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PREFACIO

El presente libro, Prdcticas y experiencias formatwas actualizadas, incluido en la
coleccion Innovacion y Formacién de la editorial Arco/Libros compendia una serie
de capitulos que suponen la avanzadilla de la Academia en sus ambitos, pues son
producto de novedosas investigaciones cientificas internacionales con vocacion
de sefieras. En ellas resuena el pulso de la Ciencia que, en su vocacion transfor-
madora, encuentra eco en los campos de las Ciencias Sociales, las Artes y las
Humanidades, junto con su ensefianza: territorios que definen lo humano en
su expresion mas elevada. Esta obra, como otras de su estirpe, actia de puente
entre el pensamiento innovador y el piblico —sea este especializado o de espiritu
curioso— que busca comprender, cuestionar y construir.

Los autores recogidos en la coleccion Innovacion y Formacion son profesores in-
vestigadores de Universidades de todos los paises de la Lengua a los que se unen
los hermanos lus6fonos y los hablantes de italiano, francés e inglés. Es imprescin-
dible, para el correcto y completo desarrollo de la investigacion a nivel mundial,
potenciar los idiomas latinos como vehiculos de ciencia puntera. La innovacion y
la investigacion no conocen de idiomas sino de los talentos que se manifiestan por
sus logros. La Academia se nutre de su savia y la sociedad avanza a su compas.

La labor de revision de los textos a cargo de un Comité Editorial conformado
por mas de 200 doctores de 40 universidades internacionales, y cuyas filiaciones
encabezan cada libro de esta coleccién, asegura unos resultados de excelencia
cientifica incuestionable; es decir, todos los capitulos han superado la llamada
revision por doble par ciego (peer review). Este método, aprioristico y secular en
la Universidad, supone que la evaluacion sea llevada a cabo por académicos de
igual categoria (pares), que desconocen la autoria de los textos arbitrados (ciegos) y
al menos en nimero de dos (doble). Para asegurar la adecuacion de los contenidos
expresados en cada area a los selectivos criterios evaluativos, las ternas de reviso-
res son especialistas en la materia tratada. Ademas, dada la naturaleza perenne
de lo escrito (scripta manent) cualquier lector que considere que hay errores en lo
expresado posee el derecho, esta vez a posteriori, de emitir su opinion con la Ginica
obligacion de aportar la carga de la prueba del error detectado y comunicarla
para la posible rectificacion. Esta féormula de evaluacion es mas tradicional en
la Academia, ya que todos sus miembros se erigen como jurados, y a ella nos
encomendamos para la definitiva mejora de lo aqui expresado en una retroali-
mentacion imprescindible para beneficio de todos.

Los autores han declarado formalmente su adhesion a los principios fun-
damentales de la ética investigadora, comprometiéndose a: rechazar el plagio,
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presentar datos veraces, evitar conflictos de interés, ofrecer resultados con im-
pacto académico real, abstenerse de practicas de autopromocion o referencias de
conveniencia y garantizar el rigor en la seleccion de fuentes relevantes y actuales.
Se exige, asimismo, el cumplimiento estricto del método cientifico, y, en el caso
de trabajos de indole filosofica o ensayistica, una base epistemologica solida y
completa, conforme al codigo ético anteriormente descrito. Es ineludible la apli-
cacion del método cientifico, sin saltarse ninguna de sus fases, y se considera como
requisito sine qua non para que todos los textos presentes superen la fase de arbitra-
je, asi como se exige que la fundamentacion epistemologica en los trabajos mas
ensayisticos o filosoficos sea veraz y completa, allende las demas consideraciones
exigidas por el codigo ético investigador expuestas.

Inconcuso es, por tanto, que el total cumplimiento de todos los requisitos
citados y la observancia rigurosa de lo anteriormente descrito suponen la sefia
identitaria de la coleccién Innovacion y Formacion y que el presente titulo es fiel
heredero de ese legado. Por ello, la editorial y los autores coinciden al manifestar:

* El consentimiento en la publicacion de su trabajo vy, de existir, de sus
entidades financiadoras (tacita o explicitamente).

* La originalidad del texto como fruto de un trabajo, analisis y/o reflexion
personales.

* Las citas empleadas no obedecen a criterios de favor.

* La bibliografia es actualizada y pertinente.

* Trabajo de revisiéon a cargo de revisores externos a la editorial Arco/
Libros y pertenecientes a la Comunidad Universitaria Internacional, en
especial a la ibérica.

* (oherencia y calidad de los resultados, aportaciones, objetivos y
conclusiones.

Si mas alla de las columnas de Hércules se ubicaban los dragones, titulos
como el presente pretenden ampliar los confines del mundo conocido y reducir
hasta su extincion a esos dragones habitantes de la terra incdgnita. Tal es la labor
de la Academia: que los noveles se encumbren sobre los newtonianos hombros
de gigantes y atisben el mundo del futuro que ayudan a muiiir.

Por ello, supone un honor poder afirmar que, gracias a su esfuerzo editorial
y especialmente a sus autores, la coleccion Innovacion y Formacién se ubica a la
altura de las mejores y mas grandes colecciones de literatura cientifica mundial,
logrando que Arco/Libros sea una de las editoriales espanolas punteras, segin el
indice referencial SPI (2022-26).

Con estos referentes, Arco/Libros consolida, ain mas si cabe, su apuesta por
el campo de las Ciencias Sociales, Artes y Humanidades asi como en el de su Do-
cencia, ya que atna voluntad con hechos y amplia las fronteras de la Innovacion y
la Investigacion universitarias porque quien siembra investigacion cosecha futuro.

Solo la Historia tiene la potestad de ubicar a cada quien en su lugar y dotar
de perspectiva al lector, a la Academia y a la Sociedad. Ante su inapelable juicio
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sometemos estas paginas. Clio dumira sus aportaciones y acendrara con su tamiz
lo positivo desde su prisma imparcial y, como st de una cuarta Parca se tratase,
finalmente dictaminara si los resultados aqui expuestos merecen pervivir.

Rogamos al lector marque estas iniciales paginas como si de un albo lapillo
notare diem se tratase y las valore por el poso que en su conciencia, en su memoria
y en su espiritu produzcan estas paginas.

Davip CALDEVILLA-DOMINGUEZ

Grupo Complutense de investigaciéon en comunicacion Concilium (n° 931.791)
Universidad Complutense de Madrid (Reino de Espana)

Coordinador adjunto en la coleccion Innovacidn y Formacion






PROLOGO

Strvan estas lineas para homenajear a Mario Alberto Gonzdlez Medina, autor pdstumo del
capitulo «Impacto del quehacer investigatio en las habilidades cognitivas superiores de alumnado
unwersitarion, junto con Diana Carolina Trevifio Villarreal, colega, esposa y coautora. Descanse
en paz con nuestro mds profundo respeto y reconocimiento.

En la actualidad, la educacién universitaria se encuentra inmersa en un pro-
ceso de transformaciéon impulsado por la digitalizacion, la inteligencia artificial
(IA) y la necesidad de responder a contextos cada vez mas diversos y complejos.
De esta forma, los docentes, investigadores y formadores deben asumir el reto de
adaptar sus practicas y metodologias para favorecer un aprendizaje que se funda-
mente en la resolucion de problemas y que evidencie la formacién del alumnado
en aras de que puedan afrontar los distintos retos profesionales y sociales que les
deparara su futro profesional.

La introducciéon de herramientas de IA en el entorno universitario supone
uno de los retos mas significativos que hemos presenciado en los tltimos 25-30
anos, solo comparable a la introduccién de internet en la década de los 90, que
aunque, indudablemente, ha tenido ventajas en cuanto a la democratizacion de
la informacion y el acceso a la informacion, ha suscitado, paralelamente, enormes
problematicas que amenazan nuestra libertad y nuestra consciencia: el secues-
tro de la atencion, la mercantilizacién de la informacion y el conocimiento, la
desinformacién intencionada, la manipulaciéon algoritmica... Las IAs no solo
enriquecen y aumentan la realidad, sino que la transforman de manera radi-
calmente distinta, ya que crean nuevos contextos de interacciéon en los que nos
desenvolvemos e interactuamos.

Los procesos formativos de indole educativa no se mantienen ajenos a esta
nueva realidad. Por tanto, se hace patente la relevancia que muestra la IA para
transformar la educacion al poder convertirla en mas accesible y efectiva, puesto
que nos movemos en un marco donde el/la discente participa activamente, evi-
denciandose las grandes posibilidades que puede aportar al proceso de ensefian-
za-aprendizaje.

Las experiencias formativas que promueven competencias transversales, como
el pensamiento critico, la resolucion de problemas y la colaboracion interdiscipli-
nar, contribuyen a la construcciéon de una identidad docente flexible y orientada
a la mejora continua. Convirtiéndose la competencia digital, por tanto, en un
elemento clave para el desarrollo profesional docente, partiendo del analisis de
las nuevas realidades existentes.
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En el contexto actual en el que estamos inmersos, resulta mas apremiante
que nunca que tanto docentes como estudiantes, en los diferentes niveles educa-
tivos, desde la educacion infantil hasta la formacion universitaria, desarrollen la
capacidad de cooperar de manera decidida. Es fundamental, por tanto, que nos
sumerjamos de manera conjunta en el dinamico, incierto y apasionante curso
de la vida, tanto en entornos presenciales como virtuales, con el proposito de
apoyarnos, cuidar mutuamente y potenciar nuestras habilidades y metas. Esta
colaboracion se presenta como la estrategia mas eficaz para afrontar tanto las
oportunidades como las dificultades derivadas de nuestra vulnerabilidad, ya sea
individual o colectiva, especialmente en la era de la inteligencia artificial.
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RIFLESSIONI PEDAGOGICHE IN MERITO ALLE COMPETENZE
DEGLI ADULTI: UN CONFRONTO TRA SPAGNA E ITALIA

(GABRIELLA ALEANDRI
Unwersita Roma Tre (Italia)

1. INTRODUZIONE

All'interno delle societa contemporanee, definite «della conoscenza» (Drucker,
1969; Stehr, 1994, 2023; Cedefop and Nyhan, 2002; Margiotta, 2007) o, an-
cora meglio, «dell’apprendimento» (Hutchins, 1970; UNESCO, 1972; Husén,
1974; European CGommission, 1996; OECD, 2000; Stiglitz ¢ Greenwald, 2014),
caratterizzate da sempre piu veloci cambiamenti, nuove scoperte e innovazioni
scientifiche, tecnologiche e digitali, complessita (Morin, 1993), disorientamento
(Brezinka, 1989), rischio (Beck, 1986, 2001), incertezza (Bauman, 1999), fragilita
(Milana, Perillo, Muscara e Agrusti, 2023), globalizzazione e allo stesso tempo
glocalizzazione (Bauman, 2005), disgregazione del sociale (Touraine, 2008), in-
stabilita, precarieta, individualismo (Dumont, 1983; Bauman, 2010; Lipovetsky,
2013; Reckwitz, 2025), acquisire lungo I'intero corso della vita e in tutti gli ambiti
e contesti sia conoscenze/competenze tecnico-professionali (hard skills) sia cono-
scenze/competenze strategiche/trasversali (soff skills), ad un elevato livello di pa-
dronanza e sempre aggiornate, ¢ ormai ampiamente assodato che sia cruciale per
le singole persone e per I'intera societa.

La cornice teorica di riferimento ¢ il paradigma dell’educazione permanente,
all’'interno del quale intendiamo ricomprendere le dimensioni del lfelong, lifewwide
¢ lifedeep learming e ’educazione continua, nell’intento di raggiungere un assetto
sistemico e una reale cooperazione e dialogo tra le molteplici ed eterogenee isti-
tuzioni, organi/organismi, pedagogisti, politici, stakeholders coinvolti. I’educazione
permanente, nell’accezione pit ampia e onnicomprensiva declinata sopra, divie-
ne obiettivo prioritario e necessario per comprendere le trasformazioni che si
verificano sempre piu repentine nel corso delle nostre esistenze e per contribuire
a diffondere adeguata consapevolezza, partecipazione attiva e solidale nella vita
personale e sociale e raggiungere cosi una effettiva democrazia, nonché maggio-



2 PRACTICAS Y EXPERIENCIAS FORMATIVAS ACTUALIZADAS

r1 livelli di inclusione e di equita. Sul versante occupazionale, a seguito anche
dell’introduzione sempre piu massiccia e pervasiva delle tecnologie, compresa
I'Intelligenza Artificiale, che da una parte ha apportato innumerevoli benefici,
ma, dall’altra, sta cambiando notevolmente il lavoro degli uomini e delle donne,
rendendolo piu precario, vengono richieste formazione e competenze sempre piu
elevate, specializzate e qualificate. Pertanto, se da un lato aumentano le opportu-
nita per professioni altamente qualificate (high-skilled), dall’altro, invece, si accen-
tuano le difficolta per chi ¢ meno formato e possiede competenze meno specia-
lizzate (low-skilled) in un mondo del lavoro che cambia e si trasforma velocemente
(WEEF, 2025). In generale, I'offerta educativa e formativa, negli ultimi decenni, si
¢ andata progressivamente ampliando, non soltanto dal punto di vista quantita-
tivo, ma anche sotto il profilo della flessibilita per agevolare la partecipazione
degli adulti lavoratori. Di conseguenza, anche la partecipazione degli adulti a
percorsi di educazione e formazione si ¢ andata accrescendo e ampliando. Tutta-
via, 1 livelli di partecipazione in percorsi di formazione da parte degli adulti in
alcuni paesi, tra 1 quali I'Italia, sono ancora molto bassi, come possiamo osserva-
re nella Fig. 1. Si conferma ancora, trasversalmente, un’ampia forbice tra 1 me-
dium/high-skilled e 1 low-skilled.

Participation in adult learning
Participationrates in training, by skill level of participants
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F1GUrA 1. Participation in adult training by skill level of participants.
Fonte: OECD, 2024a.

In Italia, soltanto I’1,3% degli individui di eta superiore ai 35 anni partecipa
a corst di istruzione formale. Inoltre, gli individui nati all’estero partecipano meno
frequentemente ad attivita di istruzione e formazione rispetto a quelli nati in Ita-
lia (rispettivamente il 26,9% e il 35,3%) (ISTAT, 2024). Dalle indagini condotte
dal’OCSE (OECD, 2024a), Paest quali la Norvegia, la Nuova Zelanda, gli USA,
il Regno Unito si collocano ai primi posti in graduatoria, conseguendo percentuali
circa il doppio della media OCSE, che si attesta al 23,1% di partecipazione degli
adulti poco qualificati ad attivita di formazione, rispetto al 43,7% di quelli con
competenze medio-alte. L'Ttalia registra uno dei tassi di partecipazione piu bassi tra
gli adulti poco qualificati (11%), migliori soltanto di Turchia, Grecia e Repubblica
Slovacca, mentre tra 1 medium/high-skilled raggiunge una percentuale maggiore (25%
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circa), ma sempre al di sotto della media OCSE e al di sopra soltanto della Turchia
e della Grecia. La Spagna mostra percentuali in linea con le medie OCSE sia per
quanto riguarda 1 low-skilled sia per quanto riguarda 1 medium/high-skilled. Tenendo
conto di questi e altri dati, bisogna adoperarsi ancora molto, pertanto, per risolvere
le disuguaglianze nell’accessibilita. Recenti indagini hanno rilevato che questa sia
correlata alla provenienza geografica e territoriale, alla condizione occupazionale, al
genere, all’eta, alla situazione economica e culturale, al background familiare, etc. Le
iniquita, I'esclusione sociale e le varie forme di poverta, che come sappiamo non si
riferiscono, oggl, alla mera mancanza di risorse economiche, ma si estendono anche
alle dimensioni sociali, culturali e politiche, includendo anche la poverta educativa,
la poverta sanitaria, la poverta energetica, la poverta abitativa, la poverta digitale
(digital divide), etc. In considerazione di cio, uno dei 17 obiettivi dell’Agenda 2030
dell’ONU per uno sviluppo sostenibile concerne, infatti, proprio il porre fine alla
poverta in tutte le sue dimensioni e in tutti 1 luoghi e ambiti (United Nations, 2015).
Le poverta, infatti, rischiano di azzerare o quantomeno di ridurre le opportunita di
miglioramento delle condizioni di vita delle persone che possono essere offerte nelle
socleta contemporanee postmoderne, impedendo loro non solo di beneficiarne, ma
contribuendo anche a perpetuare un circolo vizioso di esclusione e marginalizza-
zione, dovuto anche a una scarsa autoconsapevolezza in merito ai propri bisogni
educativi e formativi, oltre che ad acuire le difficolta derivanti dall’instabilita, pre-
carieta e incertezza che ne sono ulteriori conseguenze scaturite e diffuse a livello
mondiale (Beck, 2017; Aleandri, 2019; Morin, 2020; Mortari, 2020; United Nations,
2023; OECD, 2024b). L’accesso a un’educazione per tutti e di qualita insieme alla
possibilita di acquisire competenze adeguate sono elementi chiave per tentare di
rispondere in maniera efficace alle problematiche sopra esposte e consentire a ogni
persona di partecipare attivamente alla societa, adattarsi ma anche gestire comples-
sita, cambiamenti e trasformazioni, anche nel mercato del lavoro, favorire processi
di empowerment, promuovere pari opportunita e benessere personale e sociale (UN,
2015; Aleandri, 2019; 2022; Pinto Minerva, 2021; Costa, 2022; UNESCO, 2023;
Cambi e Pinto Minerva, 2023; OECD, 2023).

2. LE COMPETENZE DEGLI ADULTI A PARTIRE DALLA SECONDA RILEVAZIONE OECD-PIAAC

A proposito di competenze degli adulti, 1 recenti risultati del secondo ciclo
della rilevazione OECD-PIAAC (Programme for the International Assessment of
Adult Competencies) (OECD, 2024b), che ha valutato le competenze di lteracy,
numeracy e adaple problem solving in ambienti tecnologicamente avanzati degli adulti
di eta compresa trai 16 e 165 anni in 31 Paesi che vi hanno aderito, delineano un
quadro tutt’altro che positivo, mostrando, come o addirittura peggio rispetto al
primo ciclo (OECD, 2013), livelli ritenuti insufficienti nelle diverse aree valutate.
Gli ambiti di vita analizzati hanno riguardato: a) Lavoro e vita professionale; b)
Contesti personali (vita quotidiana e familiare, salute e sicurezza, consumi, svago
e hobby); ¢) Vita sociale e cittadinanza attiva; d) Istruzione e formazione.
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Riteniamo importante, poi, focalizzarci sulle definizioni aggiornate proposte
in questo secondo ciclo (OECD, 2024b) per comprendere meglio su quali com-
petenze si ¢ andati ad indagare. Con lleracy viene intesa la capacita di «accedere,
comprendere, valutare e riflettere su testi scritti al fine di raggiungere 1 propri
obiettivi, sviluppare le proprie conoscenze e potenzialita e partecipare alla vita
sociale». Tali competenze sono ritenute basilari non soltanto per vivere in maniera
adeguata la vita quotidiana, ma anche quella lavorativa e sociale, per sviluppare
ulteriori competenze, piu complesse, e per I'apprendimento permanente. Con
numeracy viene definita la capacita di «accedere, utilizzare e ragionare in modo
critico su contenuti, informazioni e idee matematiche rappresentati in molteplici
modi, al fine di gestire e impegnarsi nelle richieste matematiche di una serie di
situazioni della vita adulta». Le competenze legate alla numeracy sono oggi sempre
piu importanti in quanto, in societa complesse e tecnologiche, le informazioni di
tipo quantitativo e matematico sono molteplici e molto frequenti anche nella vita
quotidiana. Inoltre, la literacy e la numeracy vanno analizzate anche in merito alle
modalita in cui si intersecano e interagiscono tra loro. Con adaptive problem solving
(APS) in ambienti tecnologicamente avanzati viene definita «la capacita di un
individuo di raggiungere 1 propri obiettivi in una situazione dinamica, in cui non
¢ immediatamente disponibile un metodo di soluzione. Richiede di impegnarsi in
strategie cognitive e metacognitive per definire il problema, ricercare informazioni
e applicare una soluzione in una varieta di ambienti e contesti informativi». Per
motivi di spazio, accenniamo soltanto alle questioni strutturali, culturali, linguisti-
che, contenutistiche relative alla costruzione dei test, che sono stati somministrati,
come anticipato sopra, in molteplici Paesi, differenti tra loro e che, pertanto, sara
importante approfondire in ulteriori pubblicazioni. Tornando ai dati, si conferma,
quindi, la presenza di un numero ancora significativo di low-skilled, sia per quanto
riguarda I'Ttalia e la Spagna sia per quanto riguarda molti dei Paesi che hanno
partecipato alla rilevazione. Entrando piu nello specifico, per quanto riguarda la
literacy, nella media OCSE il 31% degli adulti st ¢ attestato al Livello 2 e un altro
31% ha conseguito il Livello 3, mentre il 26% ha conseguito il Livello 1 o inferiore
al Livello I (in Italia questa percentuale ha raggiunto il 35%). Solo I'1 1% degli
adulti, sempre nella media OCSE, ¢ arrivato al Livello 4 (in Italia solo il 5%) e
solo I'l% ha conseguito il punteggio massimo (Livello 5) (v. Tabella 1). Per quanto
riguarda il livello di literacy conseguito dagli adulti in Spagna, 1 risultati sono leg-
germente migliori rispetto a quelli appena prospettati per I'Italia.
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TaBeLLA 1. Punteggl medi in lteracy.
Fonte: OECD, 2024b.

Per quanto riguarda le competenze matematiche (numeracy), la media OCSE
mostra che il 25% degli adulti ha ottenuto un punteggio pari o inferiore al Livello
1 (in Italia, questa percentuale raggiunge il 35%), corrispondente a competenze
di base come l'esecuzione di semplici operazioni con numeri interi o con il de-
naro. Coloro che hanno conseguito il Livello 4 0 5, essendo quindi in grado di
comprendere e applicare concetti matematici complessi, sono solo il 14% nella
media OCSE e il 6% in quella italiana. Anche per quanto concerne le competenze
di numeracy, la Spagna consegue dei risultati di poco migliori rispetto all’Ttalia (v.
Tabella 2).
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Share of 16-65 year-olds scoring at each proficiency level in numeracy
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TaBeLLA 2. Punteggl medi in numeracy
Fonte: OECD, 2024b.

Anche nell’ Adaptive Problem Solving (APS), nella media OCSE, 1'8% si ¢ collocato
al di sotto del Livello 1 (in Italia, la percentuale sale al 10%), mentre, sempre nella
media OCSE, il 22% ¢ al Livello 1 (in Italia, la percentuale sale al 46%). Sempre
nella media OCSE, il 38% degli adulti ha ottenuto un punteggio corrispondente
al Livello 2 (in Italia, il 40%), il 27% al Livello 3 (in Italia, il 14%) e il 5% al Livello
4 (in Italia, solo I'l% ha raggiunto il Livello 4). Come per le altre aree valutate,
anche per quanto concerne le competenze di Adaptive Problem Solving, la Spagna
consegue risultati piu positivi rispetto all’Italia, anche se sempre al di sotto della
media OCSE (v. Tabella 3).
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Share of 16-65 year-olds scoring at each proficiency level in adaptive problem solving
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TaseLLA 3. Punteggi medi in Adaptive Problem Solving (APS).
Fonte: OECD, 2024b.

Inoltre, in lteracy, numeracy e Adaptive Problem Solving, livelli di competenza piu
elevati si raggiungono nelle fasce di eta piu giovani: 25-34 anni e 16-24 anni.
Questo vale trasversalmente per molti Paesi, sicuramente per I'Italia e, con risultati
lievemente migliori, anche per la Spagna (v. Tabella 4).
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Literacy, numeracy and adaptive problem solving
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Tabella 4. Punteggi medi per fasce d’eta.
Fonte: OECD, 2024b.

