es prioritaria (75,8%); aplicación adecuada de recursos (51,5%); optimi-
zación (30,3%); y adquisición de dispositivos (24,2%).

5. Conclusiones

Este estudio revela que docentes (33) y estudiantes universitarios (73) valo-
ran el potencial de TIC e IA (e.g., Grok, xAI) para personalizar el aprendizaje 
de lenguas y acceder a recursos auténticos, con un 66,2% de estudiantes apo-
yando un uso moderado y un 45% de docentes destacando contenidos reales 
(Salinas, 2004). Sin embargo, el 69,7% de docentes teme la pérdida de habi-
lidades cognitivas, y el 78% de estudiantes señala la falta de formación digital 
docente, reflejando resistencias analógicas (27,3%) en un contexto de rápida 
evolución tecnológica. La gamificación (63,6%) emerge como estrategia clave 
para la motivación, junto a podcasts o videos que fomentan el interés lúdico 
(69,7%) y la sostenibilidad (39,4%), alineados con los objetivos europeos de 
desarrollo sostenible.

En contextos multiculturales como Canarias, esta integración promueve la 
ciudadanía global y el plurilingüismo, mitigando los riesgos como distracciones 
(36,4%) y costes (57,6%) mediante políticas educativas que prioricen la forma-
ción continua (75.8% docentes). Se aboga por un uso ético, equilibrado, asegu-
rando que las TIC y la IA se conviertan en aliados pedagógicos sin comprometer 
la dimensión humana (Selwyn, 2019), fomentando así una educación inclusiva, 
crítica y transformadora que prepare para una sociedad digital, con un efecto 
significativo permanente, apoyado en las competencias comunicativas e inter-
culturales.

Las investigaciones futuras podrían explorar el impacto longitudinal de es-
tas tecnologías en entornos educativos específicos, evaluando su eficacia en el 
desarrollo de competencias clave como la alfabetización digital crítica (66,2% 
de apoyo moderado) y la preservación de la interacción humana (45% de te-
mor docente). Esto no solo fortalecería la formación inicial de docentes (habida 
cuenta de que el 78% demuestra preocupación por competencias digitales), sino 
que también contribuiría a políticas que equilibren la innovación y la equidad, 
asegurando que la enseñanza de las lenguas (materna y extranjeras) evolucione 
hacia modelos más inclusivos y éticos en un mundo globalizado.
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1. Introducción

En este trabajo exponemos una propuesta didáctica para un aprendizaje 
aplicado, significativo y comunicativo de la materia Gramática práctica, que aúna 
las vertientes conceptual y procedimental a través de diversos métodos potentes, 
que siendo conocidos no siempre se aplican combinados, esto es, aula colabora-
tiva, aula expositiva, inteligencia artificial, flipped classroom, aprendizaje basado 
en problemas, gamificación y el profesor como coaching. Está pensado para una 
asignatura cuatrimestral, de 6 créditos, de segundo curso del grado de Filología 
aplicada gallega y española que se imparte en la Universidade de Vigo, con clases 
presenciales de cuatro horas a la semana, dos de teoría y dos de práctica.

2. Objetivos

Estudiar no sólo debe ser consumir ideas que alguien proporciona sino tam-
bién buscarlas, crearlas y recrearlas; es por ello que hemos de constituirnos en 
mediadores activos para así generar motivación e implicar más a nuestro estu-
diantado. Este es el objetivo y propósito final para desarrollar la enseñanza y 
aprendizaje aplicado y comunicativo de nuestra materia práctica de gramática, 
que a su vez forma parte de un grado con un enfoque altamente aplicado según 
acabamos de señalar. Como fin secundario pretendemos ofrecer una experiencia 
docente y de lingüística aplicada a la enseñanza de lenguas que integra y armo-
niza métodos diversos y complementarios para aprender de forma colaborativa 
y comunicativa una materia de gramática.

3. Metodología

Una metodología docente perfecta no existe, pero es posible acercarse un poco 
si utilizamos aquella que nos parece más adecuada y nos proporciona buenos re-



420	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

sultados, como es esta que se apoya en una combinación de técnicas y procedi-
mientos, de modo complementario en algunos casos y simultáneo en otros. Estos 
diversos métodos armonizados persiguen el incrementar la participación activa 
del estudiantado, el dinamismo y la comunicación en clase así como la progresi-
va autonomía del estudiante. Sabemos que dentro de la política lingüística de la 
Unión Europea, la autonomía del estudiantado es una de las competencias básicas 
que el aprendiz debe adquirir para poder desarrollar el denominado aprendizaje 
para toda la vida (Comisión Europea, 2006, en Luelmo, 2020, p. 268). El aprendi-
zaje ocurre cuando el estudiante interpreta y da sentido a la diversa información 
que recibe. El estudiantado debe saber entender el aprendizaje de la gramática 
como una reelaboración e interpretación, una construcción del conocimiento que 
debe llevar a cabo evitando la asimilación rutinaria y meramente mecánica de 
contenidos. Nos estamos refiriendo aquí a un enfoque de aprendizaje proactivo y 
comunicativo, esto es, más que recibir información, que también, el estudiantado 
debe participar activamente en debates e investigación, en aprender mediante la 
resolución de problemas gramaticales que puedan detectarse en cualquier escrito o 
comunicación oral del día a día, en corregir un texto, en interpretar el significado 
de una frase ambigua, en saber hacer uso de los registros lingüísticos, etc., lo que 
hace que el estudiantado resuelva aplicando los conocimientos gramaticales vistos 
en las lecturas y en el aula expositiva. Todo esto apoya el desarrollo de habilidades 
prácticas y el retener mejor los contenidos de gramática.

La información puede encontrarse en el material que facilitamos en el aula, 
en el Moodle de la asignatura, en la biblioteca del centro u obtenerse mediante el 
uso controlado y honesto de las herramientas de inteligencia artificial. También 
forma parte de nuestro trabajo docente el conjunto de actividades de desarrollo 
de los contenidos gramaticales: explicaciones, organización del trabajo colabora-
tivo, presentación de situaciones problemáticas cotidianas en el ámbito gramati-
cal, recomendaciones sobre lecturas, orientación de los procesos de aprendizaje 
y valoración de los procesos y de los resultados conseguidos por el estudiantado.

La tecnología la utilizamos como aliada y como complemento a otros pro-
cedimientos. En nuestras clases, en su justa medida, fomenta una enseñanza y 
un aprendizaje dinámicos. La interdisciplinariedad con la comunicación es aquí 
evidente, impulsando la conexión entre áreas próximas. También el aprendizaje 
híbrido es parte de nuestro método mediante el trabajo presencial en el aula, el 
trabajo online a través de IA y de flipped classroom.

Una vez implementadas en el curso las diferentes explicaciones, las prácticas 
y resolución de problemas, la evaluación, que es formativa, trata de ir compro-
bando mediante evidencias obtenidas del trabajo diario que nuestro estudianta-
do va adquiriendo las competencias, destrezas y contenidos seleccionados sobre 
gramática. La evaluación valora si lo que observamos está en consonancia con 
los objetivos formativos propuestos al inicio del proceso de enseñanza-aprendiza-
je, busca ser continua y progresiva, esto es, pretende ir verificando regularmente 
si el estudiantado va alcanzando unos estándares (Berbegal, 2021, Observatorio 
Profuturo, 2024). Somos conscientes de que la evaluación es un proceso crítico 
reflexivo vinculado a todas las dimensiones de la enseñanza, en el que los actores 
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comprometidos y centrados en el interés de comprender y mejorar evalúan las 
distintas dimensiones de la situación didáctica que aquí es la gramática y re-
flexionan sobre los desafíos que supone así como la coherencia entre el decir y el 
hacer (Sosa y Mancini, 2022). La evaluación tiene fuertes repercusiones sobre el 
estudiantado: en su moral y autoestima, en la motivación hacia el aprendizaje, en 
el interés creciente por la gramática, en la familia, en la cuestión administrativa, 
etc. Tratamos de evitar el error de que la evaluación que realicemos no resulte 
coherente con nuestro estilo e incurramos en contradicciones.

3.1 Desarrollo de la metodología

Tras organizar los grupos con vistas al trabajo en aula colaborativa, las clases 
teóricas de Gramática práctica, dos horas semanales por semestre, desarrollan la 
guía docente combinando aula expositiva con resolución de problemas concretos 
y empleando diversos recursos que estamos viendo. En la guía docente de la asig-
natura ofrecemos los contenidos siguientes: (i) gramaticografía y terminología 
gramatical, (ii) clases de palabras (tipos, subtipos y caracterización de artículo, 
sustantivo, pronombre, verbo, adverbios, conjunciones…), (iii) calidad lingüística 
de textos orales y escritos, (iv) registros lingüísticos, (v) oratoria y comunicación 
no verbal.