Infine, un altro elemento che fa la differenza si rivela il conseguimento di un ti-
tolo di istruzione terziaria. In Italia, tra gli adulti di eta compresa tra 25 e 65 anni,
coloro che hanno un titolo di istruzione terziaria hanno ottenuto un punteggio
medio di 19 punti superiore a coloro che hanno un diploma di scuola secondaria
di secondo grado (media OCSE: 33 punti). In Italia, gli adulti che hanno conse-
guito un diploma di scuola superiore, a loro volta, hanno ottenuto un punteggio
di 35 punti superiore rispetto agli individui che hanno conseguito soltanto un
titolo di istruzione secondaria di primo grado (media OCGSE: 43 punti). Con una
incisivita leggermente inferiore, questo vale anche per la Spagna (v. Tabella 5).
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Adjusted and unadjusted differences in mean literacy, numeracy and adaptive problem solving scores between
tertiary and below upper secondary educated adults (tertiary minus below upper secondary educated)
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TaBeLLA 5. Competenza media in lleracy, numeracy e Adaptive Problem Solving (APS),
in base al livello di istruzione.

Fonte: OECD, 2024b.

Confrontando 1 dati registrati in Italia a seguito della rilevazione del primo
ciclo (OECD, 2013) con quelli relativi al secondo ciclo (OECD, 2024b) st puo os-
servare come 1 risultati medi siano rimasti quasi identici. Tuttavia, questa stabilita
¢ soltanto apparente, in quanto, analizzandoli piu nel dettaglio, si notera invece
che ¢ aumentata la quota di adulti con livelli di competenza piu bassi (punteggio
al livello 1 o inferiore), mentre la percentuale di adulti con livelli di competenza
elevati (punteggio ai livelli 4 e superiori) ¢ rimasta invariata (v. Tabella 6).
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ltalia, 2011-12 e 2022-23
I Livello 1 e inferiore I Livello 4 e superiore
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TaseLLA 6. Confronto tra I e II ciclo (Italia).
Fonte: INAPP, 2024.

Comparando 1 risultati medi conseguiti in Spagna nel ciclo 1 e ciclo 2 dell'in-
dagine OCSE-PIAAC, non si evidenziano miglioramenti di rilievo. Ricapitolan-
do, 1 risultati di Spagna e Italia, seppur con lievi differenze, si confermano non
soddisfacenti. E questo vale anche per altri Paesi.

3. RIFLESSIONI PEDAGOGICHE E CONCLUSIONI

Trasversalmente, quindi, in linea generale, le significative lacune o non adeguati
livelli nelle competenze di lleracy, numeracy e Adaptive Problem Solving (APS), comprese
quelle digitali, particolarmente diffusi tra le persone con bassi livelli di istruzione o con
minore partecipazione a opportunita educative, formative e di educazione continua
o aggiornamento professionale, specialmente in eta adulta, richiedono, in ambito
pedagogico, riflessioni approfondite e proposte operative, poiché si tratta di carenze
(basst livelli in competenze strategiche) che possono incidere, negativamente, sulla
partecipazione all’apprendimento permanente, sull’'occupabilita, sulla partecipazione
attiva e consapevole, sull’equita, sull'inclusione, sul benessere personale e sociale, etc.

Occorre, pertanto, fare ulteriori e maggiori sforzi per riuscire a intercettare,
coinvolgere e motivare proprio quegli adulti che, anche a motivo dei bassi livelli di
istruzione e di competenze conseguiti, sono piu lontani dai luoghi tipici deputati
all'istruzione, educazione e formazione, in chiave permanente e continua e, quindi,
possono non essere adeguatamente informati in merito alle varie possibilita relative
alle molteplici offerte formative, oppure, anche, non essere consapevoli dei propri
bisogni educativi e formativi — come tra ’altro emerso anche nell'indagine OC-
SE-PIAAC —, non avere sufficiente attitudine ad apprendere, motivazione, interesse.

E necessario, a tale scopo, utilizzare tutti gli strumenti che possano raggiungere
le persone in maniera capillare, tra cui media e social media, almeno in questa fase, per
informare e sensibilizzare ogni cittadino e cittadina. Per realizzare cio, sono chiamate
ad operarsi tutte le istituzioni, da quelle piu centralizzate (es. 1 governi) a quelle piu pe-
riferiche, costruendo delle reti di dialogo e cooperazione efficaci, coerenti e congruenti.
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Tutto questo si rivela cruciale in quanto la realizzazione del progetto di edu-
cazione permanente come stile di vita si configura come paradigma pedagogico
teorico-pratico, ma anche come un vero e proprio strumento per raggiungere
maggiore equita e inclusione sociale.

11 progetto di educazione permanente, cosi come not lo pensiamo, progettiamo e
costruiamo, si basa sull’assunto imprescindibile fondato sulla visione olistica della perso-
na, senza parcellizzazioni, strumentalismi o funzionalismi, ma anche sulla consapevolez-
za delle differenze, delle diversita e delle eterogenee condizioni di vita che caratterizzano
1 percorsi e le esperienze vissute da ogni persona, e dell'importanza di valorizzarne tali
peculiarita con la finalita di promuovere il benessere personale, collettivo e sociale lungo
tutto 'arco della vita e in tutti gli ambiti vitali (Alberici, 2000; Aleandri, 2012, 2017,
2019; 2021; 2022; Aleandri & Giaconi, 2012; Dozza e Ulivieri, 2016; Di Rienzo, 2019).

Dal punto di vista delle competenze, la recente rilevazione «Future of Jobs»
realizzata dal World Economic Forum (WEF, 2025) evidenzia come, nei prossimi
cinque anni, le imprese attribuiranno un’importanza crescente non soltanto alle
competenze tecniche (hard skills) e digitali, ma anche a competenze trasversali (soff
skills) come il pensiero creativo e alcune attitudini, tra cui quella ad apprendere e
quelle socio-emotive, quali resilienza, impegno, empowerment, curiosita.

Concludendo, per raggiungere tali obiettivi, riteniamo opportuno che venga-
no progettate e realizzate strategie pedagogico-educative innovative, partecipative
e inclusive, che favoriscano I'implementazione di un apprendimento significativo
e personalizzato attraverso, i primis, la creazione e promozione di esperienze edu-
cativo-formative che siano realmente centrate sulla persona e sul riconoscimento
della sua globalita, il piu possibile personalizzate, che valorizzino le proprie cara-
tteristiche e vissuti personali, bisogni, interessi e potenzialita (Sen, 1985; Aleandri,
2012; 2019) e stimolino la motivazione, I’attitudine ad apprendere ¢ le competenze
che facilitino e favoriscano una dimensione di apprendimento permanente, tra
cui quelle di ricerca (Aleandri, 2023a, 2024). Infine, i metodi autobiografici a fini
educativi e formativi, autoeducativi e autoformativi, che oggi hanno maturato
un ricco bagaglio di esperienze e ricerche (Pineau & Le Grand, 1993; Demetrio,
1996; Dominice, 2000; Cambi, 2002; Aleandri, 2012; 2016; 2022, 2023b; Alean-
dri & Consoli, 2020; Di Rienzo, 2024), possono essere utilizzati quali strumenti
efficaci per il raggiungimento degli obiettivi sopra esposti.
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ESTRATEGIAS INNOVADORAS QUE APORTAN A LA CALIDAD
EDUCATIVA EN LAS PRUEBAS SABER PRO Y T&T EN LOS
ESTUDIANTES DE ADMINISTRACION DE EMPRESAS

SANDRA PATRICIA ALVAREZ-PEREZ
Unwersitaria Tecnoldgica de Santander UTS en Bucaramanga (Colombia)

Ll presente texto nace en el marco de un proyecto Institucional para el programa Administracion de
Empresas de las Unidades Tecnoldgicas de Santander —Colombia- «Modelo de estrategias disruptivas para
el Mejoramiento del Desempeiio en las Pruebas Saber Pro y T&'T en los Programas de Administracion
y Gestion Empresarial de las UTS».

1. INTRODUCCION

El rapido avance de la globalizacion genera la necesidad de contar con pro-
fesionales con actitudes, habilidades y competencias que les permitan acceder a
distintos empleos segtn el sector econémico en el que se especialicen. Esto impulsa
la existencia de Instituciones Educativas que contribuyan a su formacion integral
para satisfacer las demandas del entorno empresarial. En Colombia, el sistema
de calidad educativa estd compuesto por informacion, evaluacion y fomentoLl
(Ministerio de Educacién Nacional, 2024). Dentro de este sistema, el Observatorio
Laboral para la Educacion (OLE) es una de sus principales fuentes de informa-
cion, junto con SACES, el Sistema de Informacion para el Aseguramiento de
la Calidad, y SPADIES, el Sistema de Prevencion y Analisis de la Desercion en
las instituciones de Educacion Superior, entidades que, mediante la informacion
recopilada, pueden otorgar registros calificados y acreditaciones de alta calidad,
(Sistema Nacional de Educacién Superior SNIES, 2024).

Por ello, esta investigacion busca desarrollar estrategias que contribuyan al
mejoramiento continuo del programa, utilizando como referencia los resultados
de las pruebas Saber T&T y Saber Pro, y planteando estrategias a corto, me-
diano y largo plazo para superar los endémicos bajos resultados obtenidos. La
metodologia desde el paradigma pragmatico, enfoque mixto, teniendo en cuenta
que el enfoque cuantitativo su disefio es explicativo secuencial (DEXPLIS),
(Hernandez et al., 2014) y el enfoque cualitativo guiado por Husserl autor del
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método fenomenoldgico, donde se desarrollan las etapas descriptiva, estructural
y tedrica (Martinez, 2004).

1.2 Marco tedrico

El Ministerio de Educacion Nacional, es la entidad encargada de evaluar la
calidad en la educacion en las instituciones educativas en Colombia, ella junto
con sus organismos asociados son los encargados de desarrollar la evaluacion
de las competencias adquiridas genéricas y especificas a los estudiantes de las
IES que participan en este proceso, con el animo de medir el conocimiento
adquirido por los matriculados de tal manera que esta evaluacion logra medir
las competencias desarrolladas en los programas, ademas rankear a aquellas
que han apropiado procesos de calidad y construyen un aseguramiento del
aprendizaje por medio de estrategias a corto o mediano plazo. Igualmente,
siendo que esto a los directivos de las instituciones educativas de nivel superior
les genera un alto interés debido que tiene una incidencia en procesos asociados
con la obtencion del registro calificado de los programas y acreditacion de alta
calidad (Avelino, 2019).

Igualmente, el redisenio de los micro curriculos, orientados a tener en cuenta
los saberes (ser, saber, hacer y convivir), los criterios a evaluar, los resultados de
aprendizaje y los docentes en formacion misional acordes al proceso para mejorar
las Pruebas Saber T&T y Saber Pro, son un reto para el aseguramiento del apren-
dizaje, siendo, ya que estos procesos sistematicos, son complejos pero permanentes
buscando comprender el progreso significativo de los estudiantes en su programa
de formacion y que permiten logros por parte de ellos, pero se debe entender que
también se requiere de docentes facilitadores del aprendizaje, de espacios diversos
apropiados junto con estrategias para ensenar y evaluar, recordando que cada
estudiante posee un estilo y ritmo de aprendizaje, comprendiendo atin mas el
reto de la calidad educativa, por ello el quehacer pedagdgico, permite responder
a necesidades de este tipo cumpliendo con una labor formativa integral en los
educandos (Osorio, 2021).

Los examenes de calidad en la educacion Superior — Saber Pro, son pruebas
estandar que se constituyen como instrumento de evaluacion externa de calidad
en Colombia. Las pruebas son de caracter obligatorio para los estudiantes que
hayan cursado mas del 75% de los créditos de cualquier programa académico
de pregrado y T&T (Ministerio de educacion Nacional, 2021). Este instrumento
estandarizado para la evaluacion, forma parte como evaluacion de calidad en el
servicio educativo, la cual permite inspeccionar y vigilarlas (Instituto Colombiano
para la Evaluacion ICFES, 2015), sus inicios fueron en el afio 2003, con el nombre
de ECAES, mas adelante la Ley 1324 de 2009 redisend el proceso y reestructurd
el sistema llamandolos examenes Saber Pro. Estos resultados permiten medir de
manera individual e institucional la calidad de la educacion superior, permitiendo
aseguramiento de calidad recaudando mayor informacion en distintos niveles para
medir el nivel de desempefio frente a las otras IES (Demarchi, 2022).
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Por otro lado, cuando se menciona innovacién como recurso, permite
identificarla como una herramienta operativa de caracter misional en las
instituciones con el fin de alcanzar objetivos estratégicos, permitiéndole lograr
el plan de accién propuesto (Borrero, 2019), comprendiendo lo que expresa
el autor los resultados de pruebas Saber Pro y Saber T&T obtenidos por los
estudiantes de los programas Administraciéon de Empresas y Tecnologia Gestion
Empresarial de la UTS, presentan brechas, a lo que los esfuerzos administrativos
deben asumir propositos estratégicos, destinados al mejoramiento de los
resultados.

La organizacion debe disponer de recursos para la innovacion como respuesta
a obtener resultados a largo plazo, también la innovaciéon permite formular
estrategias para ser mas competitivos dentro de la calidad de educacion superior
y el sistema Nacional de Acreditacion, creando entornos diferenciadores y con
ventajas competitivas, entendiendo que esta labor permite mejorar el paradigma
tradicional por uno nuevo de manera colectiva desde sus esferas administrativas
hasta sus docentes involucrando estudiantes, a lo cual se denominara Paradigma
Innovacion (Agredo y Silva, 2018).

2. OBJETIVOS

Disefiar un modelo estratégico que eleve los resultados de la media nacional
en las pruebas Saber Pro y Saber T&T para el programa de Administracion de
Empresas y su ciclo propedéutico de Tecnologia en Gestion Empresarial, para
fortalecer la competitividad a nivel nacional en Colombia, haciendo uso de una
metodologia de la investigacion mixta.

2.1 Objetivos espectficos

Diagnosticar el estado actual de las competencias y resultados de los estudian-
tes en las Pruebas Saber Pro y T&T, de las areas criticas de mejora, mediante el
analisis de datos institucionales, encuestas y revision de informes de resultados
anteriores.

Analizar la documentacion institucional como insumo que permita la iden-
tificacion de estrategias orientadas al logro de las pruebas Saber Pro y T&T,
haciendo uso de una metodologia con enfoque mixto haciendo uso del enfoque
cuantitativo por medio de un disefio explicativo secuencial (DEXPLIS) y enfo-
que cualitativo haciendo uso de los pasos descriptivo, estructural y discusion de
resultados por medio del instrumento entrevista semiestructurada y su analisis de
datos se realiza la formula Cronbach y programa SPSS.

Proponer estrategias innovadoras que permitan mejorar los resultados de las
pruebas Saber T&T y Saber Pro en los programas de Administraciéon de Em-
presas y Tecnologia en Gestion Empresarial de las Unidades Tecnologicas de
Santander 2025-2026.
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3. METODOLOGIA

El objeto de estudio establece una metodologia desde el paradigma pragma-
tico, La presente investigacion se sustenta en el paradigma pragmatico y adopta
un enfoque mixto bajo un diseno explicativo secuencial (DEXPLIS), iniciando
con una fase cuantitativa de tipo no experimental, de campo y descriptiva, cuya
poblacién estara conformada por el total de estudiantes de la carrera, de la cual
se seleccionara una muestra aleatoria simple para la aplicaciéon de un cuestio-
nario validado mediante juicio de expertos (1 en metodologia y 2 especialistas
de la carrera) y cuya confiabilidad se determinara mediante el coeficiente Alfa
de Cronbach. Posteriormente, la fase cualitativa se desarrollara mediante el
método fenomenologico de Husserl, siguiendo sus etapas descriptiva, estructu-
ral y teérica, con la participacion de cinco informantes claves seleccionados en
diferentes semestres de la carrera, a fin de profundizar y explicar los resultados
cuantitativos, integrando asi ambos enfoques conforme a los principios del pa-
radigma pragmatico.

4. RESULTADOS

El Ministerio de Educacion Nacional (MEN) es la entidad responsable de re-
gular y garantizar la calidad educativa en Colombia, funcién que ejerce mediante
mecanismos como las pruebas Saber Pro, disefiadas para evaluar la formacion en
educacion superior y generar un ranking académico nacional que permita com-
parar programas y evidenciar el desempeno del estudiante y la labor de las insti-
tuciones. De acuerdo con la Ley 1324 y el Decreto 3969 de 2009, la presentacion
de estas pruebas es un requisito obligatorio para obtener el titulo de pregrado,
constituyéndose asi en una herramienta central del sistema de aseguramiento de
la calidad (Funcién Pablica, 2025).

La aplicacion de los exdmenes es responsabilidad del ICFES, entidad que
evalta los distintos niveles educativos mediante pruebas estandarizadas basadas en
una metodologia psicométrica sustentada en el Modelo de Teoria de Respuesta al
Item (TRI), el cual permite estimar competencias no observables directamente a
partir de las respuestas del evaluado (Icfes, 2018). Las pruebas Saber Pro generan
informacion clave para las instituciones, combinando una secciéon de competen-
cias genéricas comun para todos los estudiantes y otra de competencias especificas
asociadas a cada disciplina, con el fin de medir de manera integral el desempeiio
académico (Icfes, 2024).
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Competencias
genéricas

Descripcion

Comunicacién
escrita

Esta competencia evalta la capacidad de los estudiantes para comunicar
ideas por escrito mediante la elaboraciéon de un texto argumentativo en el
que justifiquen su respuesta al problema planteado; los temas propuestos
son de dominio publico y no requieren conocimientos especializados, lo
que permite que todos los estudiantes puedan desarrollar adecuadamente
el escrito solicitado.

Razonamiento

cuantitativo

Se define como el conjunto de conocimientos y competencias matematicas
que permiten a un ciudadano participar de manera activa e informada en
los contextos social, cultural, politico, administrativo, econémico, educativo
y laboral.

Lectura critica

Evaltia la capacidad del estudiante para entender, interpretar y evaluar
textos de la vida cotidiana y de &mbitos académicos no especializados,

con el fin de determinar si posee una comprension lectora que le permita
aprender, interpretar y adoptar posturas criticas sin requerir conocimientos
previos sobre el tema.

Competencias
ciudadanas

Evalta la capacidad del estudiante para comunicar ideas por escrito
mediante un texto argumentativo que justifique su respuesta al problema
planteado, utilizando temas de dominio ptblico que no requieren conoci-
mientos especializados, de modo que todos puedan elaborar adecuadamen-
te el escrito.

Inglés

Evalta la competencia para comunicarse en inglés, clasificando a los eva-
luados en cinco niveles de desempeno segun el Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (Al, A2, Bl y B2).

Tasra 3. Contextualizacién de los médulos de competencias genéricas

evaluadas en el Examen Saber Pro. ICFES, 2024.
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. . Numero de .
Sesion Competencias Moédulos Duraciéon
preguntas
Comunicacion escrita 1
Razonamiento cuanti- 35
tativo
. . . 4 horas y 40 mi-
Primera Genéricas Lectura critica 35 Y
nutos
Competencias ciuda- 35
danas
Inglés 55
Ciuestionario socioeco- 17
noémico

Tasra 2. Estructura de la aplicacion del Examen Saber Pro. ICFES, 2024.

El puntaje global evalta a nivel nacional el desempeno de todos los estudian-
tes que participan en el proceso, enfocandose en las competencias genéricas. Este
puntaje varia de 0 a 300 puntos y sirve como indicador de la calidad académica.
Por otro lado, el puntaje por médulo mide el rendimiento individual de cada
estudiante en cada uno de los médulos evaluados, también con una escala de 0
a 300 puntos. El nivel de desempeno clasifica a los estudiantes seguin su puntaje,

presentando el porcentaje de evaluados dentro de cuatro niveles de rendimiento
(Tabla 3).

Estudiante promedio vr niveles Nivel
No supera las preguntas de menor complejidad de los médulos del examen. 1
Supera las preguntas de menor complejidad de cada moédulo del examen. 2

Muestra un desempeno adecuado en las competencias exigibles para los moédulos del

examen, Este es el nivel que se espera que todos o la gran mayoria

Muestra un desempeiio sobresaliente en las competencias esperadas en cada modulo
del examen.

TaBra 3. Descripcion de los niveles de desempeiio, Icfes, 2024.
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Finalmente, la desviacion estandar indica qué tan alejados estan los resultados
de los estudiantes respecto al promedio, lo que significa que, a mayor valor, mayor
es la dispersion o heterogeneidad de los resultados en relacion con dicho prome-
dio. Los resultados de Saber Pro son valiosos para las instituciones educativas, ya
que les permiten evaluar su desempenio profesional y orientar procesos de mejora
continua en diversos aspectos.

4.1 Estrategias para elevar el desempeiio respecto a las pruebas Saber Pro y T&T

El analisis de los resultados se desarroll6 en tres etapas: primero, se realiz6 un
estudio descriptivo de los datos obtenidos a partir de las estrategias implementa-
das en los programas de Administracion de Empresas y Tecnologia en Gestion
Empresarial; luego, se profundizo en el fenémeno mediante un analisis cualitativo
e interpretativo basado en entrevistas relacionadas con las pruebas Saber Pro y
Saber TyT; y finalmente, se plantearon estrategias disruptivas orientadas a for-
talecer el desempefio en las pruebas de Estado y contribuir al mejoramiento de
la calidad educativa en el entorno universitario. Este proceso integré multiples
perspectivas para comprender tanto los resultados como las dinamicas institucio-
nales que influyen en ellos.

En cuanto al valor agregado, entendido como la contribucién de las insti-
tuciones a la formacién de los estudiantes a partir de sus condiciones cognitivas
iniciales (MIDE, 2018), las Unidades Tecnolégicas de Santander realizan esta
mediciéon mediante un modelo matematico que predice los resultados en Saber
TyT y Saber Pro, considerando factores individuales e institucionales (ICFES,
2024). Con base en el Documento Metodologico MIDE 2018, el analisis compa-
ra los puntajes de Saber 11 con los de Saber TyT y Saber Pro en Razonamiento
Cuantitativo y Lectura Critica, clasificando el desempeno en cuatro cuadrantes:
Bueno, cuando el programa cumple con las exigencias académicas; Excelente,
cuando los estudiantes superan un rendimiento esperado inicialmente negati-
vo; Regular, cuando los resultados negativos persisten y se requieren mejoras
pedagogicas; y Critico, cuando se esperaba un buen desempeno, pero los resul-
tados no lo reflejan, indicando la necesidad de acciones de acompanamiento y
motivacion.

A continuacién, se muestran los resultados mas significativos del estudio de
valor agregado llevado a cabo por el Departamento de Ciencias Basicas para
el programa de Administracién de Empresas, tanto en el nivel universitario
(Figuras 1 y 2) como en el tecnoldgico (Figuras 3 y 4). La Figura 6 refleja los
resultados en la competencia de Razonamiento Cuantitativo para el programa
de Administracion de Empresas, basados en las pruebas Saber Pro de 2018,
2019 y 2020, destacandose especialmente los indicadores correspondientes
a las categorias «Critico» y «Excelente» (Informe de autoevaluacion, UTS,

2024).
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40%

35%
Segun las categorias estudiadas:
e Critico — Disminuyoé

25% 23% aproximadamente 8%

20% .
20% 1% a9 * Regular — Aumenté
15 aproximadamente en un 8%.
i g * Bueno — Disminuyd
10% H o
aproximadamente en un 4%
5% * Excelente — Aumenté
0% aproximadamente en un 4%

Critico Excelente

30%

™ 2018 W2019 m2020

Ficura 1. Resultados de Razonamiento Cuantitativo del Programa de Administraciéon de
Empresas con el andlisis de Valor Agregado. Departamento de Ciencias Basicas (2020).

Esto indica que el desempenio esperado de los estudiantes en las pruebas Sa-
ber Pro aument6 un 4% en comparacion con los resultados de Saber 11, ubican-
dose en el nivel Excelente, mientras que la participacion de quienes estaban pro-
yectados con resultados bajos, en el nivel Critico, disminuy6 en un 8%. Esto
evidencia que el programa mejora el conocimiento de los estudiantes, reflejando
una mejora en su rendimiento desde su ingreso, segun se demuestra en Saber. En
cuanto a la competencia de Lectura Critica ésta se basa en los resultados del
Saber Pro de 2018, 2019 y 2020 para estudiantes universitarios (Figura 2). Tam-
bién se observan mejoras en el grupo del nivel Critico, aunque hay una disminu-
cién en el porcentaje de estudiantes del tipo excelente.