En el aula práctica, también dos horas semanales, ponemos más énfasis en la 
aplicabilidad de lo estudiado en la clase teórica utilizando igualmente el manejo 
de recursos varios, si bien en nuestra materia teoría y práctica son dos caras de 
una misma moneda, no compartimentos estancos, es decir, se implementan as-
pectos prácticos en la clase teórica y teóricos en la clase práctica.

En las clases teóricas, el aula expositiva nos permite ofrecer información de 
modo rápido y económico a todo el estudiantado en su conjunto, en poco tiem-
po, con recursos limitados y herramientas tecnológicas como el uso de canva y 
powerpoint para presentaciones. Ofrecemos una visión más equilibrada y re-
sumida que la que pueden presentar manuales gramaticales y revistas especia-
lizadas, porque no pueden adaptarse a los conocimientos del estudiante poco 
avezado en estos temas. Además conviene recordar que el estudiantado puede 
aprender igual escuchando que leyendo, de forma que las clases a las que por 
alguna razón (exámenes varios, entrega de trabajos, asistencia a conferencias y 
actos del centro) asiste poco estudiantado se graban para que quien lo desee las 
visualice en diferido en el despacho virtual del docente.

Para determinados contenidos que por experiencia sabemos que suelen ge-
nerar dudas que no se resuelven en su totalidad en clase (identificación y colo-
cación de algunos pronombres, identificación de algunas oraciones…), echamos 
mano del audio podcast, en el formato How to, preparado con Audacity.

Los principales problemas que genera el aula expositiva de gramática (Her-
nández, 2024) son: la comunicación unidireccional, a veces la pasividad del es-
tudiante y la inadecuada retención de la información; también puede provocar 
monotonía en el discurso, desconexión y falta de atención. Aminoramos estos 
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inconvenientes con la demanda de participación mediante preguntas directas 
al estudiante, reformulaciones (recoger el estudiantado una opinión o propuesta 
para reformularla a toda la clase), pregunta eco (devolver la pregunta con distinto 
planteamiento a los grupos para que sea alguien quien intente responderla), pre-
gunta rebote (devolver la pregunta formulada por un estudiante a otro estudiante 
o grupo), pregunta recuerdo (pregunta o cuestión realizada con anterioridad que 
no se respondió en su totalidad), petición de complemento (completar o discutir 
algún punto de vista u opinión diferentes).

Ponemos en aplicación la técnica del trabajo grupal o aula colaborativa (Jo-
hnson y Johnson, 1999) organizando grupos reducidos de 4 individuos sobre 
un total de 25 (la distribución siempre puede ser otra en función de la clase y 
del número de matriculados y asistentes). Agrupamos al estudiantado según el 
resultado de una línea de valor, que permitirá distribuirlo de forma heterogénea 
conforme logren resultados extremos e intermedios en uno u otro sentido, así 
por ejemplo un grupo estará formado por aquellos que hayan obtenido como 
resultado el número 3, 10, 17, 24.

El estudiantado interacciona, se comunica, adquiere el hábito del trabajo 
colaborativo y en grupo, por lo que se expone a diferentes perspectivas, poten-
cia habilidades de debate, oratoria y argumentación y de comunicación inter-
personal sobre diferentes aspectos relativos a los contenidos de la asignatura. El 
docente, en cuanto guía o coaching (Zegarra 2016), es un facilitador. Creamos 
buen ambiente para que el estudiantado interaccione, rebajamos parte de nues-
tra autoridad y distancia tradicionales, controlamos directamente el trabajo, la 
participación y buen funcionamiento de los grupos. Aulas pequeñas, tipo semi-
nario con mesas separadas, son las más adecuadas. Aulas de banco corrido o fijas 
dificultan el trabajo con grupos, aunque también se puede realizar.

Aquellos contenidos teóricos de la materia que ofrecen menos compleji-
dad o cuentan con bibliografía más clara y accesible para ser estudiados por 
cuenta propia son tratados fuera del aula mediante la técnica flipped class-
room. Nuestros estudiantes leen los pdf  que les facilitamos, en algunos casos 
escuchan audios y se sirven de herramientas de inteligencia artificial para 
hacer búsquedas de contenidos, ejemplificaciones, paráfrasis y síntesis de di-
versas cuestiones gramaticales abordadas, de lo que deberán dar cuenta en 
clase o en entregas en el espacio Moodle de la materia. Un caso aplicado es 
el siguiente:

 En casa: lectura de un pdf  sobre identificación y tipología de perífrasis ver-
bales, además escucha de audio breve podcast que explica cómo distinguir 
perífrasis de complejo o agrupación verbal que no lo es;  uso de herra-
mientas IA para elaborar un mapa conceptual o una paráfrasis y solicitar 
diversos ejemplos de perífrasis en su uso y contexto.

 En clase: detective de perífrasis. Repartimos textos literarios y periodísticos. 
El estudiantado debe identificar las perífrasis verbales, indicar por qué lo 
son, señalar su estructura, tipo y subtipo. Luego reescribir las perífrasis con 
otro ejemplo. A partir de aquí cada grupo de clase inventa por lo menos 



UN ENFOQUE MULTIFACÉTICO Y COMUNICATIVO	 423

cinco oraciones nuevas con el tipo o tipos de perífrasis verbales estudiadas 
usando situaciones de la vida cotidiana.

 Evaluación y corrección: escucha y revisión de las perífrasis identificadas y 
utilizadas por los estudiantes, uso adecuado y responsable de la IA, partici-
pación de cada estudiante en la dinámica grupal, creatividad y corrección 
en la producción escrita y oral.

3.1.1 Los recursos IA

En agosto de 2024 entró en vigor la Ley Europea de Inteligencia Artificial, el 
primer marco jurídico integral sobre IA a nivel mundial. Esto significa que en su 
justa medida la experiencia con las herramientas de inteligencia artificial (UOC, 
2024) complementa nuestro papel de docentes de gramática de distintos modos 
como son:

i. Adaptándose en lo que se puede al nivel de cada estudiante del grupo, 
personalizando si cabe el aprendizaje con explicaciones, actividades y ejer-
cicios que se realizan en la medida de lo posible (aulas reducidas como la 
nuestra de 25 estudiantes) asociados a cada personalidad, inteligencia y 
estilo de aprendizaje (https://scalalearning.com/estilos-de-aprendizaje/; 
Stenberg, 1997; Loaiza y Galindo, 2014). La personalidad de los indivi-
duos es según Jung (cito resumiendo por Escanero Marcén, 2008, p. 29) de 
diversos tipos: introvertido racional, introvertido irracional, extrovertido 
racional y extrovertido irracional.
Las inteligencias según Gardner responden a múltiples modelos como son: 
naturalista, lingüística, lógico-matemática, corporal y cinética, visual y es-
pacial, musical, interpersonal e intrapersonal.

ii. Es posible recibir un feedback inmediato, detectar patrones de errores 
gramaticales recurrentes y ofrecer recomendaciones personalizadas. Ob-
tener retroalimentación al instante acelera el aprendizaje y la corrección 
de errores de tipo gramatical y de calidad lingüística.

iii. La IA facilita accesibilidad e inclusión a personas con alguna barrera lin-
güística, si se da el caso de que las tengamos en el aula.

iv. Con aplicaciones de inteligencia artificial generamos recursos interactivos 
como ejercicios diversos de cuestiones gramaticales, con correcciones y 
explicaciones que auxilian al docente. Eso sí, no sólo es apilar datos, hay 
que estructurarlos, gobernarlos y asegurarse de que tienen sentido en las 
dinámicas del aula de gramática.

v. Mientras que el aula colaborativa y el docente en cuanto guía fomentan 
la interacción humana, la IA proporciona prácticas adicionales o diálogos 
con un asistente virtual, lo que asegura que el estudiantado tenga la opor-
tunidad de practicar ejercicios fuera de clase.

vi. Herramientas interactivas basadas en IA pueden ser usadas, y de hecho 
lo hacemos, para trabajos de gamificación en el aula y resultar así la clase 
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más atractiva para el estudiantado, especialmente aquellas personas que 
están familiarizados con la tecnología. Los juegos, pruebas en línea y ta-
reas automáticas hacen que el aprendizaje y las prácticas gramaticales re-
sulten más entretenidas y dinámicas.

vii. La tutorización y la asistencia al estudio con IA facilitan la puesta en prác-
tica del aula invertida para la clase de gramática práctica.

Por otra parte, siempre habremos de tener cuidado con algunos desafíos como 
es no deshumanizar el aprendizaje, que la tecnología no reemplace la interacción 
humana, ya que la comunicación real y la empatía en el aula son esenciales para 
el aprendizaje de lenguas y de gramática con participación activa en ejercicios. 
Queremos evitar también que el estudiantado pueda volverse dependiente en ex-
ceso de las herramientas tecnológicas si no se manejan correctamente, perdiendo 
habilidades clave de interacción verbal directa. Por tanto, la IA y los restantes 
métodos de que echamos mano trabajan en sinergia para crear un ambiente de 
aprendizaje más comunicativo, creativo, personalizado y eficaz. El docente sigue 
siendo fundamental para facilitar, clarificar, controlar y favorecer la interacción 
y el entendimiento emocional.

Los métodos que usamos y la colaboración de la inteligencia artificial buscan 
incrementar la progresiva autonomía, interés y confianza del estudiantado de 
la asignatura, intensificando a la vez la competencia learning to learn (aprender a 
aprender, cfr. Pérez, García, Vázquez, García y Riquelme,  2020; García, López, 
Moctezuma y Pérez, 2021). La política lingüística de la Unión Europea reconoce 
esta competencia como básica, competencia que el estudiantado debe adquirir 
para desarrollar el llamado aprendizaje para toda la vida (Comisión Europea, 
2006, cito por Luelmo, 2020, p. 268). El estudiantado, con ayuda del docente y 
de la IA, debe saber entender su labor como una reelaboración y reinterpreta-
ción, una primera construcción de conocimiento gramatical que debe realizar 
para sí y para sus compañeros/-as de grupo. En esta dinámica de construcción 
de conocimiento y ruptura epistemológica (Escobar, 2019, p. 52), el docente con 
auxilio de la IA actuamos como mediadores entre el conocimiento y nuestro 
estudiantado que aprende.

Con el apoyo de la IA, los miembros del grupo aprenden con base en pro-
blemas que abordan conceptos de gramática y ejercicios para inspirarse con 
ideas para un uso más adecuado, por ejemplo de los registros lingüísticos, y para 
aprender conceptos difíciles adaptados a sus necesidades específicas de modo 
más eficiente. Igual que los/las estudiantes, de forma regulada, con ética, juicio 
crítico y analítico, pueden auxiliarse de la IA, también para los docentes, además 
de las herramientas que nos proporcionan las plataformas virtuales de nuestras 
universidades, existen aplicaciones de gran utilidad para el aula de gramática, 
que contribuyen a agilizar y automatizar muchas tareas. Podemos destacar, entre 
otras que hemos utilizado en alguna ocasión, las siguientes (https://www.edu-
caciontrespuntocero.com/tecnologia/herramientas-gratuitas-inteligencia-artifi-
cial-docentes/):
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 Algor education: una vez pegado un texto o cargado un archivo de un 
artículo de gramática, es posible obtener resúmenes y mapas concep-
tuales.

 Bing Image Creator: un generador de imágenes que van asociadas a un 
texto dado. Ciertos contenidos gramaticales son poco transparentes y di-
fíciles de retener, pero asociados a una imagen pueden ver facilitado este 
proceso.

 Canva: ayuda a preparar unas presentaciones atractivas con un interfaz de 
usuario intuitivo.

 Chatgpt, Deep Seek, Escribelo.ai, Writesonic: permiten preparar ejercicios 
y actividades de gramática y discurso comunicativo de diverso tipo así 
como algunos contenidos.

 DeepL: generador de traducciones bastante precisas para la consulta de 
bibliografía sobre gramática en otras lenguas.

 Diffit for Teachers: crea contenidos básicos, que siempre hay que revisar, y 
actividades de gramática a distintos niveles.

 Eduaide.ai: es una asistente con versión gratuita y de pago para planificar 
clases, generar nuevas ideas para las clases de gramática y actividades.

 Gradescope: en español, permite administrar y calificar ejercicios varios de 
gramática, de longitud variable y de plantilla fija.

 Napkin AI: también en español, permite crear documentos creativos sugi-
riendo imágenes y formatos.

 Padlet: en español y con versión gratuita, posibilita que cada grupo de 
estudiantes cree su  tablero o mural colaborativo para compartir ejemplos 
de las diversas cuestiones gramaticales.

 Planeo: gratuita, en español y con una cuenta google, permite planificar o 
diseñar clases de gramática.

 Powerpoint Speaker coach: diapositivas con la función speaker coach dise-
ñada específicamente para evaluar diversos aspectos de una presentación, 
como el ritmo, el tono, etc.

 Quillbot: permite hacer paráfrasis y mejorar redacciones, escritos y correc-
ción de errores gramaticales.

 QuizAI: es posible generar pequeñas competiciones y cuestionarios de va-
rios niveles de dificultad entre grupos en el aula práctica de gramática. 
En la aplicación solo hay que pegar un texto con un máximo de 5.000 
caracteres.

 Rubrika: gratis y en español, permite evaluar creando diversos tipos de 
rúbricas (analítica, escalar, de observación, de autoevaluación, holísti-
ca…).

 Sendsteps.ai, Beautiful AI, SlidesAI.io: generadores de presentaciones y 
contenidos dinámicos a partir de un documento, con versiones gratuitas 
limitadas, disponible en español.

 Yippity: herramienta con versión de pago y gratuita, que genera cuestiona-
rios de preguntas y respuestas a partir de un texto que le facilitemos.
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Las principales dificultades con que nos encontramos en los trabajos cola-
borativos y con ayuda de IA (Universidade de Vigo, 2008, 2009; Rubio y Olivo, 
2020) son:

 Tener que ajustarnos a un tiempo limitado y a una guía docente, lo que 
dificulta abordar otro tipo de problemas que puedan surgir. Puede ocurrir 
que algunos contenidos acaben cubriéndose de una forma más superficial 
por haber dedicado tiempo a resolver problemas con el grupo o con un 
uso inadecuado de la IA. 

 Ausencia de interés y de auténtico compromiso del estudiantado o incomo-
didad de los miembros del grupo por una deficiente elaboración del diseño 
de los grupos.

 La dificultad de establecer en ocasiones una evaluación efectiva, que tam-
bién implica autoevaluarnos (Loredo, 2021). Supone un desafío evaluar 
acertadamente las respuestas en trabajos colaborativos y con IA, por la 
dificultad de saber, en algunos casos, qué parte de trabajo es propia y de 
esfuerzo personal y cuál se debe a importantes y excesivas ayudas de com-
pañeros o de un uso inadecuado de la IA. 

Para paliar esto, se impone el seguimiento continuo, la observación directa 
y diaria del trabajo grupal, que nos permita recoger evidencias útiles y emitir 
un juicio de valor y una retroalimentación inmediata sobre el aporte de cada 
estudiante. También la comunicación y el diálogo con los grupos en el aula, las 
preguntas directas y las exposiciones orales (tratándose de matrículas reducidas 
como es el caso) nos llevan a saber el grado de conocimientos adquiridos y el 
esfuerzo individual realizado, asimismo la revisión de los textos, las rúbricas de 
los compañeros y una rúbrica que contemple la creatividad, corrección, conoci-
miento y aplicaciones de la gramática en los escritos y comunicaciones orales a 
lo largo del curso. La idea de complementar el aula colaborativa y con base en 
problemas con algún examen convencional se vuelve a veces necesaria para ase-
gurar o ajustar una nota. Un ejemplo de rúbrica analítica para ejercicios sobre 
calidad lingüístico-gramatical de textos orales y escritos que preparamos es esta:

Criterios de 
Evaluación

Excelente 
(4 puntos) Bueno (3 puntos) Aceptable 

(2 puntos)
Bajo 

(1 punto)

Claridad y ca-
lidad en la co-
municación

Extremadamente 
clara y efectiva, 
con una estruc-
tura lógica y flui-
da que facilita la 
comprensión. len-
guaje adecuado

Clara y de calidad 
en su mayoría, aun-
que la fluidez y la 
estructura podrían 
mejorar. Vocabula-
rio adecuado, pero 
poco variado.

A menudo confu-
sa, de estructura 
poco clara. Voca-
bulario limitado, 
que afecta a la 
comprensión.

Es muy confu-
sa y difícil de 
entender, con 
una mala es-
tructura y uso 
de vocabulario 
inapropiado.
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Correcta apli-
cación de co-
nocimientos y 
reglas grama-
ticales

Demuestra un 
dominio excep-
cional, sin errores 
significativos en el 
uso de estructuras 
gramaticales.

Presenta errores 
gramaticales me-
nores, pero en su 
mayoría utiliza las 
estructuras adecua-
das.Conoce las re-
glas gramaticales.

Existen errores 
gramaticales re-
currentes que 
afectan la clari-
dad de la comuni-
cación. Se mues-
tra un intento de 
aplicar las reglas.

La aplicación 
de las reglas 
y contenidos 
gramaticales 
es deficiente, lo 
que hace poco 
claro el men-
saje.

Inclusión de 
la diversidad 
y respeto por 
diferentes cul-
turas y lenguas

Se demuestra un 
profundo conoci-
miento y respeto 
por la diversidad 
cultural y lingüís-
tica integrando 
ejemplos.

Se demuestra un 
buen entendimien-
to de la diversidad 
cultural y lingüísti-
ca, aunque podría 
integrar más ejem-
plos o perspectivas 
diversas.

Se  reconoce la 
diversidad cultu-
ral y lingüística, 
pero su aplica-
ción en la comu-
nicación es limi-
tada.