45% Segun las categorias estudiadas:
40%
35% . Critico — Disminuyd
i o
30% aproximadamente 3%

. Regular — Aumento
aproximadamente en un 3%.
. Bueno — Aumento

21%
18% 17%
14% 14%
11% aproximadamente en un 2%
10% Excelente — Disminuyé
5% aproximadamente en un 3%
0%

Critico Excelente

W2018 ®W2019 W2020

Ficura 2. Resultados de Lectura Critica del Programa de Administraciéon de Empre-
sas con el analisis de Valor Agregado. Departamento de Ciencias Basicas (2020).

En Razonamiento Cuantitativo de las pruebas Saber Pro se observa una dis-
minucion del 3% tanto en los estudiantes proyectados con bajo desempefio como
en aquellos de quienes se esperaba un rendimiento superior, lo que ha motivado
a la Institucion y al Programa a implementar estrategias pedagogicas para forta-
lecer estas competencias, evidenciandose ya mejoras en el desempeno estudiantil.
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De manera similar, en las pruebas TyT del ciclo tecnolégico en Gestion Empre-
sarial, los resultados de los anos 2016, 2017 y 2018 muestran variaciones en los
indicadores «Critico» y «Excelente», lo cual refuerza la necesidad de continuar
fortaleciendo las acciones pedagogicas para mejorar los resultados en Razona-
miento Cuantitativo.

Segun las categorias estudiadas:

30% . Critico — Disminuyd
25% aproximadamente en un 6%
. Regular — Disminuyd

22%
17% 18% .
o 15%  1as apro><|madamentf=1 en un 3%.
. Bueno — Aumentoé
10% - aproximadamente en un 4%
o I ®  Excelente — Aumentd
0% aproximadamente en un 5%

Critico Excelente

2016 W2017 W2018

Ficura 3. Resultados de Razonamiento Cuantitativo del Programa de Gestion Empre-
sarial con el andlisis de Valor Agregado. Departamento de Ciencias Basicas (2020).

En la figura 3, en este caso, el porcentaje de estudiantes con resultados pro-
yectados bajos disminuy6 en un 6%, mientras que aquellos que se esperaban
obtuvieran un desempeno excelente mejoraron en un 5%. Este resultado es po-
sitivo y coherente con las proyecciones observadas previamente en los estudiantes
de nivel universitario. Por otro lado, en las pruebas Saber TyT de los afios 2016,
2017 y 2018, en la competencia de Lectura Critica para el programa de Tecno-
logia en Gestion Empresarial, la Figura 9 muestra tendencias similares en los
indicadores «Ciritico» y «Excelente».

45% Segun las categorias estudiadas:
40%

35% . Critico — Disminuyo

30% aproximadamente 13%

25% . Regular — Aumento

aproximadamente en un 7%.

21%
19% 18%
16% .
15% . Bueno — Aumentoé
11% : o
aproximadamente en un 9%

20% 6% L .
- Excelente — Disminuyd
o . aproximadamente 2%

Critico Excelente

®2016 ®m2017 m2018

Ficura 4. Resultados de Lectura Critica del Programa de Gestion Empresarial con
el analisis de Valor Agregado. Departamento de Ciencias Basicas (2020).

El valor agregado del programa de Gestion Empresarial evidencia un creci-
miento del 13% en los estudiantes, pues, aunque los puntajes de Saber 11 fueron
bajos, estos alcanzaron un alto rendimiento en las pruebas T&T, manteniendo
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una tendencia similar a la observada en el nivel universitario, pese a una dismi-
nuciéon del 2% en los proyectados como excelentes. Un elemento diferenciador
en los resultados es la mejora en la comprension de situaciones problematicas,
fortalecida por la articulacion entre lectura critica y matematicas, avance que se
refleja tanto en Saber TyT como en Saber Pro y en las proyecciones realizadas
por las UTS. Complementariamente, las entrevistas aplicadas en los diez semes-
tres del programa de Administraciéon de Empresas aportaron informacion clave
para construir estrategias disruptivas, las cuales se organizaron en tres horizontes
temporales —corto, mediano y largo plazo— acompanados de indicadores de
gestion que permiten evaluar su cumplimiento.

Corto plazo (0-6 meses)

Estrategia Descripcion

Analisis detallado de los resultados histéricos de las pruebas SABER
PRO y T&T, desagregados por asignatura y competencia (lectura criti-
ca, comunicacion escrita, razonamiento cuantitativo, inglés, etc.), para
identificar 4reas de oportunidad especificas en cada programa

iagnostico de Aplicacion pruebas psicologicas las cuales indiquen el perfil profesio-

nal de los estudiantes con el fin de identificar el grado de ausentismo y
desercién de la carrera

competencias

Aplicacién de pruebas base para evaluar niveles actuales en competen-
cias genéricas y especificas.

Desarrollar programas cortos e intensivos para reforzar competencias
fundamentales de bajo rendimiento, como: Matematicas y razona-
miento cuantitativo. Lectura critica. Inglés (comprensiéon y analisis).
Pensamiento analitico.

2. Fortalecimiento de
Habilidades Bésicas
(Refuerzo Intensivo)

3. Seminarios Extracu-
rriculares de SABER
PROy T&T

Espacios académicos enfocados en preparar a los estudiantes sobre la
estructura, metodologia y caracteristicas técnicas de las pruebas.

Formacion para los docentes en estrategias pedagogicas que desarro-
llen las competencias evaluadas en las pruebas, utilizando metodolo-
gias activas como:

Aprendizaje basado en proyectos (ABP). Flipped Classroom.
Aprendizaje colaborativo.

4. Capacitaciéon Do-
cente en Metodologias
Activas y Evaluacion
por Competencias

5. Simulacros SABER
PRO / T&T

Ejercicios practicos bajo condiciones reales de prueba, para fomentar
la familiarizacion y el desarrollo progresivo de habilidades.

6. Tutorias y refuerzo
tematicos

Refuerzos en lectura critica, razonamiento cuantitativo, competencias
especificas.

7. Sensibilizacién
institucional

Generar conciencia entre los estudiantes sobre la importancia de las
pruebas, su impacto en la hoja de vida, acreditacion del programa y
posicionamiento institucional.
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8. Desarrollo de
habilidades para las
pruebas Saber Pro y
T&T desde las aulas
de clase

en las materias médulos genéricos: Lectura Critica, Razonamiento
Cuantitativo, Competencias Ciudadanas, Comunicacién Escrita e
Inglés. El segundo grupo esta compuesto por modulos asociados a te-
maticas y contenidos especificos que los estudiantes pueden presentar
de acuerdo con su area de formacién (teniendo en cuenta los linea-
mientos del ICFES los médulos ofertados para la préxima aplicacién
del examen, consulta la opcién 3. Oferta de médulos especificos
examen Saber Pro.

9. Micro sesiones
virtuales y podcasts

Contenido audiovisual corto sobre resolucién de preguntas tipo
ICFES.

Mediano Plazo (6-2 afos)

Estrategia

Descripcion

10. Alineacién curri-
cular

Revisar mallas curriculares para incorporar competencias y evaluacio-
nes tipo SABER PRO y T&T.

11. Formacién docente
en evaluaciéon por
competencias

Talleres internos y cursos virtuales para redisefiar métodos de ense-
nanza y evaluacion.

12. Plataforma de pre-
paracion permanente

Crear o adaptar una plataforma virtual con ejercicios, simulacros y
analitica de desempefio.

13. Ruta de acom-
pafiamiento para
estudiantes

Seguimiento académico continuo con alertas tempranas y plan de
acci6n individualizado

14. Simulacros SA-
BER PRO / T&T

Ejercicios practicos bajo condiciones reales de prueba, para fomentar
la familiarizacién y el desarrollo progresivo de habilidades.

15. Desarrollo de
habilidades para las
pruebas Saber Pro y
T&T desde las aulas
de clase

en las materias moédulos genéricos: Lectura Critica, Razonamiento
Cuantitativo, Competencias Ciudadanas, Comunicaciéon Escrita e
Inglés. El segundo grupo esta compuesto por médulos asociados a te-
maticas y contenidos especificos que los estudiantes pueden presentar
de acuerdo con su area de formacién (teniendo en cuenta los linea-
mientos del ICFES los médulos ofertados para la proxima aplicaciéon
del examen, consulta la opcién 3. Oferta de moédulos especificos
examen Saber Pro.

16. Alianzas interinsti-
tucionales

Vincular otras IES o gremios para compartir buenas practicas y
experiencias.

Largo Plazo (2-5 anos)

Estrategia

Descripcién

17. Redisefio curri-
cular completo por
competencias

Integrar completamente los resultados esperados de SABER PRO/
T&T al perfil de egreso.
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18. Observatorio de Unidad interna que analice los resultados por cohorte y proponga
desempefio académico | mejoras continuas.

19. Incentivos a alto

- Becas, premios o reconocimientos a los mejores puntajes.
desempefio

20. Evaluaciéon do-
cente con enfoque en
competencias

Incluir criterios de evaluacion SABER PRO en procesos de evaluacion
docente.

en las materias médulos genéricos: Lectura Critica, Razonamiento
Cuantitativo, Competencias Ciudadanas, Comunicacion Escrita e
Inglés. El segundo grupo esta compuesto por médulos asociados a te-
maticas y contenidos especificos que los estudiantes pueden presentar
de acuerdo con su area de formacién (teniendo en cuenta los linea-

21. Desarrollo de
habilidades para las
pruebas Saber Pro y

T&T desde las aulas mientos del ICFES los médulos ofertados para la proxima aplicacién
de clase ., , .
del examen, consulta la opcion 3. Oferta de médulos especificos
examen Saber Pro.
22. Simulacros SA- Ejercicios practicos bajo condiciones reales de prueba, para fomentar
BER PRO / T&T la familiarizacién y el desarrollo progresivo de habilidades.

23.Internacionaliza-

. . Integrar estandares globales de administracion y gestion empresarial.
cién curricular

TaBLA 4. Estrategias disruptivas a corto, mediano y largo plazo para Sa-
ber Pro y T&T, programa Administracion de Empresas. Propia (2025).

5. CONCLUSIONES

Este estudio ha aportado un analisis de la relacion existente entre los com-
ponentes de la estrategia Saber Pro y T&T para el programa administracion de
empresas de la UTS. De este modo, ha cumplido con los objetivos planteados.
Los principales resultados han permitido establecer relaciones entre las variables
asociadas a las pruebas llevadas a cabo por los docentes y administrativos de la
institucion, permitiendo mejorar e identificar variables asociadas a las estrategias
planteadas.

Asimismo, este estudio muestra una evolucion del programa de administra-
cion de empresas en procesos de ensefianza y aprendizaje orientados a la calidad
aplicado por los estudiantes en el mundo laboral.

En este sentido, y en linea con lo planteado previamente, las estrategias dis-
ruptivas para dichas pruebas buscan la efectividad del mejoramiento continuo no
solo en estudiantes académicamente destacados sino en los estudiantes en general
que forman parte del programa y de la institucion, sirviendo de ejemplo a nivel
regional y nacional en las instituciones educativas.
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1. INTRODUCCION

Desde la Universitat de Valéncia y con la cooperacion de organizaciones del
tercer sector se realizan acciones formativas en diversas titulaciones dentro del
marco de la Educacion Superior, todas ellas relacionadas con el lema propuesto
cada ano por la Campana Mundial por la Educacion (CME) que viene dinam-
izando desde el ano 2005 en la Comunidad Valenciana. Estas dindmicas estan
centradas en actividades de sensibilizacion, concienciacién y movilizacion sobre
el derecho humano a la educaciéon promovidas por la Global Campaign for Edu-
cation (GCE). El planteamiento del tema, dinamicas que han dado forma a las
acciones formativas y su posterior evaluacion, son un material que nos permite
profundizar, proyectar y contribuir en la alineaciéon con iniciativas sostenibles y
mas concretamente con los ODS (Ancheta y Cercos, 2024).

En los tltimos afos se han desarrollado recursos, estrategias que han impul-
sado la formacion centrada en la educaciéon en emergencias.

Se han tenido en cuenta o se ha puesto mayor énfasis en algunos ODS y en
metas concretas como: el ODS 1, poner fin a la pobreza en todas sus formas en
todo el mundo y con las metas que engloba como la meta 1.3.1. garantizar los
mismos derechos a los recursos econémicos y acceso a los servicios basicos, meta
1.5. fomentar la resiliencia de los pobres y las personas que se encuentran en
situaciones de vulnerabilidad y reducir su exposicion a los fendmenos extremos
relacionados con el clima y otras perturbaciones y desastres econdmicos, sociales
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y ambientales o la meta 1.a.2. garantizar los gastos en servicios esenciales como
educacion, salud o proteccion social. E1 ODS 4, garantizar una educacioén in-
clusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje para
todos, la meta 4.1. garantizar que todos los nifios y nifas terminen la educacion
primaria y secundaria de manera gratuita equitativa y de calidad; la meta 4.5.
eliminar la disparidad de género, asi como asegurar el acceso igualitario en todos
los niveles de educacion para todas las personas y, sobre todo, en aquellas que
se encuentran en situaciones vulnerables, como puede ser en una situacion de
emergencia humanitaria, la meta 4.7. asegurar que todo el alumnado adqui-
era los conocimientos mediante una educacion para el desarrollo sostenible, los
derechos humanos, la igualdad de género, la promocion de una cultura de paz
y no violencia, la ciudadania mundial y la valoraciéon de la diversidad cultural;
meta 4.a. construir y adecuar instalaciones educativas que tengan en cuenta las
necesidades de los nifios y las personas con discapacidad y las diferencias de
género, que ofrezcan entornos de aprendizaje seguros, no violentos, inclusivos y
eficaces para todas las personas. El ODS 5, lograr la igualdad entre los géneros
y empoderar a todas las mujeres y las ninas, haciendo énfasis en la meta 5.a.
Emprender reformas que otorguen a las mujeres igualdad de derechos a los re-
cursos econdémicos, la meta 5.b. mejorar el uso de la tecnologia instrumental
para promover el empoderamiento de las mujeres. E1 ODS 13, adoptar medidas
urgentes para combatir el cambio climatico y sus efectos, centrando la atencion
en la promocion de mecanismos para aumentar la capacidad para la planifi-
cacion y gestion eficaces con respecto al cambio climatico. E1 ODS 16, promover
sociedades pacificas e inclusivas para el desarrollo sostenible, facilitar el acceso
a la justicia para todos y crear instituciones eficaces, responsables e inclusivas a
todos los niveles, haciendo hincapié en la meta 16.3. en el que se propone pro-
mover el estado de derecho en los planos nacional e internacional y garantizar
la igualdad de acceso a la justicia para todos, la meta 16.b. promover ademas de
aplicar leyes y politicas no discriminatorias en favor del desarrollo sostenible. El
ODS 17, fortalecer los medios de ejecucion y revitalizar la Alianza Mundial para

el Desarrollo Sostenible (ODS, 2015)

2. CONTEXTO DE LA SEMANA DE ACCION MUNDIAL POR LA EDpucCACION (SAME)
Y LA EDUCACION EN EMERGENCIAS

La educacién en emergencias es fundamental para reparar los dafios ocasio-
nados ya sea por causas ambientales o por causas sociales, pero, ademas, también
es necesaria como medio de prevencion, tal y como ya se pudo ver con la pan-
demia a nivel mundial en el afio 2019-2020, durante la cual los paises se vieron
obligados a cambiar el planteamiento metodologico de una manera contundente
(Soto Hilario et al., 2022). No obstante, no solo modificar o reformular el mod-
elo de ensefianza se vio afectado, sino que esta situacion que afectaba a escala
mundial fue un factor determinante para agravar las situaciones existentes de
desigualdad entre el alumnado (Rujas y Feito, 2021).
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La educacion actiia como parte efectiva ante desastres, catastrofes naturales
o situaciones que se nutren de ella para salvar vidas o reducir los dafios ocasio-
nados por las mismas (UNESCO, 2010). A su vez, la educaciéon en emergen-
cias y crisis prolongadas (EEiPC) se considera como facilitadora de acceso de
todas las personas al servicio de necesidades basicas (OCHA, 2025). Formarse
y adoptar conductas preventivas o integrar sistemas de alerta en los centros
educativos, puede ser el resultado de minimizar los riesgos o dar una respuesta
eficiente ante un determinado escenario (Quispe, 2024). La educacién debe
servir como medio y proveer al alumnado de proteccion fisica, ademas de
fortalezas cognitivas y sociales que ayuden a reducir los dafios ocasionados
(Doria y Aréas, 2012). De hecho, si nos vamos a hechos mas recientes como la
situacion de catastrofe generada por la Dana en la Comunidad Valenciana en
2024, se pone de manifiesto que, atin son numerosos los espacios educativos
sensibles a las situaciones adversas, poniendo en evidencia la necesidad de
formar tanto al estudiantado como al profesorado, como garante del derecho
a la educacion.

Desde la Universitat de Valencia, se viene trabajando desde el afio 2011
con el apoyo de organizaciones y la CME en el desarrollo de acciones formati-
vas que se realizan a lo largo del curso académico en diversas titulaciones con
la finalidad de reflexionar, evaluar, proponer y compartir entre los diferentes
agentes educativos el contenido del derecho a la educacion, en este curso
concreto en situaciones de emergencia humanitaria (Ayuda en Accién, 2025).
Cada afio, se desarrollan estas iniciativas formativas en torno a problemati-
cas actuales que dificultan el pleno ejercicio del derecho a la educacion, su
garantia, efectividad y calidad en todas las personas. Asimismo, los Objetivos
de Desarrollo Sostenible (ODS) estan presentes en cada una de las acciones
formativas presentadas, asi como en el acto final que se celebra con motivo de
la Semana de Acciéon Mundial por la Educacion (Ancheta-Arrabal et al., 2018).
En consonancia con la CME que se instituye como compromiso colectivo de la
sociedad civil e instituciones para respaldar los derechos humanos y el derecho
a la educacion, en el que ademas de proponer acciones formativas, publicar
guias, culmina con la movilizacién de toda la comunidad educativa con la
celebracién de la SAME en el que participa la Universitat de Valéncia bajo
una perspectiva sostenible y colaborativa (Ancheta-Arrabal, e al., 2021). La
celebracion de la SAME se destina a reflexionar, celebrar y sefialar tanto los
avances como las necesidades de la educacion a nivel mundial (Cercos-Cha-
morro y Ancheta-Arrabal, 2024).

3. OBJETIVOS
Educar en emergencias para asegurar el acceso a la educacion en situaciones

sociales o ambientales criticas, tanto como respuesta a emergencias existentes
como medio de prevencion ante futuras crisis.
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* Desarrollar acciones formativas para implementar actividades educativas
alineadas con el lema propuesto que fomenten el debate, la reflexion y la
generacion de propuestas dentro del aula universitaria.

* Analizar y estudiar la influencia y el impacto de los ODS en los estudios
de educacion y su relevancia ante situaciones de emergencia.

* (olaborar con organizaciones del tercer sector, educacion superior y
centros educativos de educacion primaria y educacion secundaria para
facilitar la participacion a toda la comunidad educativa.

* TFormar e impactar positivamente en la formacion del profesorado
y alumnado en el ambito de la Educacion Superior en formacién en
emergencias.

*  Cooperar con entidades y organizaciones del tercer sector, asi como con
los centros educativos.

* (Crear una red de cooperacion y participaciéon con la sociedad civil.

4. METODOLOGIA

La metodologia se desarrolla a partir de las sesiones programadas en los dif-
erentes grupos donde se han realizado acciones formativas sobre esta tematica.
Estas acciones se han llevado a cabo entre los meses de octubre y mayo del pre-
sente curso. Ademas de estar centradas en el lema de este curso propuesto por la
CME «Defiende la educacion, apaga la emergencia», trabaja la Agenda 2030 y
sus ODS, especialmente el objetivo 1, el objetivo 4, el objetivo 3, el objetivo 13, el
objetivo 16 y el objetivo 17. Para evaluar las acciones, tras cada sesion, se solicito
al estudiantado y profesorado cumplimentar un cuestionario. Dicho cuestionario
consta de diez preguntas tanto abiertas como cerradas centradas, por un lado,
sobre la dinamizacion de las acciones formativas y, por otro lado, en torno al
tema trabajado. Las acciones formativas han tenido lugar a lo largo del curso
2024-2025 en diferentes titulaciones: el grado de Formacién del Profesorado en
Educacion Infantil y en Educaciéon Primaria; el grado de Pedagogia; el grado
de Educacion Social, grado de Historia del Arte y el Master de Formacion del
Profesorado en Educacion Secundaria y Psicopedagogia.

Como podemos ver en la siguiente Tabla 1. Las acciones formativas se han
llevado a cabo en diversas titulaciones de grado y master. En cada una de las
sesiones, con el acompanamiento de profesorado universitario, componentes de
Ayuda en Accién asistian al aula para mostrar el trabajo realizado por la CME
y las organizaciones y presentar el lema y material con el que trabajarian poste-
riormente en el aula.
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Titulaciones

Materias

Pedagogia

Politica y Legislaciéon Educativa
Educacién Comparada

Formacién del Profesorado Infantil

Didactica

cacion Secundaria

Grado y Primaria Historia de la escuela
Educacién Social Historia de la Educaciéon Social
Profesionalizacion e Historia del Arte
Historia del Art
istotta det Arte Historia del Arte 11
, Formacion del Profesorado en Edu-
Master -

Psicopedagogia

Tasra 1. Titulaciones y materias que han participado en las ac-
ciones formativas. Fuente: Elaboracion propia, 2025.

Una vez llevadas a cabo las acciones formativas durante el curso académico,
normalmente en abril de cada afo, se celebra la SAME a nivel mundial y, en
Valencia, la celebramos en la Facultad de Filosofia. Este curso se ha llevado a
cabo en dos dias, dividiendo una parte en un primer dia dirigida a una formacion
mas teérica y, un segundo dia, a una parte mas practica y con incidencia politica.
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Celebracion de la Same en la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion
7 de mayo
Ponencias Mesas redondas
Andalisis de la situacion actual ,
., Coémo mantener el Derecho Humano a la
en la Educacién en Emer- . .
. Educaciéon en Burkina Faso

gencias

Los conflictos armados y el El derecho a la educacion de la poblacion

derecho a la educacion refugiada de Palestina en Gaza

Normas minimas actualizadas . . . .

., El sistema educativo en Ucrania en tiempos
para la Educacién en Emer- .,
. de la agresion rusa

gencias i

La Dana 2024 y la importan- | Poblacién ucraniana refugiada en paises

cia de la educaciéon ciudadana | fronterizos (Rumania, Polonia, Hungria,

en el riesgo de inundacion Moldavia)
Escuelas digitales resilientes durante el
COVID
Terremoto en Siria
Formacién en Emergencia en Senegal, Para-
guay y Marruecos

8 de mayo Actividades Acto final
Espacio de convivencia: grafiti . L.
. Intervenciones representantes politico

y mural colectivo
Lectura del manifiesto
Muestra del trabajo de la Comunidad Edu-
cativa

TasLa 2. Distribucién de los temas tratados en la celebracion de la SAME en la Facultad de Filo-
sofia y Ciencias de la Educacion de la Universitat de Valencia.
Fuente. Elaboracion propia a partir de la programacién Same UV (2025) ht-
tps://www.uv.es/uvweb/departamento-educacion-comparada-historia-educa-
cion/es/proyecto-same/ proyecto-same/same-2025-1286430696184.html

El primer dia, han participado organizaciones del tercer sector como Ayu-
da en Accion, Entreculturas, Educo, catedraticos de universidad, voluntariado
o Bomberos por el Mundo. A lo largo de la jornada se pudo asistir a un analisis
sobre como estaba la situacion actual a nivel global; analizar la discordancia entre
los conflictos armados y el derecho a la educacién; la importancia de formarse
en emergencias en paises como Senegal, Paraguay y Marruecos o los riesgos de
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inundacién en la Comunidad Valenciana, son algunos de los temas tratados en
el primer dia de las jornadas. Asimismo, se llevaron a cabo sesiones paralelas que
hacian alusion al derecho en contextos diversos. En un segundo dia, por una parte,
se dedico a una parte ladica, en el que participé alumnado de educacion primaria
y secundaria con actividades para elaborar un mural colectivo que visualizara
el lema tratado y mas constitucional. Y, por otra parte, mas constitucional, con
la presencia de representantes politicos centrado en «20 anos CME en Comu-
nitat Valenciana. Retos y desafios de la Cooperacion y la Educacion». Una vez
intervinieron los/las asistentes, alumnado de todos los niveles educativos mostro
el trabajo realizado previamente en la elaboracion del mural y participd en la
lectura del manifiesto centrado en las situaciones de emergencia y el derecho a la
educacion (SAME, 2025).

Como hemos comentado anteriormente, al finalizar las acciones formativas y
el acto central de la SAME, se propone a todas las personas que han asistido cum-
plimentar un cuestionario con preguntas que recogen tanto datos cuantitativos
como cualitativos. Esto nos sirve para conocer la percepcion y conocimiento del
alumnado en formacioén en emergencias asi como aquellas inquietudes, propuestas
de mejora u observaciones, con la finalidad de conocer el impacto aproximado
que ha tenido en los grupos que han participado en cada sesion.

5. RESULTADOS
Como hemos comentado anteriormente, una vez finalizadas tanto las acciones

formativas como la jornada de la SAME, se solicitaba a las personas asistentes
que cumplimentaran el cuestionario a partir del QR facilitado.

Participacion 255

Grado Pedagogia 30
Formacion del Profesorado Infantil y Primaria 133
Educacién Social 7
Otros (Historia del Arte, Master Formacion del Profesorado en 85
Educacién Secundaria y Master en Psicopedagogia)

Tasra 3. Resultados de la participacion por titulaciones.
Fuente. Elaboracion propia a partir de los cuestionarios, 2025.

Como podemos observar en la Tabla 3. el Grado de Formacién del Pro-
fesorado Infantil y Primaria, fue el grupo con una mayor participacion en la
cumplimentacion del cuestionario, con 133 respuestas. Con respecto al grado
de Pedagogia, fueron 30 las personas que participaron, tan solo 7 personas en el
grado de Educacion Social y con respecto al grado de Historia del Arte o Master,
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se contabilizaba a partir de las respuestas «Otros», obteniendo un total de 85
cuestionarios cumplimentados por su parte.

Género con el que se identifican

Femenino 209
Masculino 45
Otros 1

TaBrA 4. Identificacién de género en los cuestionarios.
Fuente. Elaboracion propia a partir de los cuestionarios, 2025.

Como podemos observar, la mayoria de las personas se identificaba con el
género femenino, 209 personas, frente a las 45 de género masculino y una per-
sona que no se identificaba con ninguno de los anteriores. Estos resultados nos
dan a entender que hoy en dia, las titulaciones relacionadas con la formacion o la
educacion siguen estando muy vinculadas al género femenino (Varela ez al., 2024).

Resultados sobre el impacto que ha tenido la formacion en contexto de crisis

Pedagogia 27
Formacion del Profesorado Infantil y Primaria 121
Educacion Social 6
Otros (Historia del Arte, Master Formacion del Profesora- 74
do en Educacién Secundaria y Master en Psicopedagogia)

Tasra 5. Resultados sobre el impacto que ha tenido la formacién en contexto de crisis.
Fuente. Elaboracion propia a partir de los cuestionarios, 2025.

Una de las cuestiones relevantes realizadas después de la formacién en Edu-
cacion en Emergencias, fue el impacto que habia tenido como futuros educadores
y educadoras recibir formacién en emergencias. Como se puede apreciar, 27 de
los 30 participantes, afirmé haber sido de gran utilidad en el grado de Pedagogia,
121 de los 130 en el grado de Formacion del Profesorado Infantil y Primaria, 6
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de las 7 contestaciones obtenidas del grado de Educacion Social y 74 de los 85
participantes de Historia del Arte, Master en Formacién del Profesorado en Edu-
cacion Secundaria y Master en Psicopedagogia.

6. CONCLUSIONES

Como consideraciones finales podemos decir que, debido a la sensibilidad del
tema planteado este curso, la involucracion por parte del alumnado ha sido la de
una participacion y reflexiva. Ello ha facilitado la dinamizacion en el aula en el
que han expresado y compartido dudas, experiencias, entre otras. El fomentar este
tipo de iniciativas dentro del ambito académico y, en concreto, en la Educacion
Superior permite acercar la realidad social pues hace que, entre el profesorado
involucrado, alumnado y organizaciones se creen sinergias que enriquecen y en-
salzan el presente proyecto de innovacion educativa. Con respecto a los resultados
obtenidos, la participacion ha sido muy positiva, asi como los resultados obtenidos.
Pese a variar la motivacién de un grupo a otro, la diversidad de materiales ha
permitido adaptar las acciones a cada uno de los grupos. El disponer de la posibi-
lidad de personas de organizaciones del tercer sector como Ayuda en Accién que
asiste al aula para dinamizar las acciones y poner en contexto, resulta motivador
y efectivo en los procesos de ensenanza-aprendizaje, asi como en el impacto que
se espera en el grupo.

Los cuestionarios, nos han ayudado a evidenciar aquellos aspectos que se han
de mejorar, algunas sugerencias que hacia el alumnado como son el incorporar
este tipo de acciones a lo largo de todo el curso con mas dinamicas y adaptadas a
diversas materias. La formacién en emergencias ha adquirido una relevancia en
aumento, especialmente a partir de los hechos en la Comunidad Valenciana, pero
la educaciéon en momentos de crisis o catastrofes, ya se viene trabajando desde
décadas desde la Unesco desde una perspectiva global.

Por otro lado, las jornadas celebradas con motivo de la SAME acercaron a la
comunidad educativa situaciones desde diferentes puntos de vista y desde otras
disciplinas o dimensiones que facilitaron la implementacion de la formacion re-
cibida en el aula previamente y acercarse a una realidad que presenta numerosos
desafios y que es necesario afrontar y trabajar desde la educacion.
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1. INTRODUCCION

Las Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA) son espacios co-
laborativos en los que los docentes comparten conocimientos, reflexionan
sobre su practica y desarrollan estrategias para mejorar la enseflanza con
el objetivo ultimo de mejorar el aprendizaje del alumnado. Una definicién
ampliamente aceptada es la que caracteriza una CPA como «un grupo de
personas [...] que operan como una empresa colectiva [...] compartiendo
e interrogando criticamente su practica de manera continua, reflexiva,
colaborativa, inclusiva, orientada al aprendizaje y al crecimiento» (Stoll e/
al., 2006, p. 223). Ademas, en su revision de la literatura, Vescio et al. (2008)
identificaron cinco caracteristicas esenciales de las CPA: valores y normas
compartidos, enfoque en el aprendizaje del alumnado, dialogo reflexivo,
desprivatizacién de la practica docente y colaboracion.

Estas comunidades fomentan el aprendizaje continuo, el trabajo en
equipo y la toma de decisiones basada en evidencia, lo que contribuye
al desarrollo profesional del profesorado y a la mejora de los resultados
educativos (DuFour, 2004). Uno de los principales beneficios de las CPA es
que promueven una cultura de colaboracién y apoyo mutuo, permitiendo
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a los docentes analizar y resolver desafios comunes desde una perspectiva
colectiva (Stoll et al., 2006). Ademas, las CPA han sido reconocidas desde
hace tiempo como estructuras colaborativas eficaces para el desarrollo
escolar, la mejora de la practica docente y el aumento del rendimiento del
alumnado (p. ¢j., Vangrieken et al., 2017).

La investigacion sobre GPA en la formacion inicial del profesorado sigue
siendo limitada (Dahl, 2019; Theurl ¢z al., 2024). A diferencia de la investiga-
ci6n sobre CPA con profesorado en activo —dominada por estudios en EE.
UU.— los estudios en el contexto de la formacion inicial tienen un origen
geografico mas diverso, destacando los paises de habla alemana. En Espana,
la investigacién en este ambito es todavia escasa (Barrios ¢t al., 2021). Los
estudios que examinan CPA con docentes en formacién han proliferado
principalmente en los altimos ocho afos, lo que sugiere que su integraciéon
en este ambito es un fendémeno emergente en expansiéon. La investigacion de
la que se dispone evidencia apunta a que, segtn la perspectiva de los propios
docentes en ciernes, la participacion en CPA propicié oportunidades para
involucrarse en la practica y el didlogo reflexivos y analizar criticamente sus
practicas docentes (Barrios et al., 2021; Bonsen y Feldmann, 2018; Chou,
2019; Dahl, 2019; Mehiami, 2023; Steinkiihler, 2022; Theurl et al., 2023;
Theurl et al., 2024).

Ante este panorama, el presente estudio explora como futuros docentes
del Grado en Educacion Primaria de la Universidad de Malaga perciben las
CPA de las que formaron parte durante unas practicas de nueve semanas
de duracién como estructuras promotoras de la reflexion sobre la practica
docente en cuanto a catalizadoras de procesos reflexivos. La implementa-
cion de estas CPA se enmarca en un proyecto europeo Erasmus+ centrado
en integrar estas comunidades en la formacién inicial docente (ZePinTeach),
iniciativa que continué como proyecto de innovacién reconocido y finan-
ciado por la Universidad de Malaga (proyecto GoPAFIP)y por otro proyecto
Erasmus+ (LealuP), en el que han participado nueve instituciones europeas
de formacién del profesorado.

2. L.LAs COMUNIDADES PROFESIONALES DE APRENDIZAJE EN LA FORMACION INICIAL
DEL PROFESORADO

Las experiencias publicadas de CGPA con futuros docentes suelen de-
sarrollarse durante las practicas escolares o en asignaturas universitarias
fuertemente vinculadas a la practica docente. En Estados Unidos, Rigelman
y Ruben (2012) documentaron la participacién de docentes en formacion
en CPA junto a profesorado en ejercicio y personal universitario en escuelas
primarias. En Taiwan, Chou (2019) analiz6 el impacto del trabajo colabo-
rativo en CPA integradas por futuros docentes, mentores e investigadores
durante una estancia de practicas de seis meses. En el caso de Hong Kong,
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So (2012) describié una CPA basada en video y foros en linea, que permitié
a los futuros docentes analizar y comentar las grabaciones de sus propias
clases y las de sus compafieros en el marco de un curso de didactica. Por
su parte, Meihami (2023) present6 un estudio con docentes en formaciéon
iranies que, en colaboraciéon con un formador, compartieron observaciones
criticas sobre sus practicas de ensenanza del inglés. En Alemania, Funke-Te-
bart (2020) promovi6 la discusiéon de cuestiones pedagogicas y el didlogo con
fundamentos teéricos durante las practicas de los estudiantes en formacion.

Mas alla del ambito escolar, también se han desarrollado experiencias
de CPA en contextos exclusivamente universitarios. Dahl (2019) investigo
CPA en dos instituciones de formacion docente en Dinamarca, mientras que
Rimmele (2024) explor6 su aplicacién en una universidad austriaca en el
ambito de la educacion inclusiva. En Alemania, distintos estudios (Bonsen
y Feldmann, 2018; Feldmann, 2020; Steinkiihler, 2022) describen la incor-
poracion de CPA en seminarios dirigidos a mejorar la competencia para
abordar la diversidad en las aulas dentro de programas de master. Filipiak
(2022) presentd una experiencia en la que participaron futuros docentes de
tres programas diferentes durante un semestre completo, y Hoaglund et al.
(2014) detallaron una CPA de dos semestres con estudiantes en formacion
en una universidad estadounidense, previa a sus practicas escolares.

En el marco del proyecto europeo Erasmus+ TePinTeach, se establecieron
CPA con futuros docentes, tanto en asignaturas impartidas en la universidad
como durante sus practicas escolares, en instituciones de formacion docente
de Alemania, Austria, Chipre, Suecia, Noruega y Espana (Kansteiner et al.,
2022). La mayoria de estas iniciativas se desarrollaron durante el compo-
nente practico de los programas de formaciéon de maestros de Educacion
Primaria (p. ej., Barrios et al., 2021; Theurl et al., 2023; Theurl et al., 2024).

Los estudios que analizan estas experiencias coinciden en sefialar que los
futuros docentes valoran muy positivamente su participaciéon en CGPA, con-
siderandola una experiencia enriquecedora y beneficiosa para su desarrollo
profesional. Esta percepcién se refleja en una variedad de investigaciones
(Barrios et al., 2021; Bonsen y Feldmann, 2018; Filipiak, 2022; Rimmele,
2024; Steinkiihler, 2022; Theurl et al., 2023; Theurl, et al., 2024), que han
documentado impactos positivos en diversas dimensiones de la formaciéon
de futuros docentes, como se explica a continuacion:

Desarrollo de competencias docentes. La participacion en GPA permite a los
futuros docentes ampliar su repertorio de métodos, recursos, estrategias de
gestion del aula y evaluacién, al compartir experiencias con otros miem-
bros mas experimentados (Barrios et al., 2021; Chou, 2019; Filipiak, 2022;
Rigelman y Ruben, 2012; So, 2012; Theurl et al., 2023, 2024). Asimismo,
se convierten en disefladores de programas (Mehiami, 2023), mejoran su
comprension del aprendizaje del alumnado y desarrollan una disposicién
favorable a innovar (Bonsen & Feldmann, 2018; Steinkuhler, 2022).
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Adopcion de una postura reflexiva. Las CPA fomentan la reflexion critica sobre la
propia practica, ayudando a identificar problemas, mejorar la ensenanza y forta-
lecer la identidad docente (Barrios et al., 2021; Mehiami, 2023; Steinkiihler, 2022;
Dahl, 2019; Theurl et al., 2023, 2024).

Desarrollo profesional. Los futuros docentes mejoran habilidades clave como tra-
bajo en equipo, planificacion, evaluacion, liderazgo, comunicacion y andlisis de las
situaciones educativas (Barrios et al., 2021; Bonsen y Feldmann, 2018; Funke-Te-
bart, 2020; Mchiami, 2023; Theurl et al., 2023, 2024).

Colaboracion y apoyo mutuo. Se fortalece la cooperacion y la organizacion del
trabajo en equipo, lo que repercute positivamente en el crecimiento profesional
(Filipiak, 2022; Bonsen y Ieldmann, 2018; Steinkthler, 2022; Theurl et al., 2023,
Theurl et al., 2024).

Comunicacion y clima de confianza. Las CPA ofrecen un entorno seguro y abierto,
donde los docentes en ciernes mejoran sus habilidades comunicativas y comparten
experiencias y preocupaciones (Barrios ¢/ al., 2021; Funke-Tebart, 2020; Theurl
et al., 2023, Theurl et al., 2024).

Sentido de comunidad y apoyo emocional. Participar en CPA ayuda a crear relacio-
nes, sentido de pertenencia y bienestar emocional (Mehiami, 2023; Rigelman y
Ruben, 2012; Steinkiihler, 2022; Theurl ¢f al., 2023, Theurl ¢t al., 2024).

Feedback. Los docentes en formacion valoran la retroalimentacion recibida y
ofrecida, que les permite mejorar su practica y aceptar observaciones externas
(Barrios et al., 2021; So, 2012; Theurl e al., 2023, Theurl e al., 2024).

Autoconfianza y autoeficacta. El trabajo colaborativo, la confianza mutua y el
apoyo del grupo fortalecen la disposicion de los futuros docentes para innovar y
experimentar (Bonsen y Feldmann, 2018; Rigelman & Ruben, 2012; Steinkihler,
2022; Theurl et al., 2024).

Proyeccion profesional. La experiencia en GPA es valorada como preparacion ttil
para futuras colaboraciones profesionales (Barrios ¢t al., 2021; Mchiami, 2023;
Rimmele, 2024; Theurl et al., 2023, Theurl et al., 2024).

Buenestar emocional. Las GPA son percibidas como espacios seguros donde se

reduce el estrés y se comparten inquietudes que el grupo acoge con empatia (Dahl,
2019; Theurl, et al., 2023, Theurl, et al., 2024).

Reduccion de la carga de trabgjo. La responsabilidad compartida reduce la carga
individual, si bien requiere un esfuerzo organizativo inicial (Bonsen y Feldmann,

2018; Steinkuhler, 2022).
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3. DISERNO DEL ESTUDIO

3.1 Metodologia

Este estudio adoptd un enfoque cualitativo para explorar en profundidad
las experiencias de los estudiantes en GPA durante su periodo de practicas.
Se utiliz6 el analisis tematico reflexivo (Braun & Clarke, 2021, 2022) para
examinar los datos e identificar temas clave.

3.2 Objetivo y pregunta de investigacion

El objetivo del estudio fue analizar el impacto de integrar las CPA en la
formacion practica de los futuros maestros de Educacion Primaria, desde
la perspectiva de los propios estudiantes en practicas. La pregunta de inves-
tigacion se formuld de la siguiente manera: ;Qué impacto tiene participar
en una CPA durante el practicum del Grado en Educaciéon Primaria en la
reflexion de futuros docentes?

3.3 Participantes

Participaron en el estudio un total de 46 estudiantes (4 hombres y 42 mu-
jeres, entre 21 y 25 afos), que realizaban un practicum de nueve semanas a
tiempo completo al inicio del cuarto curso del Grado en Educacién Primaria
por la Universidad de Malaga. Cada estudiante fue asignado a un centro
educativo con un/a tutor/a de practicas y asistio al menos a seis seminarios
universitarios sobre observacion, desarrollo profesional y reflexion docente.
Como parte de sus tareas obligatorias debian elaborar un diario y un por-
tafolio reflexivos, los cuales constituyeron las fuentes de datos del estudio.

3.4 Intervencién con las CPA

Los estudiantes formaron grupos de CPA de entre cuatro y seis miem-
bros, tras ser introducidos al concepto en los seminarios universitarios, don-
de leyeron textos académicos, vieron videos testimoniales y recibieron mate-
riales como una agenda tipo y una estructura de reunién basada en Wiliam
(2007/2008), con preguntas reflexivas para guiar el didlogo. Ademas, cada
estudiante disei6 un Plan de Accion (PA), desarrollado en el marco del pro-
yecto TePinTeach (Theurl, et al., 2022). Los estudiantes decidieron libremente
la composicién de sus grupos y la frecuencia de los encuentros, que se rea-
lizaron generalmente en linea, mientras que los seminarios se desarrollaron
de forma presencial.
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4. HALLAZGOS Y DISCUSION

En sus portafolios y diarios de practicas, los estudiantes en formacién
reconocen que las GPA fomentan la toma de conciencia, el andlisis, la re-
flexion y la indagacion sobre aspectos relacionados con la practica docente,
a través de la deliberacion colaborativa y el intercambio de ideas sobre las
practicas de ensenanza y su justificacion. Los siguientes temas relativos a las
percepciones y experiencias de reflexion de los estudiantes en practicas en
el marco de su participacion en CGPA se identificaron en los datos.

4.1 La reflexion en la CPA como herramienta de mejora docente

La reflexién emerge como una competencia esencial en la formaciéon
inicial del profesorado, que permite a los estudiantes en practicas trascender
la mera observacién para analizar en profundidad las experiencias vividas.
Tal como expresa una estudiante, gracias a la reflexién en las reuniones de
CPA, «no solo soy capaz de percibir lo que ocurre, sino que tengo la habi-
lidad de profundizar en ello, de reflexionar sobre el porqué de lo sucedido,
de buscar alternativas hasta obtener la mejor opciéon y luego actuar en con-
secuencia» (Maria [diario]). Este enfoque introspectivo situa a la reflexion
como un medio para comprender la complejidad de la practica docente y
tomar decisiones fundamentadas. Ademas, se reconoce que, sin reflexion,
el analisis se mantiene en la superficie, lo que impide una comprension au-
téntica de lo que sucede en el aula: «sin reflexion nos quedamos en la parte
superficial de nuestro trabajo y en la CPA nos forzamos a ser reflexivas»
(Lola [portafolio]).

4.2 La reflexion colaborativa en las CPA

Para los participantes en el estudio, la colaboracion en el marco de las
CPA potencia la calidad de la reflexién, al abrir un espacio compartido
donde las experiencias individuales adquieren nuevos significados a través
del dialogo. Como afirma una participante, «escuchar a los demas con sus
experiencias [...] es como si pudiera aprender de lo que ellos estan sintien-
do y viviendo a través de sus propias reflexiones» (Luisa [portafolio]). Este
aprendizaje vicario favorece una comprensién mas amplia de la realidad
escolar y promueve la empatia profesional. Las reuniones de CPA, donde
se intercambian observaciones, metodologias y dificultades, «generan un
clima de analisis y critica constructiva» (Manuel [portafolio]), que nutre el
desarrollo docente. Ademas, esta dinamica refuerza el vinculo entre reflexion
individual y colectiva, como destaca Esther (portafolio): «las CPA me han
ofrecido la oportunidad de revisar de forma critica todos estos aspectos [...]
y buscar como mejorar de cara al futuro. Considero la evolucion adquirida



COMUNIDADES PROFESIONALES DE APRENDIZAJE COMO CATALIZADORAS 45

como positiva y constructiva gracias a la reflexiéon compartida de todos estos
aspectos en mi grupo CPA».

4.3 La participacion en una CPA como contribucion a la toma de consciencia

Participar en una CPA se reconoce como una experiencia reveladora,
que permite tomar conciencia de aspectos educativos que los participantes
no habian considerado previamente o que dificilmente habrian contempla-
do por si mismos. A través de su implicacion en la CGPA, los estudiantes en
formacion logran identificar tanto sus fortalezas como sus debilidades, las
areas que necesitan mejorar, la diversidad del alumnado y la dinamica del
aula. «[...] las reuniones de la CPA me estan ayudando a ser mas consciente
de las diferentes caracteristicas del alumnado y de todo lo relacionado con
el aula y el trabajo docente [...]» (Nerea [diario]). Asimismo, la apertura al
Jeedback dentro del grupo CPA permite detectar aspectos que pasarian desa-
percibidos en una reflexién exclusivamente individual: «me estan ayudando
[las compaiieras de la CPA] a ver fallos y posibles mejoras de las cuales no
me podria dar cuenta por mi misma» (Clara [portafolio]). Este enfoque,
a nuestro juicio, fomenta la humildad profesional y el compromiso con la
mejora continua. A este respecto, reconocer los errores propios se convierte
en un paso fundamental para el crecimiento profesional. La autoevaluacién
no se concibe como un acto punitivo, sino como una estrategia de apren-
dizaje: «me gustaria destacar el reconocimiento de los propios errores en
las reuniones de CPA como otra estrategia para afrontar los obstaculos y
dificultades» (Sonia [portafolio]).

4.4 Desarrollo del pensamiento analitico y critico

La reflexion sostenida en contextos colaborativos impulsa el desarrollo
del pensamiento critico, esencial para una practica docente consciente y fun-
damentada. Como sefiala Natalia (portafolio), analizar situaciones complejas
junto a otros profesionales permite una mirada mas critica y enriquecida.
Este pensamiento critico se proyecta hacia el rol docente y favorece una
actitud analitica hacia la propia labor: «adoptamos una postura critica ante
nuestro trabajo que nos permite crecer y mejorar desde nuestro propio yo»
(Ana [portafolio]). De este modo, la reflexién no solo permite entender lo
que ocurre, sino también cuestionar, replantear y transformar la practica
educativa.