Se muestra 
poco o ningún 
reconocimien-
to y respeto 
por la diversi-
dad cultural y 
lingüística.

Participación 
activa y com-
prometida en 
actividades de 
comunicación, 
gramática y 
trabajo cola-
borativo

El/la estudiante 
se muestra proac-
tivo en la partici-
pación y facilita 
la interacción del 
grupo.

El/la estudiante 
participa en activi-
dades, aunque su ni-
vel de compromiso y 
proactividad varía. 

Participación del 
estudiante míni-
ma. A menudo 
no aborda las ac-
tividades de ma-
nera activa.

El/la estudian-
te muestra una 
total falta de 
interés y parti-
cipación en las 
actividades de 
grupo.

Tabla 1

En las clases prácticas hemos realizado diversas experiencias de aprendizaje 
de gramática, de carácter dinámico y comunicativo, con gamificación y otros 
métodos ya expuestos, como por ejemplo:

 Bingo gramatical: los grupos deben identificar y comentar en unos textos 
dados estructuras gramaticales específicas que se estén trabajando y luego 
formar otras equivalentes para completar su tarjeta.

 Juego de Rol: «El Tribunal de la Gramática». Contexto: los grupos creados 
asumen un rol específico: jueces, abogados, testigos y jurados. El tema del 
juicio es «algún problema gramatical», para lo cual se analiza un texto con 
errores gramaticales (de concordancias, colocación de pronombres, uso 
de tiempos verbales, rección preposicional, conjunciones, etc. Cada grupo 
identifica los errores y prepara sus argumentos. Desarrollo: En la «audien-
cia», los abogados presentarán su caso, explicando por qué los errores son 
problemáticos y cómo deberían subsanarse estos problemas. Los testigos 
son otros estudiantes de otros grupos que aportan ejemplos, matices o jus-
tificaciones sobre el tema. 
Decisión final: el jurado (compuesto por estudiantes, grupos o el profesor) 
deliberará y decidirá si el texto es culpable de los «delitos gramaticales 
indicados» y qué correcciones exactas se deben aplicar.
Este enfoque no solo hace que el aprendizaje de la gramática sea más di-
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námico y divertido, sino que también fomenta habilidades del trabajo en 
equipo, argumentación y pensamiento crítico.

 Práctica de oratoria: la batalla de los discursos. Cada grupo saca 
una tarjeta sorpresa (física o digital) con un tema para improvisar, 
por ejemplo «la importancia de la gramática en la comunicación». 
Preparación exprés (10 min). 5 minutos para organizar su discurso. Pue-
den usar IA para pedir ideas rápidas, una estructura básica o un argumen-
to a favor o en contra, que deben completar.
Exposición: dos participantes de cada grupo, 2-3 min. por participante, 
ofrecen su mini-discurso preparado por todo el grupo al resto de clase. El 
docente y los compañeros presentan una puntuación según tres criterios: 
claridad del mensaje, expresión, uso de voz y lenguaje corporal, correc-
ción gramatical, creatividad y persuasión. Todos pueden formular pregun-
tas incómodas para practicar la improvisación.

4. Conclusiones

Un enfoque multifacético y comunicativo en la enseñanza de la gramática 
nos permite obtener resultados que son impensables en una clase a la vieja usan-
za, en la que la aplicabilidad de los contenidos y la participación del estudiantado 
queda reducida al papel de una recepción  pasiva de la información. Una clase 
de gramática que combina aula expositiva, aula colaborativa, IA, gamificación, 
flipped classroom, resolución de problemas prácticos, etc. supone para el estu-
diantado una mayor motivación y compromiso para aproximarse al estudio de 
este tipo de saber. Al contextualizar los problemas y ejercicios el estudiantado 
aplica los conocimientos de la gramática de un modo funcional, lo que refuerza 
una comprensión más profunda y duradera. En un aula colaborativa y de enfo-
que comunicativo, los estudiantes trabajan en equipo, lo que mejora su capaci-
dad de colaboración, comunicación y pensamiento crítico; aprenden a negociar 
y a argumentar, son agentes activos de su propio aprendizaje y ven facilitada la 
retención de contenidos gramaticales a largo plazo.

Para el docente se produce mayor interacción y comunicación con el es-
tudiantado. Puede observarse como piensan los estudiantes y como aplican los 
conocimientos gramaticales. El docente es también guía: propone desafíos, ase-
sora, retroalimenta. Hay menos pasividad, más entusiasmo y menos conflictos. 
Evaluamos procesos, no solo resultados finales.

Es clave el equilibrio entre el juego y el rigor académico. Algunos estudiantes 
pueden necesitar un tiempo progresivo de adaptación y el docente una cierta 
paciencia y perseverancia para no abandonar el proyecto ante las primeras difi-
cultades, queriendo volver a sistemas de enseñanza ya superados.
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1. Introduction

The rapid integration of  computer-assisted translation (CAT) tools, ma-
chine translation (MT), and cloud-based platforms has reshaped both the trans-
lation profession and translator training (Doherty & Moorkens, 2013; Vieira & 
Alonso, 2019). Universities are now expected to prepare students not only to 
operate complex technical environments but also to navigate the broader trans-
formations these technologies bring to workflows, professional roles, and ethical 
considerations (European Commission, 2022; Pym et al., 2006). Meeting these 
expectations has proven difficult: instructors must deliver instrumental training 
while simultaneously fostering reflective engagement with technology’s impact 
on translation practice (Bowker, 2015; Vieira et al., 2021). At the same time, 
university constraints and heterogeneous student backgrounds place additional 
pressure on already limited classroom time (Liu, 2014; Mitchell-Schuitevoerder, 
2014).

Recent advances in generative artificial intelligence (Gen-AI) raise new pos-
sibilities for addressing these challenges. Adaptive tutoring agents powered by 
Gen-AI can extend learning beyond the classroom, provide personalised guid-
ance, and potentially foster greater learner autonomy while allowing instruc-
tors to concentrate on higher-level reflection and collaboration. Yet empirical 
evidence on the use of  Gen-AI adaptive tutors in translator training remains 
scarce.

The present study contributes to filling this gap through a case study con-
ducted in a university module on MT and CAT tools. It investigates whether a 
Gen-AI adaptive tutor can complement classroom teaching by offering immedi-
ate support for operational queries, reducing overreliance on the instructor, and 
fostering trainees’ autonomy.
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2. Challenges of translation technology training

Teaching translation technology at higher education faces enduring peda-
gogical and institutional challenges. Courses are required to balance two com-
plementary but often competing goals: developing instrumental skills in CAT 
and MT tools, and fostering critical awareness of  how technologies mediate 
translation practice (European Commission, 2022). However, classroom time 
is frequently consumed by step-by-step demonstrations of  tool operations, leav-
ing limited space for reflection on workflows, ethics, or professional implications 
(Vieira et al., 2021). This imbalance risks producing graduates who are proficient 
in software use but less prepared to engage critically with the broader transfor-
mations reshaping translation.

Direct, tool-specific instruction has also been criticised for fostering depend-
ency. Liu (2014) observed that novice students often wait passively for teacher 
intervention, while Bowker (2015) warned that training narrowly focused on op-
erational commands can reduce students to “passive learners.” Such approaches 
privilege procedural over conceptual knowledge and may hinder students’ ability 
to transfer skills across platforms. The drawbacks of  click-by-click teaching are 
not merely pedagogical; they also weaken learner autonomy, a competence ex-
plicitly emphasised in the EMT Framework (2022) under both “technology” and 
“personal and interpersonal” domains, which highlight adaptability, resilience, 
and self-directed learning as professional requisites.

The complexity of  CAT tools amplifies these difficulties. Their interfaces 
combine translation memories, terminology, alignment, quality assurance, and 
MT integration, resulting in a steep learning curve that often overwhelms train-
ees (Bowker, 2015; O’Brien et al., 2017). Previous studies confirm that students 
report anxiety and resistance when first introduced to CAT environments (Liu, 
2014), which is closely tied to technostress, a form of  stress and cognitive fric-
tion triggered by digital technologies that undermines motivation and learning 
outcomes if  not addressed through scaffolding and structured support (Vieira et 
al., 2021). Resistance can also be understood through the lens of  technophobia, 
which encompasses low self-efficacy, negative perceptions, and anxiety when in-
teracting with new technologies (Brosnan, 1998; Nestik et al., 2019). In translator 
training, these emotions might manifest as an overreliance on instructors: while 
students may manage basic operations on their own, the absence of  continuous 
teacher guidance often leaves them uncertain about the underlying logic of  tasks. 
In this sense, overreliance on step-by-step instruction is not simply a matter of  
preference but a coping mechanism to manage both tool complexity and nega-
tive emotions.