4.5 La reflexion como base para la accion y el cambio educativo
La reflexion no se limita a la comprension, sino que acta como motor

para la transformacion educativa. La combinacion de indagacion, reflexion
y pensamiento critico da lugar a nuevas estrategias para atender las nece-
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sidades del alumnado (Sonia [portafolio]). Lejos de ser un ejercicio tedri-
co, el proceso reflexivo se traduce en acciéon pedagodgica contextualizada:
«permitiéndonos actuar con unas bases en las que contextualizamos nuestra
practica» (Ana [diario]). De este modo, el cambio docente surge como con-
secuencia natural de una reflexién profesional bien orientada.

4.6 La reflexion como proceso emocional y de apoyo mutuo

Ademas de su dimension cognitiva y practica, la reflexion también cum-
ple una funcién emocional. Compartir reflexiones con los iguales permite
expresar miedos e inseguridades, creando un entorno de comprension y
apoyo mutuo: «la reflexién en la CPA me ha servido de gran ayuda para
exteriorizar aquellos miedos e inseguridades [...] y para obtener el apoyo y
la comprension de mis compafieros» (Natalia [diario]. La reflexiéon compar-
tida facilita la toma de conciencia sobre lo vivido y aprendido, fortaleciendo
también el sentimiento de pertenencia al grupo: «reconocemos lo que hemos
aprendido [...] cuando lo compartimos con los demas» (Silvia [portafolio]).
Esta dimension afectiva de la reflexion refuerza el bienestar profesional y
promueve un acompafiamiento emocional que resulta especialmente valioso
en contextos de formacién inicial.

Los resultados de nuestro estudio coinciden ampliamente con la lite-
ratura disponible sobre las GPA en la formacién inicial del profesorado.
Esta coherencia refuerza los beneficios ya reconocidos de estas comunidades
como entornos transformadores que favorecen el desarrollo de competencias
profesionales y preparan mejor al futuro profesorado para su labor educa-
tiva. En consecuencia, nuestros hallazgos aportan nuevas evidencias del
impacto positivo que estas comunidades tienen en el desarrollo profesional
de los futuros docentes. Ademas, los resultados confirman la idoneidad de
establecer y apoyar GPA de estudiantes en practicas dentro del componente
practico de los programas de formacion inicial de profesorado.

5. CONCLUSIONES

Segun los datos obtenidos de los participantes en el estudio, las GPA
ofrecen un espacio de dialogo en el que la reflexién se enriquece median-
te el intercambio de experiencias, la critica constructiva y el aprendizaje
vicario. Ademas, la reflexiéon compartida cumple una funcién emocional
clave, al generar apoyo mutuo, favorecer la expresiéon de inseguridades y
consolidar un sentimiento de pertenencia y acompafamiento entre iguales.
Finalmente, la reflexion se proyecta hacia la acciéon y la mejora, actuando
como motor de cambio pedagogico y permitiendo al profesorado contextua-
lizar su intervenciéon en funciéon de las necesidades reales del aula. En suma,
el proceso reflexivo intencional, colaborativo y sostenido que favorecen las
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CPA se consolida como una herramienta indispensable para el desarrollo
profesional docente, integrando la dimensioén cognitiva, practica y emocional
de la formacioén.

Para concluir, del presente estudio se deriva que la participaciéon en CPA
en el componente practico de la formacion inicial docente tiene un gran
potencial para fomentar la reflexion y la practica reflexiva en el futuro pro-
fesorado. En este sentido, integrar las CPA en la formacion inicial contribuye
al desarrollo de la competencia reflexiva, y, ademas, sienta las bases para una
practica profesional mas consciente, colaborativa, adaptada a las necesidades
actuales del contexto educativo y orientada a la mejora continua.
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APLICACION MOVIL PARA LA TRADUCCION DE LA LENGUA
DE SENAS MEXICANA AL ESPANOL MEDIANTE DEEP LEARNING:
DESARROLLO, IMPLEMENTACION Y RESULTADOS

RENE EDMUNDO CUEVAS VALENCIA
ANGELINO FELICIANO MORALES
Universidad Auténoma de Guerrero (México)

1. INTRODUCCION
1.1 Contexto y problemdtica

La comunicacién es un derecho fundamental que permite a los indivi-
duos integrarse en su entorno social, educativo y laboral (GoMex, 2016).
Sin embargo, para las personas con discapacidad auditiva, este derecho se
ve vulnerado por la falta de intérpretes, la escasa capacitacién en Lengua de
Senias Mexicana (LSM) de los interlocutores oyentes y la limitada presencia
de soluciones tecnolédgicas inclusivas (Pérez y Cruz, 2021). En México, mas
de 250,000 personas utilizan la LSM como su medio principal de comuni-
cacion, y enfrentan diariamente barreras para acceder a servicios esenciales,
educacion, salud y justicia, lo que limita su desarrollo e inclusion plena
(Munguia, 2017).

1.2 Lengua de Seitas Mexicana y su uso en México

La LSM es una lengua natural con estructura gramatical propia, reconocida
oficialmente desde 2005 (Diario Oficial de la Federacion, 2011). A pesar de su
valor lingtistico y cultural, sigue siendo poco comprendida fuera de la comunidad
sorda, lo cual genera exclusiéon y dependencia de intérpretes (Mejia et al., 2022).
La necesidad de herramientas que traduzcan la LSM al espaiol en tiempo real ha
sido identificada como una prioridad para mejorar la accesibilidad comunicativa

(Mejia, 2022).
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1.3 Justificacion del estudio

Con los avances en inteligencia artificial, aprendizaje profundo y visién por
computadora, es posible disenar aplicaciones moéviles que reconozcan sefias y
las traduzcan al lenguaje oral o escrito (Gurbuz et al., 2021). No obstante, los
modelos existentes suelen estar limitados a otras lenguas de sefias, como el ASL
(American Sign Language), y requieren de equipos especializados o conexion a
internet (Amin y Rizvi, 2022). Por tanto, desarrollar una aplicaciéon accesible, que
funcione sin conexion y esté optimizada para dispositivos Android de gama media,
representa una contribucion significativa a la inclusion social y tecnologica de las
personas sordas en México (Carrasco, 2023).

1.4 Objetivo general y especificos

Desarrollar una aplicaciéon movil que utilice técnicas de Deep Learning para
traducir automaticamente sefias de la Lengua de Sefias Mexicana al idioma es-
pafiol, con enfoque en accesibilidad, eficiencia y aplicabilidad en dispositivos
Android.

Objetivos especificos:

* (apturar y procesar imagenes y videos de sefias de LSM mediante la
herramienta MediaPipe.

* Disenar y entrenar modelos de redes neuronales tipo MLP y LSTM para
reconocer sefas fijas y en movimiento.

* Implementar la aplicaciéon en Android Studio integrando los modelos
mediante TensorFlow Lite.

* Evaluar la precision, desempenio y viabilidad del sistema en condiciones
reales de uso.

2. MARCO TEORICO Y ESTADO DEL ARTE

La Lengua de Sefias Mexicana (LSM) es una lengua visual-gestual utilizada
por la comunidad sorda en México. Su reconocimiento legal en 2005 por la Ley
General de las Personas con Discapacidad marcé un hito en los derechos lingtiis-
ticos de esta poblacion (Diario Oficial de la Federacion, 2011). No obstante, su uso
cotidiano sigue enfrentando obstaculos debido a la limitada comprension de su
estructura lingtiistica por parte de la poblacion oyente y a la falta de herramientas
de traduccién automatizada accesibles (Mejia et al., 2022).

En el campo tecnologico, el reconocimiento de sefias ha evolucionado gracias
al uso de técnicas de vision por computadora, aprendizaje profundo (Deep Learning)
(Mejia, 2022) y modelos de redes neuronales (Espejel, 2021). Los avances en mo-
delos como Multilayer Perceptron (MLP) y Long Short-Term Memory (LSTM)
han permitido clasificar patrones gestuales con alta precisién. Sin embargo, la
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mayoria de los desarrollos se han centrado en el American Sign Language (ASL),
dejando rezagadas otras lenguas como la LSM. (Buttar, 2023)

Proyectos recientes han utilizado frameworks como TensorFlow y herramien-
tas como MediaPipe de Google para capturar y analizar gestos en tiempo real.
Estas tecnologias permiten procesar video e imagenes sin necesidad de sensores
adicionales, facilitando el desarrollo de aplicaciones moviles econdémicas y funcio-
nales. Ademas, el uso de TensorFlow Lite ha permitido la integracion eficiente de
modelos de IA en dispositivos con capacidad limitada, mejorando la accesibilidad
(Salgado et al., 2024; Mamanchura, 2023).

El presente trabajo se inscribe en una linea de investigacion que busca aplicar
estas tecnologias emergentes al contexto mexicano, particularmente al reconoci-
miento y traduccion de la LSM, con el objetivo de reducir barreras de comunica-
cion y fomentar la inclusion desde una perspectiva tecnologica y social.

3. METODOLOGIA

Este proyecto se llevo a cabo bajo un enfoque aplicado, tecnolégico y experi-
mental, orientado a la solucién de un problema de inclusiéon comunicativa a través
de la inteligencia artificial. La metodologia comprendi6 cuatro etapas principales:
recoleccion y procesamiento de datos, entrenamiento de modelos, desarrollo de
la aplicacién movil e implementacion para prueba de funcionalidad.

En la Figura 1 se observa la interfaz que tiene la aplicacion desarrollada y
que se usa bajo modelos de Smartphone de gama media a media alta, teniendo
tiempos de respuesta favorables.

El funcionamiento permiti6 a través de las herramientas de desarrrollo apli-
cadas que fuera lo mas amigable posible, lo anterior se logra al poder desarro-
llar bajo las condiciones de prueba utilizando una computadora portatil (laptop)
marca Dell, modelo G3-3590, del ano 2019, con las siguientes especificaciones:
Sistema operativo Windows 11 Home de 64 bits, Procesador Intel(R) Core (TM)
15-9300H CPU de 2.40 GHz., 12 GB de memoria RAM, Tarjeta grafica NVIDIA
GeForce GTX 1650. El software utilizado para el desarrollo de este trabajo fue el
siguiente: Visual Studio Code, Google Colab, Python, MediaPipe, TensorFlow,
Keras, TensorFlow Lite, Matplotlib, Numpy, OpenCV y Android Studio. Todo
lo anterior permiti6 su usabilidad a modelos de Smartphone de gama media y
media-alta. (Salgado et al., 2024)
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TRADUCTOR
AL ESPANOL DE

LENGUA DE SENAS
MEXICANA

TRADUCIR SENAS DEL ALFABETOD
DACTILOLOGICO

MIMIENTD

Ficura 1. Interfaz principal de la aplicacion moévil desarrollada
para la traduccion de sefias. Fuente: Salgado, 2024

Un ejemplo necesario de presentar es el que se muestra en la figura 2, don-
de la aplicacion capta e identifica la sefial en lengua de sefias realizado y en el
extremo superior de la imagen en tiempo real sea anexa el resultado obtenido
volviendo dinamica la respuesta.
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Resultado

Ficura 2. Interpretacion de sefias en tiempo real y su interpretacion.
Fuente: Salgado, 2024

3.1 Recoleccion y procesamiento de datos

Se generd un conjunto de datos compuesto por imagenes de senas del alfa-
beto dactilologico en LSM (estaticas) y videos de sefias dinamicas. La captura se
realizé con camara estandar de un dispositivo movil en distintos entornos, con
iluminacion y fondos variables, y con diversidad de personas en cuanto a edad,
género y tono de piel. Las imagenes fueron preprocesadas mediante MediaPipe
para detectar puntos clave de las manos y normalizar el tamafio y orientacion de
los gestos (Salgado, 2024).

La aplicaciéon moévil cumple con las caracteristicas necesarias para identificar
en tiempo real a través del video del Smartphone las sefiales que se generan de
todo el alfabeto con una presiciéon aceptable, se puede observar los resultados en
la Figura 3.
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F1Gura 3. Entrenamiento aplicado para la traduccion de sefas. Fuente: Salgado, 2024.

3.2 Duseflo y entrenamiento de modelos

Se utilizaron dos modelos de red neuronal: un MLP para el reconocimiento de
sefias fijas y un modelo LSTM para procesar secuencias de imagenes correspon-
dientes a sefias dinamicas. El MLP fue entrenado con 3,400 imagenes, obteniendo
una precision del 99,14%. El modelo LSTM alcanzo6 una precision del 91,5%
con un conjunto de entrenamiento de 1,200 secuencias. Ambos modelos fueron
exportados a formato ./flite mediante TensorFlow Lite para su integracion en la
aplicacion movil.

3.3 Desarrollo de la aplicacion mévil

La aplicacion fue desarrollada en Android Studio (MediaPipe-GitHub, 2024),
integrando el reconocimiento de imagenes en tiempo real mediante la camara del
dispositivo. El modelo MLP fue asociado al reconocimiento del alfabeto (Salgado
et al., 2024), mientras que el modelo LSTM fue programado para identificar gestos
mas complejos (Martinez et al., 2016). La interfaz de usuario fue disefiada para
ser intuitiva, accesible y con salida textual clara para facilitar la comprension del
mensaje traducido.
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Ficura 4. Interfaz principal de la aplicacion moévil desarrollada
para la traducciéon de sefias. Fuente: Salgado, 2024.

3.4 Validacion de desempeiio y usabilidad

Se realizaron pruebas en dispositivos de gama media, confirmando el co-
rrecto funcionamiento del sistema sin conexion a internet. Ademas, se aplico
una encuesta de validacion con usuarios potenciales (personas sordas y oyentes)
que arroj6 una percepcion positiva en cuanto a utilidad, claridad y potencial
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inclusivo de la herramienta. En la tabla 1 se listan los tres modelos de dispositivos
smartphones que se utilizaron durante las pruebas de funcionamiento, teniendo
a Huawei y Motorola clasificados como de gama media, asi como a Xiami como
gama media-alta.

Version Memoria Reso- Camara
Marca Modelo | de An- Procesador | RAM Pantalla | lucion trasera
droid
Huawei Kirin 710 1080 x | 24 MP
Huawei | P30 Lite | 9 de 2.2 GHz | 4GB 6.15» 2312 (principal)
(2019) pixeles
Moto Snapdrag- 720 x
Motorola | G10 11 on 460 de 4GB 6.5» 1600 48 MP
Power 1.8 GHz pixeles | (principal)
(2021)
POCO Snapdragon 1080 x
Xiaomi X5Pro |14 778G de 6 GB 6.67» 2400 108 MP
5G 2.4 GHz pixeles | (principal)
(2023)

Tasra 1. Smartphones utilizados durante las pruebas de la aplicacion.
Fuente: Salgado, 2024.

4. RESULTADOS Y ANALISIS DE DESEMPENO

Los resultados obtenidos en las fases de entrenamiento y validaciéon muestran
un alto nivel de efectividad en el reconocimiento de senias. El modelo MLP, dise-
nado para identificar letras del alfabeto manual en LSM, alcanz6 una precision
del 99,14%, lo que evidencia su capacidad de generalizacion para gestos fijos. En
el caso del modelo LSTM, empleado para el reconocimiento de gestos dinamicos,
se obtuvo una precision del 91,5%, lo cual es satisfactorio considerando la varia-
bilidad en los movimientos y los entornos de captura.

La aplicacion fue probada en teléfonos Android de gama media, confirmando
una ¢jecucion fluida, con tiempos de respuesta inferiores a un segundo por gesto.
La funcionalidad fuera de linea fue efectiva, y el sistema demostré estabilidad sin
depender de conexidén a internet ni recursos externos. Estos resultados validan
la hipétesis de que es posible construir una herramienta util y accesible para la
traduccion de la LSM en entornos cotidianos.
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En cuanto a la validacion con usuarios, el 90,0% de los encuestados califico
la interfaz como clara e intuitiva. El 85,0% consideré que la aplicacion podria
facilitar la interaccion con personas oyentes, y el 92,0% expreso interés en que
esta solucion se difunda ampliamente, especialmente en escuelas, hospitales y
oficinas publicas.

5. DIScUSION

Los resultados obtenidos validan el enfoque tecnolégico adoptado, basado
en el uso de modelos de aprendizaje profundo adaptados a dispositivos moviles
de gama media. La decision de utilizar MediaPipe para la deteccién de manos y
TensorFlow Lite para la implementacion del modelo en Android fue clave para
garantizar eficiencia, bajo consumo de recursos y operatividad sin conexion (Sal-
gado, 2024).

Una de las fortalezas mas destacadas de este trabajo es su aplicabilidad en
contextos reales, donde las personas sordas no cuentan con intérpretes. A dife-
rencia de otros sistemas dependientes de hardware especializado, este proyecto
demuestra que es posible lograr precision y funcionalidad con recursos tecnolo-
gicos ampliamente disponibles.

También es importante mencionar las limitaciones encontradas. El sistema
requiere iluminacion adecuada y un fondo relativamente despejado para maximi-
zar la precision del reconocimiento. Ademas, el modelo LSTM, aunque funcional,
aun puede mejorar en la identificacion de senas que implican mayor complejidad
gestual o elementos expresivos faciales.

Finalmente, el proyecto no solo responde a un reto técnico, sino también
a un compromiso ético con la equidad digital. La comunidad sorda ha estado
histéricamente marginada de los avances tecnologicos. Este trabajo propone un
modelo replicable de innovacién inclusiva, que podria extenderse a otras lenguas
de senas o poblaciones vulnerables.

6. CONCLUSIONES

El presente estudio demostrd que es posible desarrollar una aplicaciéon movil
funcional, precisa y accesible para la traduccion de la Lengua de Sefias Mexicana
al espafiol, mediante el uso de tecnologias de inteligencia artificial, aprendizaje
profundo y visiéon por computadora. Los modelos MLP y LSTM implementados
alcanzaron resultados sobresalientes en pruebas de laboratorio y campo, lo que
valida su viabilidad técnica para ser integrados en dispositivos moviles.

Mas alla del logro técnico, esta aplicacion representa un paso importante
hacia la inclusion digital de la comunidad sorda mexicana. Al eliminar la depen-
dencia exclusiva de intérpretes y permitir una comunicacion mas directa, se abren
oportunidades para una participacion social, educativa y laboral mas equitativa.
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Como lineas futuras de investigaciéon se propone ampliar el vocabulario de
sefias reconocidas, incorporar expresiones faciales y emocionales al sistema de
interpretacion, y adaptar el sistema para diferentes contextos regionales de la
LSM. Asimismo, se sugiere evaluar su impacto social a largo plazo, y promover
alianzas con instituciones publicas para su implementacion en sectores clave como
educacion y salud.
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1. INTRODUCAO

O exercicio profissional docente no ensino superior, é claramente marcado pela
auséncia da exigéncia de uma formacao especifica para o exercicio da profissao do-
cente, enquanto requisito de acesso e progressao a carreira docente no ensino superior,
tal como temos vindo a assistir desde os primoérdios. Esta situagao nao ¢ diferente no
contexto angolano. Por esta razao, a qualidade do ensino nas Institui¢des de Ensino Su-
perior (IES) esta comprometida e o facto do professor nao deter um conjunto de saberes
especificos que lhe permitam demonstrar a sua proficiéncia, ¢ um problema antigo.

Na opinido de Almeida (2012), ao refletirmos sobre as questdes da legitimagao
da profissao docente a partir do reconhecimento social de um conhecimento que
lhe ¢ proprio e que se adquire através de preparagao, formacgao especifica, depa-
ramo-nos com uma situagao paradoxal no seio do ensino superior: a condigao de
entrada na profissao abrange apenas os saberes cientificos do campo disciplinar
ignorando o conhecimento pedagdgico para o exercicio da func¢ao docente. Se-
gundo afirmam Pires ¢/ al. (2016), a docéncia ¢ um exercicio profissional que se
adquire formalmente a partir da conclusdo de um curso académico (formagao
inicial), no qual se desenvolvem um conjunto de competéncias essenciais para o
exercicio dessa profissao. Para Marcelo (2009), trata-se da «Profissao do Conheci-
mento» (p.8), de uma atividade complexa e dificil, que carece de uma habilidade
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especial, ou como afirma Rolddo (2007), um saber fazer, que caracteriza a funcao
profissional de ensinar.

Ainda neste ambito, Marcelo e Vaillant (2018), afirmam que, ser docente no
século XXI pressupoe assumir que o conhecimento e os estudantes, mudam a uma
velocidade maior do que estamos habituados e que para responder de forma ade-
quada e satisfazer o direito de aprender dos estudantes, impoe-se fazer um esforco
redobrado na aprendizagem continua. Sob esse viés, Novoa (2009), vai mais longe
na sua compreensao sobre o que ¢ ser docente, e acrescenta que ¢ compreender
os sentidos da institui¢ao escolar, integrar-se numa profissao e aprender com os
colegas mais experientes. De acordo com este autor, ¢ na escola e no didlogo com
os outros professores que se aprende a profissao.

Na perspetiva de Rodrigues (2022), o que esta em jogo ¢ discutir como é
que os docentes sdo capazes de pensar a sua agao profissional e o conhecimento
profissional que sustenta esta agdo, a partir dos desafios para os quais sao con-
vocados. As competéncias adquiridas ao longo da formacao inicial, podem nao
garantir que o docente responda a todas as situacoes com que se depara ao longo
da carreira, sendo que, essas competéncias se desenvolvem continuamente, de
acordo com as necessidades que surgem no exercicio da profissao. Aprender a
ensinar e trabalhar para se tornar um excelente professor, ¢ um processo a longo
prazo que requer nao so6 o desenvolvimento de competéncias muito praticas e
complexas sob a orientacao e supervisao de especialistas, mas também a aquisi¢ao
de conhecimentos especificos e a promoc¢ao de determinados valores e atitudes
éticas (Villegas-Reimers, 2003).

Abordar a problematica do desenvolvimento profissional docente no ensino
superior, sobretudo no ensino superior angolano, e em particular no ensino
superior militar é desafiador, pois trata-se de um tema pouco explorado na
investigagao cientifica quer pela complexidade do tema e dos processos em si,
quer pela especificidade deste contexto de formacao académica, em particular
os normativos e procedimentos pelos quais se regem. Fonseca (2018) afirma que
nas Forcas Armadas Angolana (FAA) o papel do docente dos estabelecimen-
tos de ensino militar ainda nao tem merecido a devida atengao, pois durante
o periodo de guerra, os professores nao tiveram uma formagdo consistente e
voltada para o futuro. No estudo desenvolvido por Navio (2018) sobre o ensino
superior militar, ¢ referido que a base da especificidade na formacao militar e
comportamental corresponde a uma cultura permanente dos valores, a tomada
de consciéncia de que a fungdo primaria de comandar ¢ diferente de mandar
e a nocao de colocar a frente dos interesses individuais o interesse nacional.

Neste sentido, Borges (2004) defende que ¢ necessario um corpo docente
eximio, com professores civis e militares, heterogéneos na formagao, mas ho-
mogéneos nos valores e principios que norteiam uma instituigao de referéncia e
um ensino de exceléncia. Portanto ao docente militar, para além da componente
pedagodgica que ¢ fundamental possuir, ¢ imperativo a deontologia militar, o rigor,
a responsabilidade e capacitacdo marcante para o desenvolvimento do percurso
profissional.
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Ainda sobre o desenvolvimento profissional, no estudo desenvolvido por
Marques et al. (2019) ¢ proposto um modelo de formacdao em competéncias pe-
dagogicas basicas, negociado com os docentes, que vai ao encontro das suas pre-
ocupagoes, ou seja, um plano de formacgao para cada uma das agdes propostas
que assenta na analise das necessidades declaradas pelos proprios professores. O
estudo concluiu que no que respeita as necessidades identificadas, estdo maiori-
tariamente relacionadas com a defini¢ao e articulagdo da oferta formativa, calen-
dario e horarios, qualidade do ensino, pratica pedagdgica, comunicagao e relacao
com os estudantes e entre os proprios estudantes.