While these issues are documented, the extent to which they can be alleviat-
ed without direct, teacher-led guidance remains unclear. Empirical research on 
reducing direct instruction in CAT teaching remains limited. Vieira et al. (2021) 
found that novice students, even without step-by-step guidance, could complete 
tasks in memoQ and SDL Trados Studio through systematic exploration or tri-
al-and-error, with some evidence of  cross-tool transfer. However, many failed to 



FOSTERING STUDENTS’ AUTONOMY IN TRANSLATION	 433

grasp the rationale behind operations, and brief  conceptual explanations offered 
little improvement, indicating that while technical skills can be developed auton-
omously, conceptual integration requires explicit support.

In light of  these gaps, researchers and educators have begun to explore new 
forms of  support that extend beyond the traditional classroom. Gen-AI adaptive 
tutors offer a potential response to this challenge. By providing individualised 
procedural guidance outside class, they can reduce reliance on direct instruction 
and allow instructors to focus on reflective and collaborative learning (Vieira 
et al., 2021). Unlike click-by-click teaching, which fosters passivity (Liu, 2014; 
Bowker, 2015), Gen-AI adaptive tutors promote discovery-based learning (Re-
ese, 2011; Kiraly, 2000, 2012), supporting autonomy, problem-solving, and re-
silience. They can also ease the steep learning curve and technostress associated 
with CAT environments (O’Brien et al., 2017) through scaffolded explanations, 
personalised troubleshooting, and adaptation to heterogeneous student profiles.

Since translation technology modules are often time-limited (Mitchell-Schu-
itevoerder, 2014), Gen-AI adaptive tutors can extend learning beyond the class-
room while reinforcing transferable principles of  translation technology (Pym, 
2006; Doherty & Moorkens, 2013). In this context, the present study investigates 
whether PRPAssistIA, a Gen-AI adaptive tutor designed for translation technolo-
gy training at the University of  Murcia, can deliver individualised technical guid-
ance that enhances students’ autonomy, mitigates technostress, and complements 
classroom-based critical reflection on translation technologies.

3. Aims and research questions

This study aimed to explore the pedagogical potential of  a Gen-AI adaptive 
tutor called PRPAssistIA to support the development of  students’ autonomy in 
translation technology training. Specifically, the project sought to address com-
mon challenges such as student overreliance on instructors, technostress, and 
the steep learning curve associated with CAT tools. The implementation of  PR-
PAssistIA was designed to test whether an AI learning assistant could provide 
effective, personalized support and reduce the instructional burden in a technol-
ogy-intensive course. The following research questions guided the study:

 RQ1. How frequently did students use PRPAssistIA, and in what types of  
situations did they prefer it over consulting the instructor?

 RQ2. How did students perceive the usefulness of  PRPAssistIA in resolving 
practical doubts during hands-on sessions?

 RQ3. What advantages and limitations did students identify in using PR-
PAssistIA compared to seeking support from the instructor?
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4. Methodology

The study was conducted within the framework of  the teaching innovation 
project “Gen-AI Adaptive Tutor for Interactive Learning of  Translation Technologies”, im-
plemented in the module Pre-editing, Revision and Post-editing of  Machine Translation 
Output during the second year of  the Translation and Interpreting degree at the 
University of  Murcia. The course introduces students to both the theoretical and 
practical dimensions of  CAT tools and MT technologies. The project spanned 
13 weeks in the second semester and was structured into three phases: Phase 1 
– creation and development of  the Gen-AI adaptive tutor; Phase 2 – classroom 
implementation; and Phase 3 – evaluation.

4.1 Participants

The participant sample consisted of  75 students working with the English–
Spanish language pair. To support their learning and foster autonomy, an adap-
tive assistant—PRPAssistIA—was introduced in the second week of  the course 
and remained available for 11 weeks, both during lab sessions and for independ-
ent study. Participation was entirely voluntary, with students encouraged to use 
the tool whenever they found it useful, whether to ask questions, resolve technical 
issues, request examples, or seek guidance on CAT-related procedures.

4.2 Materials and Tools

4.2.1 Implementation of  the Gen-AI adaptive tutor

In Phase 1, a customised GPT model for private use was designed and 
configured on the basis of  OpenAI’s GPT-4. Named PRPAssistIA, the model 
was trained to act as an adaptive tutor, offering personalised responses to stu-
dents’ queries. Its knowledge base integrated the full theoretical content of  the 
module—including methodological foundations of  translation with CAT tools, 
machine translation systems, post-editing, bilingual revision, and quality assur-
ance—with technical manuals for the CAT tool used in the course and addi-
tional materials developed by the instructor. Once validated, PRPAssistIA was 
deployed in Phase 2 for student use throughout the remainder of  the semester. 
This non-prescriptive design sought to encourage open, exploratory engagement 
with AI as a form of  individualised support in a technology-intensive module 
where reliance on the instructor is often high.

4.2.2 Questionnaire on students’ use and perceptions

In Phase 3, participants were invited to complete an anonymous ad hoc 
questionnaire administered via Wooclap to evaluate their interaction with and 



FOSTERING STUDENTS’ AUTONOMY IN TRANSLATION	 435

perception of  PRPAssistIA. The structured questionnaire, which took approxi-
mately 10 minutes to complete, contained nine items combining closed questions 
(frequency and usefulness scales) with open-ended prompts. It was designed to 
assess PRPAssistIA’s usefulness, its impact on learning, and potential areas for im-
provement, focusing specifically on frequency of  use, perceived usefulness, pre-
ferred support source (PRPAssistIA vs. instructor), and the perceived advantages 
and limitations of  the tool. Table 1 presents the questionnaire items aligned with 
the three research questions guiding the study.

Research Question Questionnaire Items

RQ1. How frequently did students use 
PRPAssistIA, and in what types of  situa-
tions did they prefer it over consulting the 
instructor?

- Indicate the frequency with which you have used 
PRPAssistIA.

- Who do you turn to first when you have queries 
during the hands-on lab sessions?

- In what situations do you prefer to use PRPAs-
sistIA before asking the instructor?

- In what situations do you prefer to ask the instruc-
tor before using PRPAssistIA?

RQ2. How did students perceive the use-
fulness of  PRPAssistIA in resolving practi-
cal doubts during hands-on sessions?

- Has PRPAssistIA been useful to you for resolving 
doubts during the hands-on lab sessions?

- Do you think it will be useful to use PRPAssistIA 
to prepare for the exam?

RQ3. What advantages and limitations 
did students identify in using PRPAssistIA 
compared to seeking support from the in-
structor?

- What advantages do you think PRPAssistIA has 
compared to asking the instructor?

- What advantages do you think the instructor has 
compared to using PRPAssistIA?

- Give your personal evaluation of  this GPT and 
add any information that could help us improve 
it.

Table 1. Research questions and questionnaire items

A total of  53 out of  75 students completed the questionnaire. Because en-
gagement with PRPAssistIA was voluntary, many students who did not use the 
tool regularly also chose not to complete the survey. Survey responses were an-
alysed to assess patterns of  use, levels of  student satisfaction, and the role of  
PRPAssistIA in supporting learner autonomy and mitigating technostress in a 
technology-intensive learning environment.

5. Results and discussion

The following sections present the results of  the questionnaire, organised 
around the three research questions.



436	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

5.1 Frequency of  use and use preferences

5.1.1 Frequency of  use

Figure 1 presents the distribution of  students’ responses to the item “Indicate 
the frequency with which you have used PRPAssistIA”.

Figure 1. Frequency of  use of  PRPAssistIA among students

The distribution of  responses shows that PRPAssistIA was not adopted evenly 
across the cohort. While 18.9% of  respondents reported using it in all hands-on 
lab sessions and 22.6% stated they used it frequently, the largest group (32.1%) 
interacted with it only rarely, and 13.2% never used it. This polarization sug-
gests that although a minority of  students incorporated PRPAssistIA into their 
learning routine, most relied only sporadically on it. The limited uptake can be 
partly explained by the voluntary nature of  the tool’s use: students were free to 
ignore it and continue relying on the instructor. Such reluctance echoes findings 
in translation technology training where steep learning curves and technostress 
often discourage consistent use of  digital tools (Liu, 2014; O’Brien et al., 2017). 
In this sense, PRPAssistIA did not overcome pre-existing barriers to technology 
adoption but rather reinforced the divide between students who experiment with 
technological aids and those who avoid them.

5.1.2 Consultation preferences

Figure 2 presents the distribution of  students’ initial consultation preferences 
when encountering doubts during hands-on lab sessions.
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Figure 2. Initial consultation preferences during hands-on technology sessions

When asked whom they consulted first during hands-on lab sessions, half  of  
the respondents (50.9%) turned directly to the instructor, while only 13.2% re-
lied primarily on PRPAssistIA. A further 22.6% preferred to ask classmates, and 
13.2% reported using both AI and the instructor equally. These findings confirm 
the enduring centrality of  the human instructor in technology-intensive training. 
As in previous studies, learners often depend on teachers rather than exploring 
autonomously (Liu, 2014; Bowker, 2015). Interestingly, the significant proportion 
that turned to peers reflects collaborative coping strategies, resonating with con-
structivist perspectives that emphasize learning through shared problem-solving 
(Kiraly, 2000, 2012). Thus, while PRPAssistIA was available, its role as a first 
point of  contact remained secondary, reinforcing that Gen-AI adaptive tutors 
currently supplement but do not replace human support networks.

5.1.3 Situations that favored consulting PRPAssistIA first

The data reveal more nuanced motivations for using PRPAssistIA as a first 
option. When asked, “In what situations do you prefer to use PRPAssistIA before 
asking the instructor?”, the most common scenario was the need to resolve ur-
gent doubts outside class hours (37.7%), confirming one of  the core affordances 
of  Gen-AI adaptive tutors—their permanent accessibility. Students also valued 
quick and direct explanations (20.8%), particularly for operational queries such 
as locating functions in CAT tool interfaces. Others admitted using PRPAssistIA 
to overcome embarrassment when posing “silly” or repeated questions in class 
(15.1%), or to avoid asking the instructor the same thing multiple times (18.9%). 

These patterns illustrate how Gen-AI adaptive tutors can reduce the affective 
barriers that often inhibit participation, offering a low-stakes alternative for clar-
ifying routine doubts. In line with Bowker (2015), this suggests that supplemen-



438	 LA TECNOLOGÍA SE INTRODUCE EN LAS AULAS CON INTELIGENCIA

tary tools can support learners in mastering operational aspects of  CAT tools 
without overburdening classroom instruction.

However, the tool’s limitations were also clear: 18.9% of  students reported 
that PRPAssistIA had not been useful and preferred to ask the instructor. Their 
comments point to vague or misleading responses, difficulties in applying the AI’s 
guidance to their specific screens, and a general perception that the instructor’s 
contextualized demonstrations were superior. One student even reported that 
incorrect AI advice had worsened their technical problem.

5.1.4 Situations that favored consulting the instructor first

When asked, “In what situations do you prefer to ask the instructor before us-
ing PRPAssistIA?”, 54.7% highlighted the value of  detailed, personalized expla-
nations, and 24.5% reported doing so after unsatisfactory PRPAssistIA respons-
es. Additionally, 18.9% expressed concerns about the accuracy of  PRPAssistIA, 
while 37.7% stated that they always preferred asking the instructor. The open 
comments reveal consistent themes: instructors could adapt explanations to indi-
vidual screens, provide live demonstrations, and contextualize troubleshooting in 
ways the AI could not. This reliance mirrors the “trusted expert” role long asso-
ciated with instructors in technology-rich classrooms, where human scaffolding 
remains essential for conceptual understanding (Kiraly, 2012).

5.2 Perceived usefulness of  PRPAssistIA

Figure 3 presents the distribution of  students’ perceptions of  the usefulness 
of  PRPAssistIA in resolving doubts during hands-on lab sessions.

Figure 3. Perceived usefulness of  PRPAssistIA
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Responses to the item “Has PRPAssistIA been useful to you for resolving 
doubts during the hands-on lab sessions?” reveal that the majority of  students 
valued the tool positively. Over two-thirds of  respondents (28.3% “very useful” 
and 37.7% “quite useful”) indicated that the assistant provided meaningful sup-
port for resolving doubts. By contrast, 20.8% considered it “slightly useful,” and 
only 13.2% reported that it was “not useful at all.” These figures suggest that 
while the tool was not universally embraced, its overall contribution to learning 
was acknowledged by most participants.

The strong proportion of  students who found PRPAssistIA either “very” or 
“quite” useful underscores its potential as a complementary pedagogical resource 
in technology-intensive training. In particular, its ability to provide immediate 
answers may have mitigated delays in problem-solving and reduced reliance on 
the instructor for routine queries. This finding aligns with previous research high-
lighting the role of  supplementary digital tools in lowering the cognitive and 
emotional barriers associated with the steep learning curve of  CAT tools (Bowk-
er, 2015; O’Brien et al., 2017).

At the same time, 34% of  respondents who rated PRPAssistIA as only “slight-
ly useful” or “not useful” point to limitations in its reliability and relevance. For 
these students, the AI assistant may have generated responses that were either too 
generic or insufficiently adapted to their specific software contexts, leading them 
to continue preferring the instructor. This skepticism cautions against overreli-
ance on Gen-AI adaptive tutors, as learners may question the accuracy of  au-
tomated explanations and experience frustration when answers are incomplete.

When the students were asked, “Do you think it will be useful to use PR-
PAssistIA to prepare for the exam?”, the majority of  them (60.4%) expressed 
positive expectations, viewing PRPAssistIA as a helpful support tool for exam 
preparation. A smaller but notable group (26.4%) provided conditional or am-
bivalent responses, emphasizing that they might use it occasionally or only for 
small doubts, but not as their main study method. Finally, 13.2% expressed a 
negative view, stating they would rely on lecture notes or considered PRPAssistIA 
of  little or no use.

This distribution reinforces the pattern observed in other items: PRPAssistIA 
is valued primarily as a complementary aid, especially for minor clarifications, 
but it is not considered a substitute for traditional study resources.

5.2 Advantages and limitations of  PRPAssistIA

Students identified several perceived advantages of  PRPAssistIA, most of  
which centered on immediacy and accessibility. The tool was appreciated for 
its instant responses and availability beyond class hours: “It gives you an an-
swer quickly”, “Instant response and the possibility to ask at any time”, “If  you 
are outside class hours and need to solve an urgent issue in Trados, you can 
ask it.” Many valued the possibility of  resolving doubts without waiting for the 
instructor or interrupting her when she was occupied: “You don’t have to wait 
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for the teacher to finish with other classmates”, “It helps reduce the teacher’s 
burden.”

Another advantage was that it created a low-stakes environment for asking 
minor, repetitive, or “obvious” questions without embarrassment: “You can ask 
more frequently and even ‘silly’ things without shame.” A smaller group also 
mentioned pedagogical benefits, including fostering autonomy and supporting 
retention: “It helps us be independent and remember the information longer.”

Despite these benefits, many students expressed skepticism about its compar-
ative value. Some denied that it had any advantages at all: “None, since some-
times it gave wrong answers.” Others qualified their views, stressing that while 
PRPAssistIA was faster, the instructor remained superior in clarity and accuracy: 
“Quick, but I still prefer the teacher’s explanation.”

The responses consistently reinforced the superiority of  the human instruc-
tor. Students emphasized her ability to provide precise, reliable, and personal-
ized explanations, adapted to their specific software version or error: “She sees 
your problem directly on your computer and gives you the answer you need, 
without error.” Visual and step-by-step demonstrations were particularly valued 
for supporting comprehension and memory: “She explains it much better and 
can show it step by step.” Beyond technical precision, students also highlighted 
the instructor’s empathy, approachability, and capacity to ensure understanding: 
“She can resolve your problem from different angles if  you don’t understand it 
the first time.”

Finally, the open evaluation item enriched these findings. Students reiter-
ated general patterns of  usefulness and limitations but also provided practical 
recommendations (e.g., adding visual aids, file-reading capabilities, memory of  
previous sessions, regular updates) and reported occasional technical problems 
that led to project loss. Some suggested expanding PRPAssistIA to other courses, 
while one categorical rejection underscored that acceptance of  AI in the class-
room is not universal.

6. Conclusions

The findings across all three research questions indicate that PRPAssistIA 
was perceived as a complementary rather than a substitutive resource in trans-
lation technology training. Students valued the tool for its immediacy, constant 
availability, and accessibility outside classroom hours, particularly for clarifying 
minor or routine doubts. It also offered a low-stakes environment to ask questions 
they might hesitate to raise with the instructor, thereby lowering participation 
barriers and supporting partial autonomy in problem-solving.

At the same time, significant limitations constrained its role. Many students 
reported that responses were sometimes vague, overly generic, or misleading, 
which limited their trust in the assistant. These concerns led learners to continue 
relying primarily on the instructor for precision, contextualized explanations, and 
complex troubleshooting. The human dimension—personalized demonstrations, 
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step-by-step guidance, and empathetic interaction—was consistently highlighted 
as irreplaceable and essential for deeper understanding and retention.

Overall, the results suggest that Gen-AI adaptive tutors like PRPAssistIA 
could be a powerful tool to enhance efficiency and learner independence by ab-
sorbing routine procedural queries and extending support beyond the classroom. 
However, their pedagogical value is bounded by reliability and depth of  expla-
nation, reinforcing the need to position them as auxiliary aids that complement, 
rather than replace, the expertise and scaffolding provided by human instructors.