Neste sentido, Villegas-Reimers (2003) destaca algumas das caracteristicas
fundamentais para que o processo do desenvolvimento profissional acontega tais
como: o desenvolvimento profissional deve basear-se no construtivismo e nao
num modelo orientado para a transmissao, ¢ um processo a longo prazo e tem
lugar num contexto especifico, esta intimamente ligado a reforma escolar e o
professor ¢ concebido como um profissional reflexivo. A autora alerta também
que o desenvolvimento profissional deve ser concebido como um processo de
colaboragao e este pode parecer e ser muito diferente em diversos contextos,
pois ndo existe uma forma ou modelo de desenvolvimento profissional que seja
melhor do que todos os outros e que possa ser implementado em qualquer ins-
titui¢do, area ou contexto. Portanto, é necessario que as institui¢oes de ensino
avaliem as suas necessidades, crencas culturais e praticas, a fim de decidir qual
o modelo de desenvolvimento profissional mais benéfico para a sua situacao
especifica.

2. OBJETIVOS

O estudo que aqui se apresenta, insere-se numa investigacao mais alargada,
que tem como objetivo compreender como os docentes do ensino superior mi-
litar, em Angola, estdo a promover o seu desenvolvimento profissional ao longo
da carreira. Nao obstante os varios trabalhos ja desenvolvidos a propésito do
desenvolvimento profissional do docente, mesmo em contexto angolano, muito
pouco se tem investigado sobre o desenvolvimento profissional do docente do
ensino superior, e em particular do ensino superior militar.

O referencial teérico apoia-se nas contribui¢oes dos varios autores que tém
analisado o desenvolvimento profissional do docente do ensino superior, nao ten-
do sido encontrado referencial tedrico especifico para o contexto militar. Face
a problematica em estudo, consideramos que uma Revisao Sistematica da Li-
teratura (RSL), sobre as publicacoes do tema em questao nos tltimos dez anos,
¢ fundamental para a nossa investigacao no sentido de identificar, caracterizar
e analisar as principais abordagens, variaveis e/ou dimensoes que tém vindo a
ser estudadas no desenvolvimento profissional do docente do ensino superior, a
partir do qual desenvolveremos o nosso estudo enriquecendo a compreensao da
sua especificidade.
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3. METODOLOGIA

Segundo o Cochrane Handbook for Systematic Reviews of Interventions (Higgins
et al., 2024) (RSL), a revisao sistematica da literatura ¢ um processo rigoroso e
explicito, que permite reunir, analisar e sintetizar detalhadamente investigacoes
relacionadas com uma questdao de pesquisa especifica. Diante desta afirma-
¢ado, procurou-se, identificar, caracterizar e analisar as principais abordagens,
variaveis e/ou dimensdes que tém vindo a ser estudadas no desenvolvimento
profissional do docente de ensino superior nas institui¢oes de ensino superior
civis, bem como analisar o impacto de programas propostos, de formacao pe-
dagdgica destinado a promover o desenvolvimento profissional dos docentes
numa institui¢cao de ensino superior.

Assim, esta revisao sistematica foi realizada de acordo com as recomendacdes
do guia Preferred Report Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses (PRISMA), que
decorreu no periodo de dezembro 2024 a marco de 2025. A pesquisa foi feita em
trés bases de dados, nomeadamente a Web of Science Core Collection, SciELO e
B-On, optando por publicagoes entre 2018 e 2025, escritas em lingua portuguesa,
inglesa ou espanhola, com dados relativos ao desenvolvimento profissional do do-
cente de ensino superior, formacao continua e formacgao pedagogica. A equagao
de pesquisa utilizada foi - Teacher®* AND («pedagogical training» OR «teacher
training» OR «continuous training») AND («higher education» OR «higher ed-
ucation teacher» OR «university education» OR «college») AND («professional
development» OR «development» OR «professional»).

No que diz respeito aos critérios de elegibilidade dos artigos, foram integrados
todos os estudos que preenchiam os critérios especificos definidos, nomeadamente
dados relativos: 1) ao Desenvolvimento Profissional, ii) ao ser docente de Ensino
Superior e respetiva Formagao Continua e/ou Formacgao Pedagogica, iii) serem
datados de 2018 a 2025, iv) escritos nas linguas portuguesa, inglesa e espanhola, e
v) serem estudos de revisao por pares. Foram excluidos os artigos que ndo preen-
chessem os critérios de inclusdo.

Inicialmente a pesquisa identificou 3.773 artigos, publicados em revistas cien-
tificas disponiveis nas bases de dados consultadas. Apos a aplicagao de filtros,
por meio das ferramentas automatizadas nas bases de dados e segundo critérios
estabelecidos, resultaram em 3.580 artigos. Ainda assim, realizamos uma segunda
busca em que ampliamos os campos de filtros tais como topicos de citacdo meso,
afiliagbes e areas de pesquisa, e obtivemos 193 artigos. Estes foram depois expor-
tados para o gestor de referéncias EndNoteX20, onde 36 artigos duplicados foram
excluidos de forma automatica e manual.

Os restantes 157 artigos foram selecionados e analisados quanto a sua rele-
vancia com base nos titulos e resumos, o que resultou na eliminagao de outros 87
artigos. Deste modo, 70 artigos foram avaliados para elegibilidade, e 54 artigos
foram eliminados, por nao preencherem os requisitos sobre o desenvolvimento
profissional do docente do ensino superior. Finalmente, 16 artigos atenderam aos
critérios de inclusao, e foram incluidos nesta revisao.
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Na figura abaixo, apresentamos o fluxograma dos procedimentos de pesquisa
de artigos realizado com base no guia PRISMA.

Records identified from*: Records removed before
Databases (n = 3) screening:
Web of Science Core Duplicate records
= Collection; removed (n = 36)
& Scielo; RecprQS marked as _
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Records excluded** (n = 87)
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Reports assessed for »| Reports excluded:

eligibility (n = 70) g Reason (n = 54) Not about
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development\higher
education

Studies included in review
(n=16)
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Ficura 1. Fluxograma dos procedimentos de pesquisa de artigos
Fonte: Elaboragao propria, 2025.

4. RESULTADOS

Na tabela que se segue apresentam-se o resumo dos artigos analisados. As

imensoes em analise incluem titulo, autor, ano, objetivo método, nimero de
d 1 1 titulo, autor, , objet todo, d

participantes, instrumentos utilizados e resultados. Foram assim analisados estudos
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que discutem a natureza do desenvolvimento profissional do docente do ensino
superior e a formacao pedagdgica no ensino superior, € em como estes sao indis-
sociaveis no processo de desenvolvimento profissional do docente.

A analise dos artigos selecionados revelou diversidade significativa em relacao
a autoria dos estudos e a distribuicdao temporal das publicagdes, que se distribuem
entre 2018 a 2024 (no ano de 2018 temos uma publicagdo tnica, em 2019 en-
contramos trés artigos, em 2020 e 2021 dois artigos cada, em 2023 trés artigos e
em 2024 cinco artigos).

Em todos os estudos os participantes sao professores do ensino superior, e
foram utilizados como instrumentos a entrevista e questionarios, com excegao
de dois artigos, nos quais um utilizou o testemunho dos participantes € o outro a
analise de portfolio. Relativamente aos resultados salientam-se os referenciais teo-
ricos que abordam a tematica em estudo, e os dados que revelam que os docentes
mostram interesse em desenvolverem-se profissionalmente.

Sao também feitas referéncias a diversas fontes de aprendizagem a que alguns
docentes recorrem, com destaque para a aprendizagem entre os pares € o investi-
mento autodidata que cada um faz, o que reforca a necessidade que os docentes
sentem de formagdo continua no sentido de darem continuidade ao seu processo
de aprendizagem. Estes dados revelam ainda que, o desenvolvimento profissio-
nal dos docentes do ensino superior ¢ uma area que deve merecer a atengao da
institui¢do de ensino superior, em particular a formagao pedagodgica, conforme
afirma Zabalza (2004) que aponta esta area como fundamental a ser desenvolvida
pela instituicao.

Na tabela que se segue sao apresentados os principais dados da analise dos
artigos realizada.
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Formagao pedagogica
e desenvolvimento
profissional no ensino
superior: perspeti-
vas de docentes.

Almeida (2020)

Compreender o

processo de desen-
volvimento profis-
sional dos docentes
do ensino superior.

Estudo Misto

162
Entrevista

Os participantes
reconhecem a mais-
-valia na criagao de

dispositivos de for-
macao pedagogica.

Desenvolvimento pro-
fissional dos professo-
res No ensino superior:
O impacto da forma-
¢do pedagdgica perce-
bida pelos professores.

Fernandes et al.(2023)

Analisar o impacto
de um programa de
formacao pedagogica
destinado a promover
o desenvolvimento
profissional dos profes-
sores numa institui¢ao
de ensino superior.
Estudo Misto

36 Professores
Questionario
e Entrevista

A organizagio e
planeamento de
um programa de
formagao pedago-
gica bem-sucedido
para professores
do ensino superior
deve centrar-se em
temas relevantes,
com objetivos claros.

Formacao de professo-
res e desenvolvimento
no contexto do clube
de ciéncias da Uni-
versidade Federal do
Para (CCIUFPA).
Magno (2024)

Compreender a rela-
¢ao dos principios for-
mativos do CCIUFPA
e o desenvolvimento
profissional docente.
Pesquisa Narrativa

2 Professores do
CCIUFPA.
Criagdo do Dispo-
sitivo ativador de
Memoéria - DAM
e uso do software
IRAMUTEQ

Os resultados reve-
laram que a relagao
entre os principios
formativos do
CCIUFPA e o desen-
volvimento profissio-
nal sdo indissociaveis.

Preparacao dos pro-
fessores e necessidades
de desenvolvimento
profissional para
uma integragao
bem-sucedida da
tecnologia na forma-
¢ao de professores.
Mpuangan (2024)

Investigar a prepara-
¢ao dos professores
e as necessidades
de desenvolvimento
profissional para uma
integragao tecnolo-
gica bem-sucedida.
Estudo Misto

496 Participantes
Questionario
e entrevista se-
miestruturada

A integracao da
tecnologia na prepa-
racao dos professores

é uma necessidade,
assim como munir
os professores com
conhecimentos
necessarios para o
desenvolvimento
da tecnologia.
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Descolonizar o de-
senvolvimento profis-
sional continuo dos
professores no ensino
das ciéncias fisicas
através da improvisa-
¢a0 nas zonas rurais.
Mabasa & Sin-
gh (2020)

Capacitar os profes-
sores para ensinar
ciéncias fisicas em

escolas situadas
em zonas rurais.
Estudo Qualitativo

96 Professores
Entrevista nao

estruturada

A universidade deve
conceber cursos de
curta duragdo ou
um modulo sobre
«improvisar numa

aula de ciéncias».

Os efeitos dos progra-
mas de formagao de
professores Obeduc
e Pibid no desenvol-
vimento profissional

dos docentes do

Ensino Superior.

Oliveri & Jardi-
lino (2024)

Discutir os efeitos da
experiéncia viven-
ciada pelos docentes
do Ensino Superior,
integrantes/egres-
sos dos programas
Obeduc e Pibid.
Estudo Qualitativo

22 Professores
Entrevista Se-
miestruturada

Os programas
constituem espagos
de formagao para
os profissionais,
trazem elementos
para a reflexdo sobre

teoria e pratica.

Formacao pedagogica
docente: experiéncia
de Brasil e Uruguai.

Xavier et al. (2023)

Apresentar, pela pers-
petiva institucional,
as acoes de formacao
pedagodgica docente
em instituigdo brasilei-
ra e outra uruguaia.
Estudo Qualitativo

2 Instituigdes de
ensino superior
Entrevista se-
miestruturada

Os resultados sina-
lizam que ambas
as experiéncias
contemplam, ins-
titucionalmente, a
valoragao dos espa-
¢os de formagao.

Conhecimento dos
contextos profissionais
no desenvolvimento
de formadores de
futuros professores
Almeida & Ri-
chit (2023)

Abordar os conheci-
mentos profissionais
desenvolvidos por
formadores de futuros
professores a partir
de agdes formativas.
Estudo Qualitativo

17 Professores
Entrevista se-
miestruturada

A participacao dos
professores em di-
ferentes agdes for-

mativas propiciou o

desenvolvimento de

conhecimentos sobre
multiplos aspetos
relativos ao contex-

to profissionais.
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Construindo a docén-

cia na profissao acadé-

mica: Possibilidades da

formacdo em pedago-

gla no ensino superior.
Alves & Gon-
calves (2024)

Explorar a relagao
que os professores
do ensino superior

estabelecem com a

formacdo pedagogica e

com o ensino superior.

Estudo Qualitativo

14 Professores
Analise de
Portfolio

Na andlise dos
portfolios os pro-
fessores, descrevem
a formagao como
um elemento-cha-
ve na construcio

de sentidos.

Desenvolvimento
profissional docente
em tempos de neoli-

beralismo académico:
0 que pensam profes-
sores enfermeiros.

Borba & Clapis (2021)

Analisar a percegio
de professores en-
fermeiros sobre os

aspetos que envolvem

o desenvolvimento pro-

fissional docente e o
exercicio da docéncia.
Estudo Qualitativo

30 Professores
Entrevista Se-

miestruturada

O desenvolvimento
profissional docente
de professores enfer-
meiros universitarios
exerce influéncia
sobre o exercicio

da docéncia.

Fatores mediadores
no processo de de-
senvolvimento pro-
fissional de docentes

do ensino superior.

Almeida (2021)

Compreender o
processo de desenvol-
vimento profissional,
na dimensao docente,
explorando a desocul-
tacdo de fatores que

medeiam esse processo.

Estudo Misto

Professores de
uma escola de

ensino superior

no Vale do Tejo.

Entrevista se-
miestruturada e

questionario

Os resultados per-
mitiram sustentar a
importancia de se
gerarem politicas e
dinamicas de apoio a
aprendizagem e de-
senvolvimento profis-
sional adequadas aos
diferentes contextos.

Insergdo na docén-
cia da Academia
Militar das Agulhas
Negras: a perspetiva
dos professores
Almeida & Am-
brosetti (2019)

Analisar os desafios
de atuacdo docente,
no contexto do ensino
superior militar, na
perspetiva dos pro-
fessores da Academia
Militar das Agulhas
Negras (AMAN).
Estudo Misto

95 Professores
Entrevista se-
miestruturada e

questionario

Os resultados de-
monstraram que ha
diferentes percecoes

sobre o processo

ensino-aprendiza-
gem e os desafios da
carreira docente, no
contexto do ensino

superior militar.
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Investigando as pro-
prias praticas docentes
no Ensino Superior:
a investiga¢do em
prol da docéncia.
Franco & Figuei-
redo (2024)

Realizar uma ana-
lise a partir de uma
revisao tedrica para
identificar formatos
que podem ser ado-

tados no contexto do
Ensino Superior.
Estudo Qualitativo

Professores do

ensino superior

Reforca a impor-
tancia de continuar
a criar espagos de
formacdo continua
para o desenvolvi-
mento profissional
dos docentes do

Ensino Superior.

Pedagogia universita-
ria: por uma politica
institucional de desen-
volvimento docente.
Melo & Cam-
pus (2019)

Evidenciar a necessi-
dade de se construirem
projetos institucionais
de Pedagogia Univer-
sitaria que contribuam
para o desenvolvi-
mento profissional.

Estudo Misto

Professores que
participaram dos
cursos de docéncia
universitaria.
Entrevista e

questionario

As acoes formativas
desenvolvidas nos
cursos de docéncia
universitaria,
tém contribuido
significativamente
para ampliar a
compreensao do

sentido da docéncia.

O desenvolvimento
profissional dos forma-
dores de professores do
ensino superior: neces-

sidades e realidades
Macphail et al., (2018)

Descrever as neces-
sidades de desenvol-
vimento profissional
¢ as atividades de
61 formadores
de professores.
Estudo Qualitativo

61 formadores
de professores

Entrevista se-

miestruturada

Ligacdo inextricavel
entre o ensino ¢ a
investigagao e, con-
sequentemente, da
necessidade de me-
lhorar as competén-

cias de investigacao.

Um novo olhar sobre
a vida académica:
estudo de caso sobre as
concegdes de docentes.
Aguiar & Cor-
reia (2019)

Apresentar uma breve
revisao teérica sobre o
Modelo de Fragilidade
Pedagogica (MFP) e
explorar sua aplicagdo
pratica no cenario
educacional brasileiro.
Estudo Qualitativo

7 Professores
Entrevistas ba-
seadas na cons-

trugdo de mapas

conceituais

Os resultados de-
monstram que a
comparagao ¢ ana-
lise das concegdes e
visoes de ensino dos
docentes mediante as
dimensoes do MIFP
sao individualiza-
das e sensiveis aos
cursos ¢ disciplinas

que lecionam.

TaBeLA 1. Sintese dos artigos analisados.

Fonte: Elaboracao propria, 2025.
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5. CONCLUSOES

Apesar da crescente e irrefutavel preocupacao das IES — Instituigoes de
Ensino Superior com a qualidade do que se ensina nestas institui¢coes e de
quem ensina, Almeida (2020) defende que o desenvolvimento profissional do
docente do ES, passa por um investimento intencional, sistematico e coerente
em processos formativos que envolvam os docentes, na permanente problema-
tizagdo da pratica e na dialética entre teoria e pratica. Fernandes ez al. (2023),
por exemplo, defendem que a organizacao e planeamento de um programa
de formacgao pedagdgica bem-sucedido para professores do ES deve centrar-se
em temas relevantes, com objetivos claros e materiais adequados para os par-
ticipantes e as metodologias utilizadas na formagao devem promover o envol-
vimento ativo destes, através de uma grande variedade de estratégias que os
envolvam numa aprendizagem ativa com modelagao.

Mpuangnan (2024), acrescenta que a integragdo da tecnologia na pre-
paracao dos professores ¢ uma necessidade para uma abordagem robusta e
abrangente da formagdo sendo importante munir os professores com conhe-
cimentos e competéncias para serem eficazes. Para Oliveri e Jardilino (2024),
os programas de desenvolvimento profissional devem constituir espagos de
formacao para estes profissionais, pois trazem elementos para a reflexao sobre
teoria e pratica. Portanto, a formacao continua e o desenvolvimento profissio-
nal sdo cruciais para enfrentar os desafios contemporaneos no ensino superior.

Os resultados desta revisao sistematica permitem-nos encontrar relagoes
entre o desenvolvimento profissional do docente no ensino superior, a for-
macao continua e a pratica pedagogica. Da analise dos dados ¢ ainda possivel
sustentar a importancia de se promoverem politicas e medidas de apoio ao
desenvolvimento profissional do docente, adequadas aos diferentes contextos
de trabalho e ciclos de estudo, internas e/ou externas a instituicao de acolhi-
mento, com impacto na melhoria do processo ensino-aprendizagem, no su-
cesso das aprendizagens e na qualidade do ensino bem como no bem-estar do
docente de ensino superior. Nesta revisao destaca-se ainda, a importancia de
programas continuos de formagao para assegurar que os professores estejam
atualizados com as praticas pedagogicas mais recentes.

A auséncia de politicas institucionais que promovem e suportem o des-
envolvimento profissional do docente torna-se, no entanto, um obstaculo na
relagdo entre docentes e a institui¢do. E essencial que as institui¢des de ensino
superior, desenvolvam estratégias que incluam incentivos e suporte continuo
aos docentes, bem como a criacao de um ambiente colaborativo onde os do-
centes possam partilhar experiéncias e desenvolver em conjunto novas abor-
dagens pedagogicas.
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NO SE RIAN DEL HUMOR:
LOS RETOS DE SU ESTANDARIZACION DOCENTE EN
INTRODUCCION A LA INTERPRETACION SIMULTANEA

MAaRria-JosE ESPINOZA-SAAVEDRA
Universidad de Salamanca (Espafia)

1. INTRODUCCION

En el presente escrito, apelamos a la necesidad de contar con una propuesta
docente robusta para colmar una laguna metodologica existente en la gestion
interpretativa del humor. Un sucedido casual e inesperado nos permite detectar
la existencia de tal brecha pedagodgica en nuestras clases, en mayo del 2013.
Durante la realizacién de un simulacro de interpretaciéon simultanea, en el
itinerario especializado de interpretaciéon —ultimo afo educativo del grado en
Traduccion e Interpretacion de la Universidad de Salamanca, y a apenas un
mes de que los discentes finalizaran la carrera— estabamos evaluando a una
persona (asi denominada, para preservar sus datos) en el momento en que el
humor hizo acto de presencia en el discurso interpretado. Muy al contrario de
lo que habiamos podido comprobar y corroborar previamente, sobre sus gran-
des destrezas interpretativas, fuimos testigos de como su prestacion se resintio
enormemente, en entonacion, tiempo de reaccion y soluciones idiomaticas,
dando lugar a lo que vamos a denominar «caso O». A posteriori, y tras comen-
tarlo con la persona concernida, pudimos entender que el obstaculo habia sido
lo sorpresivo que le habia resultado el humor. Al tiempo, y mas importante, se
nos hizo reparar en una falla por nuestra parte: cuando quisimos ofrecer una
retroalimentacién metodolédgica clara, caimos en la cuenta de que, en reali-
dad, ni la propia docente habia recibido pautas precisas al respecto durante su
formacion y que lo ofrecido con dicho propésito en su propia docencia, como
mucho, no eran mas que impresiones personales. Eso nos hizo comenzar una
pesquisa bibliografica y, sorpresivamente, apenas logramos encontrar referen-
cias especificas. Las pocas halladas se referian a combinaciones idiomaticas
distintas a la nuestra (inglés-espafiol) sin centrarse en el entorno docente de la
interpretacion (Pavlicek y Pochhacker, 2002) y, mas bien, incidian en vivencias
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personales (Liendo 2013) y tacticas opinativas y contradictorias entre si (Nolan,
2012; Taylor-Bouladon, 2011; o Viaggio, 1996). Sin pretenderlo, dio comienzo
una investigaciéon propia que actualmente sigue su curso, plasmada primero en
una tesis doctoral defendida en el 2022, galardonada exaequo en el 2024 por
el Instituto Quevedo de las Artes del Humor (IQH), de la Fundaciéon General
de la Universidad de Alcala, y diseminada a través de los diferentes articulos
publicados y talleres impartidos, a nivel nacional e internacional, con esta pre-
ocupacion pedagdgica en el centro.

El motivo por el que nos presentamos a este XV Congreso Universitario
Internacional sobre Contenidos, Investigacion, Innovaciéon y Docencia 2025 es,
precisamente, el hecho de que nos seguimos encontrando con la perplejidad de
muchos colegas por la eleccion del tema de estudio. Como si no se entendiera que
la inmediatez, fiabilidad, fidelidad y agilidad idiomaticas esperadas en un alumno
de interpretacion, amén de la comprension idiomatica y desverbalizacion propias
de la simultanea, pueden verse sobrecargadas cuando el humor es complejo. Por
suerte, la existencia de los estudios humoristicos, representada, entre otros, por el
ya mencionado IQH u organizaciones internacionales, como la International Sociely
Jor Humor Studies (ISHS), de la que formamos parte, nos refuerza en la idea de que
el humor es una materia cientifica tan promisoria y compleja, como relevante.

Precisamente, la comprension y clasificacion tedrica del humor es el aspecto
que mas anos de investigacion cientifica nos esta suponiendo, de ahi que en el
titulo de nuestra ponencia seamos tan asertivos con lo poco conveniente que es
tomarlo a la ligera.

Para terminar esta introduccion y contextualizacion es necesario explicar la
inferencia pedagogica que llevamos a cabo: si alguien tan talentoso y a punto de
graduarse con una especializacion en interpretacion sufrié el embate del humor,
¢qué se puede esperar que suceda en el caso de los alumnos de tercer curso? La
logica indica que es probable que sufran mas problemas con su gestion, ya que
hablamos de una asignatura que estan obligados a realizar al tratarse de una
materia troncal, introductoria e iniciatica. Es necesario tener en cuenta que a
los alumnos se les va transmitiendo la teoria interpretativa para que la compren-
dan, contextualicen lo que supone, practiquen en consonancia a lo aprendido y
desarrollen sus capacidades y, por tanto, el humor ha de incluirse en ella. Tras
anos de introduccion del humor en las clases con alumnos noveles, decidimos que
habia llegado el momento de dar un paso mas. Celebramos, a finales de mayo
del 2022, un taller especifico cuyos resultados y derivadas suponen el centro del
presente escrito.

2. OBJETIVOS
En lo referente a los objetivos, estos se dividen en uno general y cuatro secun-

darios, derivados e interrelacionados. Con respecto al primero, se trata de buscar
un avance en la estandarizacion docente del humor en la asignatura troncal,
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obligatoria e iniciatica de interpretacion simultanea de la Facultad de Traduccion
y Documentacién de la USAL.

En cuanto a los secundarios, el primero se refiere a demostrar que el humor
es un elemento poliédrico, por su intencionalidad pragmatica y sus implicaciones
de deteccion y resolucion tactica en interpretacion simultanea. En segundo lu-
gar, ofrecer un punto de partida riguroso y no opinativo para otras perspectivas
docentes sobre el humor y la interpretacion simultanea. Tercero, presentar una
herramienta pedagogica de facil replicabilidad y comprobabilidad para cualquier
entorno idiomatico. Y finalmente, dignificar la importancia del estudio del humor,
desde nuestro campo, en la tradicion de los fumor studies.

3. MARCO TEORICO

Comenzamos por la acotacion de los parametros que estructuran nuestra
comprension del humor, tal y como mostramos en la Figura 1. Nos centramos en
la esfera mas compleja, referida a los estudios del humor. Incluye el conocimiento
de las escuelas de pensamiento en historia, con obras tan relevantes como la de
Bremmer y Roodenburg (1997) sobre el humor en la sociedad y la religiéon occi-
dentales. En antropologia, con Christie Davies (1990) y su estudio sobre tropos
humoristicos mundiales —esttpidos, interesados y cobardes, entre otros. También,
obras de autores relevantes que han visibilizado el estudio del humor como mate-
ria cientifica. Henri Bergson (2012) fue el primer autor occidental de importancia
en teorizar al respecto, presento tres conferencias pablicas muy relevantes sobre
su teorizacion de la risa. Posteriormente, Freud (1976) publico el libro mas famoso
sobre los chistes, primera propuesta seria y metodologica sobre su categorizacion,
que el célebre psiquiatra austriaco escribié por su interés personal de recopilar
y disfrutar esta modalidad humoristica tan comtn. O Koestler (1975), que acu-
N6 el término «bisociacion», el desdoblamiento mental que hemos de realizar
entre lo que las palabras dicen y lo que el humor quiere decir en realidad. Pero
el gran hallazgo que nos sirve de guia, como se ve en la figura, es la dicotomia
metodologica «de-sobre» el humor—ontologia frente a transversalidad—tal y
como postula Ritchie (2004) que nos ofrece la claridad metodologica de saber
que nuestra propuesta interpretativa es «sobre» el humor, ya que lo que estamos
estudiando es como incide en nuestro campo. Es decir, no estamos interesados
en definiciones ontologicas sobre qué es el humor, error que cometen muchos
autores, entre ellos, los intérpretes que han escrito al respecto en manuales, ya
mencionados en algunos casos.
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Estudios
del humeor

(De-Sobre)

Ficura 1. Marco teérico del humor para la interpretacién simultanea.
Fuente: Elaboracién propia, 2025.

El segundo puntal es el de las escuelas de pensamiento de la psicologia sobre
las intencionalidades del humor, a saber: incongruencia, superioridad y alivio.
De enormes implicaciones para la interpretacion simultanea, ofrecen un posible
contexto explicativo de los fines perseguidos en un discurso, lo que nos permite
plantear posibles tacticas y técnicas interpretativas.

El tercero, nos lo ofrece la lingiiistica, especialmente a través de la corriente
actual mas estudiada, comprobada y seguida, denominada Teoria General del
Humor Verbal (Attardo y Raskin, 1991) que nos ofrece seguridad en cuanto a los
materiales que conforman nuestras practicas, talleres y experimentos.

El cuarto puntal es el de la traduccion, que lleva mas de veinte anos investi-
gando el humor con obras punteras (Vandaele, 2002), con perspectivas muy diver-
sas y muchas referidas a los retos que puede suponer su transferencia idiomatica.
En este campo, por similitudes metaféricas y practicas, creemos que la traduccion
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audiovisual (Botella Tejera, 2009) y la traduccion de vinetas (Tsakona, 2009) son
los campos que mas riman con lo que precisa un intérprete de simultanea.

La decantacion de todos estos elementos incide en el circulo central, donde se
enmarca nuestra propuesta pedagogica para combatir la disonancia metodologica
en interpretacion simultanea de conferencias. Asi, realizamos un disefio para una
practica en el taller ya mencionado, basado en la gradacion de la dificultad y la
tematica humoristica. Por cuestiones de espacio y porque no atafie directamente
a un publico mayoritario, no vamos a describir el aspecto tematico, tratado con
precision (Espinoza, 2020 o 2025).

4. METODOLOGIA

El taller —actividad extra, voluntaria, fuera de las horas de clase y sin que
los discentes conocieran su tematica— consta de tres etapas. Comenzaba por la
entrega de un cuestionario individual de 10 preguntas a completar en dos pasos.
El primero suponia dar respuesta a las 8 primeras preguntas. La pregunta prime-
ra, abierta, les pedia que explicaran qué era el humor para ellos. Se buscaba una
respuesta espontanea y con la conciencia de saber que los alumnos desconocian
que se les iba a preguntar por ello. La pregunta 2 basada en las encuestas de
Pavlicek y Pochhacker les pedia marcar géneros humoristicos que conocieran.
En la pregunta 3 se les pedia que aportaran alguna otra categoria, fuera de las
presentadas en la pregunta anterior. Las preguntas 4 a 8 eran de eleccion multiple
sobre casuisticas del humor en el aula de interpretacion. Basadas en las categorias
interpretativas que disefiamos y creiamos que eran relevantes, es novedoso en
el aspecto pedagdgico y metodologico. Tras completar la pregunta 8, colocada
de tal forma que no se vieran las dos ultimas, se pasaba a la parte formativa, de
unos treinta minutos, que impartia la profesora. Finalmente, con las tacticas y
técnicas sugeridas en la presentacion, los alumnos habian de trabajar dos chistes,
las preguntas 9 y 10, de gradaciéon 2 y 3, que podian preparar como ejercicio de
traduccion a la vista, para lo que disponian de quince minutos. Después, los alum-
nos pasaron a las cabinas individuales para interpretar un discurso que incluia
parte de materiales del «caso 0» y los chistes del cuestionario. Con respecto a la
gradacion de la dificultad de los materiales, cabe decir que el grado 1 (facil) no
formaba parte del taller. Los alumnos ya lo habian estado trabajando en el aula
con la profesora, a lo largo de todo el curso, de manera natural y sin indicacién
de que estuvieran haciendo algo distinto a lo esperable para cualquier intérprete
en cabina. Asi, el objetivo que nos habiamos propuesto era medir su rendimiento
con respecto a los dos gradientes mas complejos: grado 2 (medio) y grado 3 (di-
ficil). Tras la actividad y una pregunta general, en voz alta, sobre sus opiniones,
se solicitd que completaran un diario personal con comentarios especificos de sus
impresiones. Aunque obtuvimos menos respuestas que en el taller; nos parecié otro
elemento muy valioso, pues nos ayudo a refinar el proceso, aunque por cuestiones
de espacio no los vamos a explicitar.
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5. RESULTADOS

Los resultados obtenidos durante el taller con 13 alumnos son, que sepamos,
los primeros datos que se han arrojado al respecto de la metodologia interpretativa
del humor en simultanea. Los vamos a enmarcar en tres areas: la traductologica
(Tablal), la docente (Tabla 2) y la discente (puntos resumidos). Empezando por
la primera, producto de la lectura de los resultados de las respuestas ofrecidas,
hemos podido descubrir y describir los seis indicadores que englobamos en lo que
hemos llamado «soluciones traductologicas». A estas categorias se les asocia el
porcentaje de alumnos que presentaron dichas soluciones, segin los parametros
referidos a la descripcion y al nivel de correccion.

Soluciones traductologicas Descripcién Nivel de Dificultad | Dificultad
correccion grado 2 grado 3
Cambio exitoso de Objetivo ideal, el
elemento para que humor se transmite
el chiste funcione en fondo y forma Muy
correcto 23% 23%

Explicacion conceptual | Aunque no cumple la
sin efecto humoristico funcién pragmatica,

si resulta informativo Correcto 15% 7,6%

Contenido minimo,
Traduccion literal sin se realiza traduccién
efecto humoristico explicitando que
proviene del inglés
Correcto 46% 46%

No es informativo

Conminacién al sobre el contenido
usuario (rianse, se ha pero si es tacti-
contado un chiste) camente posible

como emergencia Correcto 8% 3,6%
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Se realiza el esfuer-
zo de realizar un
Cambio de elemento pero | cambio pero no se

el chiste no funciona es capaz de ofrecer
una solucioén in-
formativa parcial

Incorrecto 8% 12,2%
No se ha generado
Tarea no terminada ninguna solucién
de minimos Incorrecto 0% 7,6%

Tasra 1. Criterios evaluativos y porcentajes del grado de éxito de la interpreta-
ci6n de dos chistes en el taller 2022. Fuente: Elaboracién propia, 2025.

Como elemento novedoso en la medicion, en el plano docente, queremos
reforzar esta idea de interrelacion y asimilacion de otras practicas y el espiritu
de la mejora de la docencia/aprendizaje. Asi, procedemos a utilizar no solo los
criterios de la Universidad de Salamanca (niveles) sino también de la Universidad
de Leon (indicadores) para realizar un analisis ulterior.

Indicador Nivel bajo Nivel medio Nivel alto
Mejora del rendimiento académico X
Evaluacién y seguimiento aprendizaje X
Motivacién del alumnado X
Interaccién entre alumnos X
Interaccién profesor alumnos X
Desarrollo del aprendizaje autonomo X
Trabajo colaborativo X

TaBra 2. Impacto en la mejora de la docencia/aprendizaje en taller 2022.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.
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Finalmente, realizamos un resumen propio, no literal, de los aspectos discen-
tes implicados en el humor, segin el proceso de formacion y aprendizaje de la
Facultad de Traduccién y Documentacion de la USAL en su plan 2025. Consi-
deramos que su inserci6on como elemento para la medicion de resultados es un
paso novedoso, muy pertinente en un estudio tan cualitativo como el nuestro.
Indicamos, con su numeracion e identificacion oficial, tres aspectos referidos a
conocimientos o contenidos, cinco centrados en habilidades o destrezas y final-
mente una competencia.

* Identificacién de los principios generales de comunicacion, lenguaje y
funcionamiento de las lenguas. (C04)

* Distinciéon de las convenciones de los géneros y los patrones textuales.
(C06)

* Identificacién de las implicaciones sociolingtisticas, pragmaticas y
culturales del uso de las lenguas. (C07)

* Identificacion de la variacion lingiistica. (HO3)

* Contraste de modelos expresivos del espanol y las lenguas extranjeras.
(HO5)

* Mediacion eficaz y natural entre usuarios de distintas lenguas y culturas.
(HO6)

* Reformulacion de ideas para transmitir la informacién adaptandola a la
situacion comunicativa. (HO07)

* Desarrollo de la capacidad de trabajo en condiciones de tensiéon y de
exigencia profesional. (H23)

* Maxima precision en la expresion en ambitos generales y especializados,
segun los aspectos sociolingtisticos, pragmaticos y culturales de cada
lengua, sus peculiaridades de mediacion, en pos de la convivencia de
diversas culturas y lenguas. (K02)

6. DISCUSION

Comenzando por la parte de arriba de la Tabla 1, vemos el equilibrio en el
caso de los alumnos que hicieron muy correctamente la tarea, independiente-
mente del gradiente de dificultad. En el caso de la explicacion conceptual sin
efecto humoristico, encontramos una gran diferencia segiin la dificultad del ma-
terial que traducir, practicamente la mitad—el 15% frente al 7,6%—, donde la
tarea de grado 3 ha resultado mas complicada. Pasando a la traduccion literal
sin efecto humoristico, como en el caso de los cambios exitosos y muy correctos,
se mantiene totalmente estable el nimero de alumnos que eligen transmitir la
informacion con los criterios minimos, a pesar de las diferentes dificultades, algo
que resulta indicativo de su seguridad a la hora de optar por esta tactica. Otro
elemento que nos resulta muy curioso, y no necesariamente en sentido negativo,
es que en la tarea de grado 2 los alumnos recurrieron en un 8% a la conminacion,
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tactica de emergencia para resolver un problema vy, desde luego, de la que no se
debe abusar en un entorno real. Cuando la tarea es mas dificil, curiosamente,
vemos que no han querido optar por la salida sencilla, como muestra que solo el
3,6% de ellos se haya decantado por dicha posibilidad. Observamos que existe
una explicaciéon porcentual, o eso nos aventuramos a interpretar, en el caso de
los alumnos que han querido traducir cambiando elementos, aunque no les haya
salido bien. Evidentemente, nos referimos al 12,2% de la tarea de dificultad 3,
frente a un menor 8% en la tarea de dificultad 2. Finalmente, es muy llamativo
que en la primera tarea todos los participantes ofrecieran soluciones, mientras
que en el caso de la tarea grado 3 tenemos un llamativo 7,6% de alumnos que se
dieron por vencidos y no fueron capaces de responder en modo alguno. Hemos
podido corroborar la adecuacion del tiempo establecido para la realizacion de
las actividades, en los sucesivos talleres impartidos que siguen este modelo. Por lo
tanto, no es ilogico hipotetizar que los alumnos no se implicaron lo suficiente en
hallar una solucion al saber que, simplemente, estaban realizando una actividad
extra. CGomo ya se ha dicho, varios alumnos realizaron un diario extra en el que,
con nombre y apellidos, nos hacian llegar sus sensaciones particulares. Algunos de
ellos nos comentaron que, a pesar de no haber sido capaces de ofrecer una version
que les resultara satisfactoria, agradecian haber practicado la actividad, incluso
en los casos de quienes ya nos indicaban que el curso siguiente no iban a elegir
el itinerario de especializacién en interpretacion. Quiza no sea menor comentar
que el taller se realiz6 en un entorno de camaraderia y buen humor, con un PWP
lleno de teoria, ciertamente, pero también con imagenes curiosas y divertidas.
Es decir, a pesar del espiritu perfeccionista que suele adornar a los alumnos de
traduccion e interpretacion—en modo alguno queremos decir que no sea asi en
otras areas de conocimiento—los alumnos intentaron dar lo mejor de si aunque
no siempre lograran su objetivo.

Lo que estos datos de la Tabla | vienen a refrendar es que el humor forma
parte clara de la comunicacion, el lenguaje y el funcionamiento de las lenguas.
En nuestro caso, implica la rapidez de reflejos para transmitir contenido y no
palabras, es decir, que no basta con identificar los términos escuchados y trans-
mitirlos mecanicamente, sino que es necesario colocar la terminologia precisa en
su contexto. En este aspecto, Nord (1997) nos puede servir de guia clara cuando
explicita que la propia cultura se puede desgranar en una triada que va desde lo
paracultural, que representa a toda una sociedad en una época, pasando por lo
diacultural, referido a un grupo dentro de dicha sociedad, para desembocar en
lo idiocultural, la persona frente a la sociedad. En otras palabras, saber qué tipo
de humor se hace en la sociedad en la que vivimos, qué grupo esta representando
y la autonomia del individuo al usarlo, son aspectos que nos pueden influir en la
interpretacion. El humor, ademas de una forma comunicativa, es un género en si
mismo, algo que desde el punto de vista interpretativo implica una posible ento-
nacion vivaz, caracteristica, posiblemente liviana, que el intérprete ha de tener en
cuenta. Por otra parte, aunque por el momento vamos a seguir centrandonos en el
perfil caracteristico de los alumnos de introduccién a la simultanea, consideramos
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que nuestro tema de estudio y practica investigadora puede ser de interés para
los intérpretes profesionales, a cuyo fin, deberemos disefar y proponer cursos de
formacion especifica.

Pasando a la Tabla 2, sobre criterios de docencia/aprendizaje—que no va-
mos a seguir en el orden indicado, sino en el que de manera natural se deriva
de nuestro taller— usamos como elementos definitorios las pautas que ofrece la
Universidad de Ledn, ya que consideramos que es muy importante aprender de
otros entornos. Esto lo combinamos con los indicadores de mediciéon utilizados
por la USAL en ese mismo contexto, a modo de hibridacién dinamica. De forma
general, podemos decir que el indicador de evaluacion y seguimiento docente y si-
milares son los de mayor éxito, como muestra que queden enmarcados en el nivel
alto. Por otra parte, los apartados particularmente referidos al comportamiento
o la acciéon de los alumnos, de manera global, se enclavan en la parte media. Nos
parece muy importante sehalar que el tinico punto que se encuentra en un nivel
bajo es el del rendimiento académico, por la sencilla razén de que no tenemos, ni
teniamos, elaborado un instrumento para medir semejante criterio. Ademas, cree-
mos que eso significaria realizar un seguimiento del alumnado en un curso en el
que ya no estan bajo nuestra tutela. Lejos de pensar que es un imposible es cierto
que, a dia de hoy, no entra en nuestros planes inmediatos, pero es un indiscutible
elemento de mejora en el futuro, como posible proyecto de innovacién docente.

Si observamos con detenimiento los aspectos que quedan en un entorno in-
termedio, podemos extraer reflexiones como que el trabajo colaborativo y la
interaccion entre alumnos son dependientes de las preferencias personales de los
mismos. Como bien sabemos, hay personas mas individualistas que otras. En el
caso de este taller, al entregarse un cuestionario individual nos parece normal que
trabajaran asi, pero es cierto que varios alumnos comentaron entre si sus opciones,
algo que quedaba a su libre albedrio, puesto que, como ya se ha indicado, estan a
punto de examinarse y tienen la madurez académica como para obrar segiin con-
sideren oportuno. Aunque el trabajo colaborativo no era el objetivo relevante que
se buscaba, en caso de que lo sea, se puede entregar un cuestionario por parejas
y hacer que los alumnos cooperen e interactien, es decir, con una misma medida
estamos incidiendo en dos indicadores que, como vemos en nuestros resultados,
quedan en el término medio de la tabla. El desarrollo del aprendizaje autonomo
si que es un elemento clave, pero al no tener los diarios de todos los participantes,
no tenemos suficientes evidencias como para indicar que esta en un nivel alto.
De los diarios recibidos si que podemos extraer que los alumnos han entendido la
intencionalidad del taller y que quieren adoptar lo aprendido como una estrategia
para flexibilizar sus respuestas interpretativas. Es decir, aqui de nuevo estariamos
incidiendo, al menos, en dos criterios, el aprendizaje autébnomo ya referido y
también la mejora del rendimiento académico. A mas corto plazo, lo podemos
circunscribir a las opciones interpretativas que el alumno ya es capaz de dibujar y
que podria poner en practica en el examen que tiene que afrontar, con garantias,
unas semanas después. Creemos que a través de la recogida informal de opiniones
post-taller y los datos especificos de los diarios, podemos situar la motivacion del
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alumnado en la parte alta de la tabla. Ademas, nos queda claro que el taller fue
un factor desencadenante de mayor sinergia e interaccion entre el profesor y el
alumnado, motivo por el que también se encuentra en la parte alta de la tabla.

En resumen, estos resultados nos han servido de guia para los subsiguientes
talleres realizados y han posibilitado, desde el curso 23-24, que hayamos incluido
el humor en nuestra pagina de la plataforma universitaria Studium, como ele-
mento pedagogico-programatico en nuestra docencia de la asignatura, con los dos
grupos de 14 alumnos que solemos tutelar por curso académico.

Con respecto a la enumeraciéon de elementos del proceso de formacion y
aprendizaje del plan de la Facultad de Traduccién y Documentacion de la USAL
2025, ademas de resultar clarificadores y autoexplicativos, son definitorios del
espacio en el que se engarza el humor con la pedagogia y la metodologia de la
interpretacion, que es el fin perseguido. No se nos escapa que esta metodologia
debe/puede ser repensada para otras modalidades interpretativas, como la inter-
pretacion consecutiva, sin ir mas lejos.

En esta seccion creemos que debemos mencionar los talleres que hemos reali-
zado en nuestra facultad, de manera independiente, para los alumnos de itinerario
de interpretacion desde el 2022, es decir, para los alumnos avanzados. Ademas,
este ano, en la facultad, hemos dado el paso de poner a prueba nuestra propia
metodologia con alumnos de aleman, al tratarse de una combinacion idiomatica
ajena a la nuestra, cuyos resultados vamos a presentar proximamente en una
publicacién de impacto. En el campo internacional, el pasado mes de abril rea-
lizamos nuestra estancia Erasmus+ en la Facultad de Traduccion Alma Mater
Studiorum de Forli (Bolonia) y tras la presentacion de nuestro taller, actualmente
estamos codirigiendo el proyecto de fin de Master de una discente que se sintié
muy interesada en estudiar el tema en profundidad. Finalmente, este proximo mes
de julio de 2025 también vamos a presentar nuestros avances en la 35* Conferen-
cia de la ISHS en Cracovia, donde vamos a continuar aportando datos, en este
caso especializados, sobre la importancia de la comprension del humor, aportando
la vision del campo de la interpretacion simultanea.

7. CONCLUSIONES

En el presente estudio, hemos descrito como llegamos a identificar una lagu-
na metodologica en la teoria tradicional que veniamos impartiendo en nuestra
docencia de la asignatura de introduccion a la interpretacion simultanea de
inglés, en la Facultad de Traduccién y Documentacion de la Universidad de
Salamanca. Tras la fase de proyecto piloto—un taller extra y sorpresivo en el
mes de mayo— y una maduracion sistémica, hemos pasado a la implantacion
del humor como punto tematico de la asignatura por derecho propio. Tal y
como los alumnos nos siguen indicando mediante los diarios de seguimiento,
su satisfaccion con esta medida pedagdgica es demostrable. Consideramos que,
como minimo, nuestra propuesta sirve como un puntal metodolégicamente
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robusto, por lo que ofrece algunas pautas comunes que se pueden medir, so-
pesar, replicar o criticar. Por tanto, resulta Gtil para nuevas aproximaciones,
en caso de que los investigadores sucesivos deseen realizar un planteamiento
opuesto o que difiera del presentado. CGreemos haber demostrado las enormes
implicaciones que tiene el humor, cuando quien lo ha de gestionar en la cabina,
en modo simultaneo, es el alumno que se ve obligado a cursar una asignatura
troncal. Nos parece que, una vez detectada esta laguna pedagogica, el docente
no puede conformarse con abandonarlo a su suerte. Hemos de tomar el humor
con la seriedad que se merece y, si se nos permite decirlo asi, hemos de prepa-
rar a nuestros alumnos para que lo que el orador queria que fueran risas en
un auditorio, no se conviertan en sus lagrimas como intérpretes en la cabina.
Creemos haber dejado claro que, para explotar el humor en nuestras aulas, es
necesario un conocimiento claro y profundo de la materia que hemos descrito
influida por cuatro campos: los estudios del humor, la psicologia, la lingtistica
y la traducciéon. Con todos estos elementos presentes, creemos que aportamos
nuestro granito de arena hacia la dignificacion del estudio del humor, no solo
en el campo de la interpretacion, y contribuimos a que su estandarizacién no
suponga un reto insalvable.
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CON HERRAMIENTAS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL
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Ll presente trabajo se enmarca en los siguientes Proyectos: 1) investigadora principal del Pro-
yecto de Innovacion Docente Aplicada de la Universidad Internacional de la Rigja (UNIR), PIDA
2526_050:«La aplicacion de la Inteligencia Artificial a las asignaturas de la Facultad de Derecho de
UNIR. Acrénimo: EDUCAIA;2) investigadora principal del Proyecto Propio de Investigacion UNIR.
PPI26_25:«El «Compliance» de la Inteligencia Artificial. La implementacion de la Inteligencia arti-
Sictal en Derecho a la luz de la Agenda 203 0.». Acronimo: CIAD; 3) investigadora del Proyecto Propio
de Investigacion UNIR. PP-2024-18:«Postdemocracia y polaridad politica. Estudio del impacto de la
polaridad politica en jovenes universitarios de Espafia y sus repercusiones»; 4) estancia de investigacion
realizada en la Universidad de Sapienza, Unwersita di Sapienza, Facolta di Guurisprudenza Roma,
Ttalia: «The application of Artificial Intelligence in Financial and Tax Law». 2025; 5) fruto del
Grupo de Investigacion de la Unwersidad Internacional de la Rigja: «Derecho, Sostenibilidad y Nuevas
Tecnologias» (DESONT).