These findings align with broader trends observed in other educational do-
mains. Beyond the specific context of  translator training, similar dynamics have 
been documented in fields such as language learning, computer science, and en-
gineering, where AI tutors effectively support procedural learning but often fail 
to provide nuanced guidance or foster higher-order reflection. In higher educa-
tion, Thoeni and Fryer (2025) found that a Gen-AI tutor did not significantly im-
prove students’ outcomes or engagement compared with traditional instruction, 
highlighting the continued importance of  human adaptability and contextual 
understanding. Likewise, Wang et al. (2024) demonstrated that hybrid models—
where AI assists rather than replaces human tutors—achieve better balance by 
preserving the depth of  feedback and dialogic learning. Together, these insights 
suggest that the tension between automation and human mediation extends be-
yond translation training and reflects a broader pedagogical transformation in 
higher education.

For institutions and educators, these results highlight the importance of  culti-
vating digital trust, AI literacy, and reflective use of  technology. Integrating Gen-
AI adaptive tutors effectively requires transparent communication about their 
capabilities and limits, structured alignment with course objectives, and contin-
uous instructor mediation to ensure conceptual learning. In this sense, PRPAs-
sistIA represents not only a pedagogical innovation within translator education 
but also a microcosm of  the wider shift toward hybrid learning models that com-
bine human expertise with adaptive AI support.
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El presente texto nace en el marco de un proyecto PROMBOT – (PID2022 – 136442OB-
I00) Proyectos de Generación de Conocimiento 2022 (MICINN). Ministerio de Ciencia, Inno-
vación y Universidades de España., «Programación creativa en Educación Primaria. Elabora-
ción de materiales y propuestas para una codificación por bloques, motores de juegos, aprendizaje 
automático y robótica».

1. Introducción

En la actualidad, la educación se encuentra en un momento de transforma-
ción significativa impulsado, por una parte, por los cambios sociales y econó-
micos y, por otra parte, por el desarrollo tecnológico y digital, lo que supone la 
necesidad de formar a alumnos y alumnas capaces de afrontar los desafíos que 
supone un mundo complejo y en constante evolución. 

En este proceso, la innovación educativa se posiciona como un eje estratégico 
fundamental para los sistemas educativos. Dentro de esta innovación educati-
va nos encontramos con las metodologías activas como modelo metodológico y 
elemento fundamental para fomentar un aprendizaje significativo, participativo 
y centrado en el alumnado (Ortiz Prillwitz, 2025). En este contexto, el Aula del 
Futuro (AdF) representa una propuesta innovadora que integra el uso de estas 
metodologías activas a través del manejo de tecnología educativa en espacios 
flexibles.

Por tanto, el AdF surge como uno de los modelos más representativos de esta 
innovación educativa. Este modelo surge de la iniciativa conocida como Future 
Classroom Lab (FCL) impulsada por European Schoolnet (EUN) en 2012 y adap-
tada por el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del 
Profesorado (INTEF) en España.

Este artículo presenta una experiencia de innovación educativa basada en la 
implementación de AdF en un colegio público de Educación Infantil y Primaria 
durante el curso académico 2024-2025.

La iniciativa incluyó el rediseño del espacio físico, la adquisición de recursos 
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tecnológicos y digitales, la formación del profesorado y el desarrollo de situa-
ciones de aprendizaje específicas adaptadas a este entorno. Además, se diseñó 
y aplicó un cuestionario al profesorado del centro con el fin de evaluar su per-
cepción sobre la experiencia. Los resultados permiten valorar el impacto de esta 
innovación desde una perspectiva empírica y orientar futuras estrategias de me-
jora en la integración de metodologías activas y tecnologías digitales en contextos 
educativos reales.

En la actualidad, los procesos de innovación educativa están marcados por la 
necesidad de transformar los entornos de aprendizaje tradicionales, adaptándo-
los a los retos del siglo xxi. En este contexto surge el modelo del AdF, una inicia-
tiva que busca integrar tecnología, nuevas metodologías y una reconfiguración 
del espacio físico en el ámbito escolar.

El artículo recoge las fases de diseño, desarrollo e implementación de diversas 
experiencias de aula, así como una evaluación mediante cuestionario al profeso-
rado para conocer su percepción respecto a esta innovación educativa.

2. Objetivos

El objetivo principal de este estudio es analizar el impacto de la implementa-
ción del AdF en un centro de Educación Infantil y Primaria, prestando especial 
atención a la percepción del profesorado sobre su utilidad pedagógica, la mejora 
en la práctica docente y el efecto en la motivación del alumnado. Asimismo, se 
pretende identificar posibles áreas de mejora y buenas prácticas en el uso de estos 
entornos.

Los objetivos específicos del estudio son los siguientes:

 Explorar el grado de preparación y confianza del profesorado para utilizar 
los recursos y metodologías asociados al AdF.

 Evaluar el impacto del AdF en la incorporación de metodologías activas, el 
trabajo colaborativo y el rediseño de la enseñanza.

 Identificar posibles obstáculos, necesidades formativas y sugerencias de 
mejora expresadas por el profesorado participante.

 Generar evidencias empíricas que puedan contribuir a orientar la exten-
sión del modelo a otros contextos educativos similares.

3. Marco teórico

La práctica educativa contemporánea exige repensar las funciones del espa-
cio donde se desarrolla esta práctica, el uso de la tecnología con fines educativos 
y la metodología en el aula. Es por ello que el diseño del AdF constituye una 
respuesta integral a este desafío, vertebrando estos tres elementos principales: or-
ganización espacial, tecnologías emergentes y metodologías activas. El rediseño 
del aula en zonas funcionales «Explora, Interactúa, Investiga, Desarrolla, Crea 
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y Presenta» rompe con la disposición tradicional y favorece diferentes agrupa-
mientos, entre trabajo individual y colaborativo, promoviendo autonomía, pen-
samiento crítico y aprendizaje significativo (Armenteros Rico et al., 2023). 

En consonancia con la teoría construccionista de Papert (1980), el AdF brin-
da un entorno donde el alumnado piensa con objetos al programar, diseñar y 
exponer productos visibles que representan su proceso cognitivo.

Las investigaciones más recientes subrayan que rediseñar el espacio no es 
solo un componente desde el punto de vista arquitectónico, sino que la flexibili-
dad del mobiliario, la calidad acústica y la iluminación inciden directamente en 
la motivación y el rendimiento (Barrett et al., 2015). Sobre esta idea, las tecnolo-
gías emergentes, como la realidad virtual, la inteligencia artificial o la robótica 
educativa, se convierten en elementos que posibilitan experiencias inmersivas 
y personalizadas que multiplican las oportunidades de indagación y creación 
(Aparicio Gómez et al., 2024). 

Estudios empíricos demuestran que la programación visual con Scratch po-
tencia el pensamiento computacional desde edades tempranas (Sáez López et al., 
2019), mientras que la robótica en espacios como el AdF incrementa el interés 
por disciplinas STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts, and Mathema-
tics) y mejora la comprensión matemática (Dúo Terrón, 2025).

El cambio metodológico asociado al AdF se sustenta en el Aprendizaje Basa-
do en Proyectos (ABP), la gamificación o el aprendizaje cooperativo; estrategias 
que sitúan al alumnado como agente activo de su aprendizaje (Cabero y Lloren-
te, 2019). No obstante, esta tecnología por sí misma no garantiza innovación: la 
competencia digital docente y la formación continua surgen como condiciones 
imprescindibles para una integración eficaz de estos entornos (Tzafilkou et al., 
2023). 

Informes recientes del INTEF (2023) evidencian un despliegue progresivo 
de AdF en España, con más de 400 docentes formados y múltiples proyectos 
interdisciplinarios, con ejemplos como el que se va a presentar a continuación.

A escala investigadora, las revisiones sistemáticas confirman el carácter mo-
tivador del AdF, si bien reclaman más evidencia empírica sobre sus resultados a 
medio plazo (Dúo Terrón, 2024). El reciente análisis bibliométrico de Fernán-
dez-Pacheco (2024) corrobora el crecimiento sostenido de publicaciones sobre el 
tema, consolidando el AdF como objeto de estudio y práctica innovadora. 

En síntesis, el AdF materializa una convergencia entre espacio, tecnología y 
pedagogía que, apoyada en metodologías activas y formación docente, configura 
un escenario idóneo para desarrollar competencias clave, creatividad y ciudada-
nía digital en Educación Infantil y Primaria.

4. Metodología

La investigación se desarrolló en un colegio público de Educación Infantil y 
Primaria de ámbito urbano que implementó el AdF como modelo metodológico 
durante el curso académico 2024-2025.
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La recogida de datos se llevó a cabo mediante un cuestionario diseñado espe-
cíficamente para evaluar la percepción del profesorado sobre la implementación 
del Aula del Futuro. El cuestionario incluyó 18 ítems con escala tipo Likert de 1 
a 5 (1 = totalmente en desacuerdo, 5 = totalmente de acuerdo), distribuidos en 
cuatro dimensiones: preparación docente, impacto metodológico, percepción del 
alumnado y valoración general del modelo.

La muestra estuvo compuesta por 26 docentes de distintas etapas y es-
pecialidades del claustro del centro. La participación fue voluntaria, garan-
tizándose el anonimato. Además, se incluyó una pregunta abierta al final del 
cuestionario con el fin de recabar sugerencias o valoraciones cualitativas sobre 
la experiencia.

Los datos cuantitativos se analizaron mediante estadística descriptiva, calcu-
lando la media, la desviación típica, y los valores mínimo y máximo por ítem. 
Asimismo, se generaron representaciones gráficas por dimensión para facilitar la 
visualización de tendencias.

En cuanto al análisis cualitativo, se realizó una categorización abierta de 
las respuestas textuales del profesorado. Estas fueron agrupadas temática-
mente en torno a aspectos como la formación, la coordinación entre áreas, 
el uso de los espacios y las sugerencias para mejorar el uso del AdF en cursos 
futuros.

5. Resultados

Los resultados reflejan una valoración positiva de la implementación del 
AdF. En cuanto a la preparación docente, la media fue de 3,6 sobre 5, indicando 
un nivel razonable de confianza, aunque con margen de mejora. La formación 
previa fue valorada con un 4,2 y el apoyo necesario para adaptar las clases alcan-
zó un 3,6 (Figura 1)

Figura 1. Valoración media en la dimensión «Preparación docente».
Fuente: Elaboración propia, 2025.



EXPERIENCIA DE INNOVACIÓN EDUCATIVA EN EL AULA DEL FUTURO	 447

Por su parte, el impacto metodológico fue muy bien valorado: el uso del AdF 
como facilitador de metodologías activas obtuvo un 4,5, y el cambio en la forma 
de enseñar un 3,9 (Figura 2).

Figura 2. Valoración media en la dimensión «Impacto metodológico».
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Destaca también la alta puntuación en motivación del alumnado (media de 
5) y desarrollo de competencias clave (5). Con respecto a la colaboración do-
cente, la media fue de 4,3, mostrando un fortalecimiento del trabajo en equipo 
(Figura 3).

Figura 3. Valoración media en la dimensión «Percepción del alumnado».
Fuente: Elaboración propia, 2025.

Las sugerencias cualitativas apuntan a la necesidad de más formación y 
coordinación interdepartamental. Estos resultados coinciden con los hallazgos 
de estudios como los de Ghomi y Redecker (2023) que enfatizan la necesidad de 
formación continua para una integración eficaz de los entornos digitales.

Por otro lado, los resultados del cuestionario revelan una percepción mayori-
tariamente positiva por parte del profesorado hacia el AdF. En la dimensión rela-
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cionada con la «preparación docente», los ítems muestran medias entre 3,6 y 4,2. 
El profesorado considera que recibió una formación útil (media= 4,19), aunque 
algunos manifiestan haber necesitado apoyo adicional. Esta dimensión refleja 
un nivel medio-alto de autopercepción sobre la preparación para el uso del AdF, 
aunque también indica la necesidad de más apoyo y formación específica. En 
esta dimensión, la puntuación más alta se refiere a la utilidad de la formación 
previa (media=4,19), mientras que el ítem sobre necesidad de apoyo adicional 
muestra mayor dispersión.

En cuanto al «impacto metodológico», la puntuación más alta corresponde a 
la afirmación ‘El uso del Aula del Futuro ha favorecido la aplicación de metodo-
logías activas’, con una media de 4,5. Esta valoración sugiere que el entorno del 
AdF ha potenciado un cambio metodológico real. También se registró una me-
dia elevada (3,92) en cuanto a la variación en la forma de enseñar. Desde el punto 
de vista metodológico, los docentes manifiestan que el uso del AdF ha favorecido 
la aplicación de metodologías activas (media = 4,5), así como la variación en su 
forma de enseñar. Esto evidencia una transformación real de la práctica docente 
impulsada por el entorno físico y digital.

En la dimensión «percepción del alumnado», destaca la motivación del mis-
mo al trabajar en el AdF (media = 5) y la percepción de que este entorno ha 
contribuido al desarrollo de competencias clave (media = 5). Esto sugiere un 
alto nivel de implicación y aprendizaje significativo del alumnado. Las respuestas 
muestran una elevada motivación y participación del mismo, con puntuaciones 
cercanas al máximo. También se observa una valoración muy positiva en rela-
ción con el desarrollo de competencias clave y la colaboración entre iguales.

Respecto a la «valoración general», las puntuaciones muestran una actitud 
favorable del claustro hacia la innovación (media = 4,7) y una clara intención de 
continuar y recomendar esta experiencia (media = 5). Los docentes expresan una 
actitud favorable hacia la innovación y recomiendan su implementación en otros 
centros. Se destaca también la voluntad de mantener y ampliar el uso del AdF 
en el futuro (Figura 4).

Figura 4. Valoración media en la dimensión «Valoración general».
Fuente: Elaboración propia, 2025.
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Por su parte, las respuestas cualitativas refuerzan estos resultados cuantitati-
vos. Algunas de las expresiones recogidas incluyen: «Más formación en el centro 
para el profesorado», «Implicación por parte de todas las áreas y niveles», y «Ha 
sido muy enriquecedor». Estas respuestas apuntan a una percepción globalmen-
te positiva, pero también a la necesidad de consolidar el proyecto con más forma-
ción docente y una coordinación transversal del centro (Tabla 1).

Ítem Media DT Mín. Máx.

1 Me he sentido suficientemente preparado/a para uti-
lizar los recursos 3,65 0,94 2 5

2 La formación previa recibida fue útil para aplicar me-
todologías activas 4,19 1,06 1 5

3 He necesitado apoyo adicional para adaptar mis clases 
al Aula del Futuro 3,65 1,13 1 5

4 El uso del Aula del Futuro ha favorecido la aplicación 
de metodologías 4,5 0,91 2 5

5 He variado mi forma de enseñar gracias a los espacios 
y recursos del AdF 3,92 1,02 1 5

9 He observado mejoras en la participación y colabora-
ción entre el alumnado 4,19 1,02 1 5

10 Los espacios del Aula del Futuro están bien organiza-
dos y son funcionales 4,73 0,83 1 5

11 Gestionar al grupo en este entorno ha sido más com-
plejo que en el aula tradicional 3,96 0,96 2 5

12 El mobiliario y los dispositivos permiten una buena di-
námica de trabajo 4,46 0,76 2 5

13 Esta experiencia ha favorecido la colaboración entre 
docentes 4,27 1,08 1 5

14 Hemos compartido buenas prácticas relacionadas con 
el uso del Aula del Futuro 4,46 1,03 1 5

15 Percibo una actitud positiva del claustro hacia esta in-
novación 4,31 0,97 2 5

16 Valoro positivamente la implementación del Aula del 
Futuro en el centro 4,54 0,9 1 5

17 Considero que el uso de estos espacios debe mantener-
se y ampliarse 4,69 0,84 1 5

18 Recomendaría esta experiencia a otros centros educa-
tivos 4,69 0,84 1 5

Tabla 1. Estadísticos descriptivos por ítem del cuestionario. 
Fuente: Elaboración propia, 2025.
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6. Conclusiones

La experiencia de implementación del AdF en este centro educativo ha resul-
tado positiva tanto desde la perspectiva docente como en el impacto observado 
en el alumnado. La combinación de espacios flexibles, metodologías activas y 
recursos tecnológicos favorece una enseñanza más motivadora y significativa. 
No obstante, la evaluación ha puesto de manifiesto la necesidad de reforzar la 
formación específica del profesorado y de fomentar estrategias de trabajo cola-
borativo entre áreas. 

La investigación aporta evidencias empíricas útiles para futuras intervencio-
nes, destacando el valor del AdF como entorno innovador en el ámbito de la 
educación obligatoria.

La implementación del AdF en el centro donde se ha realizado el estudio ha 
generado un impacto positivo tanto en la práctica docente como en el aprendi-
zaje del alumnado.

Desde la perspectiva del profesorado, el entorno AdF ha facilitado la aplica-
ción de metodologías activas, el rediseño de las estrategias didácticas y una ma-
yor implicación en la innovación educativa, aunque, como se señala, destacando 
la necesidad de una formación continua y específica para aprovechar todo el 
potencial del modelo.

En relación con el alumnado, los resultados destacan un aumento significati-
vo en la motivación, el trabajo cooperativo y el desarrollo de competencias clave, 
lo cual coincide con los objetivos del modelo del AdF.

La evaluación cuantitativa y cualitativa realizada permite concluir que este 
tipo de iniciativas son eficaces y viables siempre que cuenten con el compromiso 
del equipo docente, apoyo institucional y un seguimiento sistemático que oriente 
su mejora continua.

La experiencia implementada en el centro demuestra que el AdF puede ser 
una herramienta efectiva para transformar la práctica educativa.

Se concluye indicando que el AdF es una propuesta válida para avanzar ha-
cia una educación más activa, inclusiva y conectada con la realidad digital y los 
retos a los que se enfrenta la sociedad en el siglo xxi.
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