1. INTRODUCCION

La ensenanza del Derecho Financiero y Tributario esta sufriendo una gran
transformacion con la incorporacion de las herramientas digitales, especialmente
la inteligencia artificial (IA) aplicada por los docentes y por los alumnos. El pre-
sente trabajo analiza la normativa aplicable, el concepto, las clases, los requisitos
de inteligencia artificial, estudia las aplicaciones de la inteligencia artificial en la
ensenanza del Derecho Financiero y Tributario como la organizaciéon de gran-
des bases de datos, la gestion de tareas, creacion de plataformas y generacion de
documentos. medios y soporte de diferentes tratamientos de datos personales
como: «Cookies», «Redes sociales», «Computacion en la nube», «Big Data» y
«ChatG'TP» (Fernandez de Soto, 2025; 414).

Encontramos el uso de plataformas virtuales de ensefianza, la bisqueda de
fuentes bibliograficas, la utilizacion de gestores para preparacion de temarios,
realizacion de powerpoints y videos, la utilizacion de traductores, el uso del Chat-
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GPT, la creacion de rubricas de correccion de actividades, la creacion de exame-
nes en Derecho Financiero y Tributario (Fernandez de Soto, 2025).

2. OBJETIVOS

Los objetivos generales del estudio son: a) investigar la normativa de aplica-
cion de la inteligencia artificial; b) focalizar y promover estas habilidades digitales
en centros educativos universitarios en el campo del Derecho Financiero y Tribu-
tario; ¢) Implementar los modelos educativos de capacitaciéon en uso de tecnolo-
gias de inteligencia artificial en la ensenanza del Derecho Financiero y Tributario.
Los objetivos especificos son: a) fomentar la capacidad de actuar y desarrollarse
de los estudiantes de Grado y Master, a través de habilidades tecnolégicas que
mejoren su integracion y participacion ciudadana y social, su salud y bienestar; b)
concienciar la proteccion de los derechos fundamentales, la propiedad intelectual,
la defensa ante los ciberataques el respeto de la legalidad y de la ética en el uso
de la IA.

3. METODOLOGIA

La metodologia es de caracter deductivo. Se ha realizado un estudio de lo
general a lo particular con la consulta de bases de datos de referencias legisla-
tivas y bibliograficas de Aranzadi, La Ley y Tirant Lo Blanch de la biblioteca
de la UNIR y también google académico. Se ha analizado el ambito normativo
se la IA y herramientas de IA en el D° Financiero y Tributario, fruto de la ex-
periencia docente, la realizacion de pruebas piloto en la UNIR y publicaciones
de la autora.

4. MARCO TEORICO
4.1 Ambito normativo de la Inteligencia Artificial

La normativa vigente en materia de IA aplicable es entre otras es el Regla-
mento (UE) 2024/1689 del Parlamento Europeo y del Consejo, de 13 de junio
de 2024, por el que se establecen normas armonizadas en materia de inteligencia
artificial (Reglamento de Inteligencia Artificial, 2024).

Existen otras normas que, regulan aspectos relacionados con la IA, como
la proteccién de datos personales regulados por el Reglamento (UE) 2016/679
del Parlamento Europeo y del Consejo de 27 de abril de 2016 relativo a la pro-
teccion de las personas fisicas en lo que respecta al tratamiento de datos perso-
nales y a la libre circulacion de estos datos y por el que se deroga la Directiva
95/46/CE (Reglamento General de proteccion de Datos, 1993) y Ley Organica
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3/2018, de 5 de diciembre, de Protecciéon de Datos Personales y garantia de los
Derechos Digitales, Ley 15/2022, de 12 de julio, integral para la igualdad de
trato y la no discriminacién y la Estrategia Nacional de Inteligencia Artificial
de 2024 (Ministerio para la Transformacién Digital y de la Funcién Publica,
2024) y las recomendaciones y directrices que emanen de la Agencia Nacional
de Supervision de la Inteligencia Artificial del 2025 y los Instrumentos e infor-
mes supranacionales.

Recomendacion sobre la ética de la inteligencia artificial adoptada el 23 de
noviembre de 2021 por la UNESCO (Recomendaciéon UNESCO, 2021).

Hay una propuesta de Directiva del Parlamento Europeo y del Consejo rela-
tiva a la adaptacion de las normas de responsabilidad civil extracontractual a la
Inteligencia Artificial (Directiva sobre responsabilidad en materia de IA, 2022)
de 28 de septiembre de 2022.

La legislacion sobre Inteligencia Artificial de la Unién Europea es un
precedente tratando de equilibrar la innovacién y regulacion ética. Espafia
se ha convertido en un «sandbox regulatorio» (BBVA, 2017) en materia del
Reglamento de Inteligencia Artificial, es decir, un campo de pruebas para
nuevos modelos de negocio no protegidos por una regulacién vigente, su-
pervisados por las instituciones regulatorias. El Reino Unido estd avanzando
en la proteccion de los usuarios en el espacio digital a través del «Online
Safety Bill».

4.2 Concepto de sistema de Inteligencia Artificial

John McCarthyen definié en 1956 por primera vez el término «Inteligencia
Artificial» como: «La ciencia y la ingenieria de crear maquinas inteligentes, es-
pecialmente programas de computacion inteligentes» (Fernandez de Soto, 2025;
404).

El art. 3 del Reglamento de Inteligencia Artificial (RIA) define el Sistema de
Inteligencia Artificial como «sistema de IA»: un sistema basado en una maquina
disehado para funcionar con distintos niveles de autonomia, que puede mostrar
capacidad de adaptacion tras el despliegue y que, para objetivos explicitos o impli-
citos, infiere de la informacién de entrada que recibe la manera de generar infor-
macion de salida, como predicciones, contenidos, recomendaciones o decisiones,
que puede influir en entornos fisicos o virtuales» (Fernandez de Soto, 2025; 94).
Este concepto esta basado en la definiciéon suministrada por la OCDE en 2019
para conciliar a escala internacional (OCDE, 2019)

La Inteligencia Artificial Generativa se refiere a técnicas y modelos ca-
paces de crear contenido nuevo y original como texto, imagenes, sonido o
c6digo de programacion en respuestas a indicaciones textuales o instrucciones,
llamados promts. Los sistemas tradicionales analizan, clasifican o predicen da-
tos existentes mientras que estos modelos pueden producir contenido nuevo
original, aprendiendo patrones y estructuras de grandes conjuntos de datos

(UNIR, 2025).
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4.3 Categorizacion de los niveles de riesgo del reglamento de Inteligencia Artificial

El Reglamento de Inteligencia Artificial categoriza los siguientes niveles de riesgo:

1) Riesgo inaceptable: incluye aquellos sistemas de Inteligencia Artificial que
amenaza directamente la seguridad publica, los derechos fundamentales
o la privacidad. Su uso esta estrictamente prohibido, salvo en situaciones
muy excepcionales (Arbona, 2024).

2) Alto Riesgo: incluye los sistemas de Inteligencia Artificial que podrian tener
impacto considerable en los derechos fundamentales de los individuos
relacionados con la salud, la seguridad, el empleo, etc. Su uso esta permitido
si se cumplen salvaguardas adicionales y se monitoriza su funcionamiento.
Se consideran los sistemas incluidos en el Anexo III que elaboran perfiles
de personas fisicas.

3) Bajo Riesgo o Riesgo Inexistente: incluye los sistemas de Inteligencia
Artificial que no se ajusten a las categorias anteriores Es importante destacar
que esta clasificacion no es explicita, sino mas bien por exclusion. En esta
categoria prima la capacidad de decision de los ciudadanos de forma
libre, informada, voluntaria e inequivoca para el uso de estas tecnologias.
Ejemplos son los sistemas de Inteligencia Artificial generativa, chatbots, con
obligaciones de transparencia.

4.4 La utilizacion de la IA en el derecho financiero y tributario

Los profesores de Derecho Financiero y Tributario estan cambiando su forma
de trabajar gracias el uso de tecnologia en las aulas, facilitando la accesibilidad
del alumnado a las plataformas, simplificando tramites y ahorrando costes. De-
tectamos que existe un marco regulatorio insuficiente de la inteligencia Artificial
por la Agencia Tributaria y Agencia de Proteccion de Datos.

Presentamos las siguientes sugerencias para ser implementadas por las Uni-
versidades en el ambito de Derecho Financiero y Tributario que ya hacen uso de
herramientas informaticas.

Solar Gayén (2019) enumera los sectores de la actividad juridica, en los que se
estan aplicando herramientas de «Inteligencia Artificial». Nos parece interesante trans-
ponerlas al Derecho Financiero y Tributario: 1) utilizacion de bases de datos para
tareas de basqueda, seleccion y andlisis de informacion juridica; 2) cumplimiento
normativo: herramientas para la prevencion de riesgos juridicos en las actividades pro-
fesionales mediante la elaboracion de procedimientos que cumplan la ley. Asi vemos
que la Agencia Tributaria utiliza herramientas para el calculo de impuestos (Jiménez,
2022; 334), buscadores o servicios de Internet o Caplchas tratamiento de lenguaje natu-
ral, marketing, asistentes personales, chatbots de textos o telefonicos para concertar citas
o mantener un dialogo cerrado con un usuario, filtros de spam, o reconocimiento de
personas en fotografias o de expresiones o estados de animo, seleccion de personal en
recursos humanos, optimizacion de servicios publicos, gestion energética, medioam-
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biente, deteccion de fraude, personalizacién de anuncios; (Fernandez de Soto, 2023;
262) 3) Automatizacion de las tareas de revision, analisis y rastreo de la ejecucion de los
contratos (Jiménez, 2021; 290). Podriamos aplicarlas para la correccion automatica de
actividades sean tipo test o texto escrito o examenes de Derecho Financiero Tributario;
4) los sistemas de analisis predictivos permiten optimizar los pronosticos de respues-
ta del Tribunal ante las pretensiones de las partes. Nos servirian para la correccion
de examenes de Derecho Financiero y Tributario. Creacion de juicios virtuales en
materia tributaria; 5) seleccion del material probatorio, de referencias bibliograficas,
legislacion y jurisprudencia a través de bases de datos; 6) elaboracion automatica de
documentos juridicos personalizados y de modelos tributarios; 7) resolucién de con-
flictos en linea. Conflictos entre los alumnos en las actividades grupales; 8) sustitucién
de abogados por maquinas. Transformacion de la organizacion empresarial de los
Despachos Tributarios; lo que supone cambios en la forma de trabajo de los alumnos,
futuros abogados; 9) Variacion del mercado de servicios juridicos , creacion de plata-
formas tributarias. Susskind dijo en 2017: «La abogacia cambiara mas radicalmente
en menos de dos décadas de lo que lo ha hecho en los dos Gltimos siglos».

Resulta interesante la incorporacion de otras tecnologias a las Universidades
como medios y soporte de diferentes tratamientos de datos personales: «Cookies»,
«Redes sociales», «Computacion en la nube», «Big Data» y «ChapGTP» aunque
podrian vulnerar el derecho a la proteccion de datos y generar problemas de
plagio de los usuarios.

4.5 Elementos esenciales de un prompt eficiente

Un prompt eficiente tiene varios elementos importantes que conducen a la IA al
resultado deseado (UNIR, 2025): a) contexto: establecer la situacion o el proposito;
b) instrucciones claras: se debe ser especifico y directo; ¢) formato deseado: definir
coémo quiere la respuesta; d) tono o estilo: indicar la voz deseada; ) Restricciones:
aclarar los limites.

4.6 Herramientas de IA en el derecho financiero y tributario

1) Herramientas de IA para generar textos.

Son herramientas de IA que generan contenido original y personalizado:
textos claros, precisos y bien redactados y afines a necesidades docentes en poco
tiempo (Evol Campus, 2025):

- Copy.ai: en https://www.copy.ai/ para crear contenido en distintos formatos
y dirigido a diferentes audiencias.

- Jasper: https://www.jasper.ai/ para localizar ideas, crear scripts, titulos e
introducciones para los materiales de clase.

- Writesonic https:/ /writesonic.com/: para crear contenido optimizado para
Search Engine Optimization, SEO vy libre de plagio.

- Escribelo.ar. en https://escribelo.ai/ para crear resimenes y contenido en
27 lenguas.
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- ChatGPT: en https://openai.com/es-ES/ para obtener ideas de contenido
personalizado para los cursos y traducciones.

2) Herramientas de IA para generar resimenes.

Herramientas de inteligencia artificial para condensar la informacion, generar
resimenes, sintetizar y reescribir textos.

- Resoomer: en https://resoomer.ai/es/ para la sintetizacion de textos.

- Summarizer: en https://www.summarizer.org/para hacer resimenes auto-
maticos de textos largos.

- Humata: en https://www.humata.ai/ para crear contenido desde archivos.

3) Herramientas de IA para hacer presentaciones de diapositivas.

Herramientas de inteligencia artificial para crear presentaciones de diaposi-
tivas con imagenes, videos y elementos interactivos.

- Beautiful AI: en https://www.beautiful.ai/ para crear presentaciones desde
plantillas y disefio inteligente.

- SlidesAI https://wwwislidesai.io/es para convertir texto en presentaciones.

- Gamma: https:/ /wwwislidesai.io/es para crear presentaciones desde el dictado.

4) Herramientas de IA para generar imagenes con inteligencia artificial.

Herramientas de inteligencia artificial para crear imagenes:

- Crazyon en https://www.craiyon.com/ para transformar palabras en dibujos,
fotos o arte.

- ScribbleDuffusion: en https://scribblediffusion.com/ para convertir un boceto
en una imagen.

- BinglmageCreator en https://www.bing.com/images/create/ para convertir
un texto imagenes

5) Herramientas de IA para crear cuestionarios.

Herramientas de IA para generar cuestionarios de preguntas y respuestas

- QuizGecko en https://quizgecko.com/ para crear cuestionarios

- Questgen: en https://www.questgen.ai/ para generar cuestionarios desde un
texto o videos.

6) Herramientas de IA para generar video.

Herramientas de IA para crear imagenes, edicion de video, sintesis de voz o
animacion de avatares virtuales:

- Quso.ai en https://quso.ai/ para transformar videos largos en cortos.

- Fliki en https://fliki.ai/ para convertir un texto en video o audio.

- CapCut e https://www.capcut.com/es-es/ para editar video, en los que se
puede anadir musica y efectos.

- Synthesia en https://www.synthesia.io/es para crear videos con actores vir-
tuales desde textos en 120 idiomas.
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7) La herramienta de IA de Geminz, y cuenta educativa de Google, alojado en
https://gemini.google.com/?hl=es-ES puede preparar una presentaciéon o un
video a partir de un texto y unas imagenes, a realizar resimenes de documentos
y articulos, propone ejercicios segin la tematica y nivel de los estudiantes; realizar
informes de progresion individualizados; corregir textos y crear herramientas de
evaluacién automatizadas (EDUCACION 3.0, 2025).

8) La herramienta de IA de ChatGPT en https://openai.com/es-ES/ es
un instrumento muy completo, como la anterior, que genera textos, presen-
taciones, imagenes, sistemas de evaluacion, pero tiene un problema y es que
puede crear alucinaciones. Ejemplo de ello ha sido el caso de un abogado que
present6 un recurso que citaba sentencias inexistentes, todas generadas por
ChatGPT, ante el Tribunal de Florencia. El tribunal no encontré mala fe en
las acciones del jurista y desestimo la multa solicitada por la parte contraria.
Lo que nos plantea la fiabilidad de las herramientas de inteligencia artificial,
la legalidad y la ética. Por tanto, el uso incorrecto de la inteligencia artificial
ha provocado sanciones de los tribunales, que advierten de la necesidad de
contrastar y verificar la informacién que ofrecen las herramientas de inteli-
gencia artificial.

En nuestra humilde opiniéon podrian utilizarse Gemini, ChatGPT y otras he-
rramientas expuestas y existentes en el mercado como modelos de busqueda de
informacién pero no deben ser sustitutivos en la redaccion de Tesis Doctorales,
Trabajos Fin de Titulo, actividades de Derecho Financiero y Tributario, que
podrian conllevar problemas de derechos de propiedad intelectual, problemas
de plagio, derechos de autoria, defensa de derechos fundamentales como el
honor y la privacidad, la proteccion de datos, problemas éticos, legales, como
responsabilidades con sanciones econémicas y consecuentemente el alumno no
desarrolle su capacidad de expresion oral y escrita necesaria en el ambito de
Derecho. Financiero y Tributario.

4.7 Propuesta de actividad de Derecho financiero y tributario con IA

Tras el examen de los elementos de un prompt eficiente y posibles herramientas
de IA proponemos el siguiente enunciado de actividad de Derecho Financiero y
Tributario.

1) Objetivos: a) Buscar, seleccionar, analizar, interpretar y sintetizar infor-
macion juridica; b) Aprender a utilizar las herramientas tecnologicas de la in-
formacion y las comunicaciones para la biisqueda y obtencion de informacion
juridica (bases de datos de legislacion, jurisprudencia, bibliografia, etc.), asi como
herramientas de tecnolégicas del uso de la inteligencia artificial para el trabajo
y comunicacion con los compaiieros; ¢) Aplicar los conocimientos juridicos a la
resolucion de casos practicos.
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2) Pautas de elaboracion:

a) Crear una guia de estudio sobre cémo afecta el Impuesto sobre el Valor
Anadido a nuestra vida cotidiana. Incluir referencias doctrinales, legislativas y
jurisprudenciales citadas correctamente (Fernandez de Soto, 2016).

Puede utilizar las siguientes herramientas de Inteligencia Artificial (IA), entre
otras, para generar textos: 1) ChatGPT: para obtener ideas de contenido perso-
nalizado para los temas, https://openai.com/es-ES/; 2) Copy.ai: para generar
contenido https://www.copy.ai/

Puede crear un prompt, que es una instrucciéon o texto que se proporciona a
un sistema de A para que genere una respuesta o realice una tarea. Puede ser
una pregunta, solicitud, una imagen o sonido. Ej. «Aytdame a crear una guia de
estudio sobre el Impuesto sobre el Valor Afiadido»

b) Crear una presentacion a partir de la guia de estudio anterior sobre como
afecta el Impuesto sobre el Valor Anadido a nuestra vida cotidiana.

Puede utilizar las siguientes herramientas de Inteligencia Artificial (IA), entre
otras, para generar textos: 1) SlidesAl: para transformar textos en presentaciones.
https://wwwslidesai.io/es; 2) Beautiful.ai: para realizar presentaciones powerpoint
, https://www.beautiful.ai/.

Puede crear un Prompt: Ej. «Aytdame a crear una presentacion»

¢) Crear un video a partir de la guia de estudio y la presentaciéon anteriores
sobre como afecta el Impuesto sobre el Valor Ahadido a nuestra vida cotidiana:
1) Fliki: Convertir la guia de estudio y presentacion en video con voz en off, ima-
genes y subtitulos; https://fliki.ai/; 2) CapCut: Producir videos cortos: https://
www.capcut.com/es-es/.

Puede crear un Prompt: Ej. «Aytdame a crear un guion basico para un video
educativo a través de Youtube. El video serad sobre la guia de estudio y presen-
tacion del IVA y durara unos 5 minutos. Esta dirigido a estudiantes de 3° curos
del Grado en Derecho. Quiero que sea claro y sencillo para que los alumnos lo
comprendan bien. ;Qué estructura debo seguir?».

3) Reflexion sobre el uso de la IA. Consulten el Cédigo Etico sobre IA, el
Manual practico de uso de sistemas de Inteligencia Artificial Generativa, la Po-
litica de gobernanza y cumplimiento en materia de Inteligencia Artificial y las
instrucciones disponibles de uso de la inteligencia Artificial en las actividades de
la Universidad.

4) Rubrica general de correccion del contenido de la actividad.
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Ciriterio 1 Crear una guia de estudio sobre como 4 40 %

afecta el IVA a nuestra vida cotidiana

Ciriterio 2 Crear una presentacién sobre como afec- 2 20 %
ta el IVA a nuestra vida cotidiana.

Criterio 3 Crear un video sobre como afec- 2 20 %
ta el IVA a nuestra vida cotidiana

Ciriterio 4 Uso responsable de la TA. 2 20 %

10 100 %

Tasra 1. Rabrica general de correccion del contenido de la actividad.
Fuente: Elaboracion propia, 2025

4.8 Ventajas y desventajas del uso de la IA generativa

1) Ventajas del uso de la IA Generativa: a) Redaccion y revision: asistencia en
la redaccion, traduccion y revision de textos académicos; b) Investigacion: des-
cubrimiento y analisis de textos académicos; ¢) Recursos multimedia: generacion
y modificaciéon de imagenes, videos, videos y contenido de audio; d) Analisis de
datos: procesamiento y visualizaciéon de informacion compleja; e) Posibilidad de
uso de las herramientas internas de Inteligencia Artificial de las empresas.

2) Desventajas del uso de la Inteligencia Generativa: a) Falta de comprension
contextual profunda: la IA Generativa puede producir contenido pero carece de
entendimiento profundo del contexto en que se utiliza, por lo que podria generar
informacion irrelevante o inapropiada; b)Tendencia a las Alucinaciones: los mode-
los generativos pueden generar informacion falsa o inconsistentes con confianza;
¢) Sesgos inherentes: los modelos de IA pueden cometer errores: «espejismos» y
perpetuar o ampliar sesgos estadisticos en caso de no entrenarse correctamente;
d) Dificultades con el razonamiento logico complejo: la IA tiene problemas para
realizar tareas que necesitan razonamiento loégico o conocimientos actualizado
del mucho real; e) Desafios éticos y legales: La creacion de contenido que imita el
trabajo humano plantea preguntas sobre la originalidad, la propiedad intelectual
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(De Nova, 2025; 120), la proteccion de datos, la defensa de los derechos humanos,
la ciberseguridad (De Nova, 2022; 78), lo que podria generar desinformaciéon o
contenido inapropiado ilegales, no éticos y recibir ataques , con consecuencias
econdmicas y reputacionales; f) Prohibicion de uso de las herramientas externas
de IA de las Instituciones educativos, salvo permisos concedidos, por la posibilidad
de violacién de la privacidad de los alumnos: nombres, apellidos, DNI, pues se
suben datos personales y sensibles de los alumnos, de sus examenes y actividades
reales y pueden crear sesgos a partir de datos mal nombrados, generar plantillas
para corregir examenes que pierdan calidad. Prohibiciéon de subida de documen-
tos sensibles, informacion confidencial, correos institucionales donde aparecen
datos personales y sensibles de los trabajadores, que pueden entrenar al sistema.
Se debe consultar el Codigo Etico sobre IA, el Manual practico de uso de sistemas
de Inteligencia Artificial Generativa, la Politica de gobernanza y cumplimiento en
materia de IA y las instrucciones disponibles de uso de la IA en las actividades de
la Universidad. Preguntar al Comité de Inteligencia Artificial o responsable de la
Universidad ante cualquier duda y siempre supervision humana.

5. RESULTADOS

Cumplidos los objetivos de estudio de la normativa de aplicacion de IA: 1) estudio del
Reglamento de IA Europeo; 2) implementacion de los modelos educativos de capacitacion
en uso de tecnologias de IA en la ensefianza del Derecho Financiero y Tributario con la
propuesta de herramientas digitales; 3) concienciacion de la protecciéon de los derechos
fundamentales, la propiedad intelectual, la defensa ante los ciberataques el respeto de la
legalidad y de la ética en el uso de la IA; 4) Propuesta de consulta del Codigo Etico sobre
IA, el Manual practico de uso de sistemas de IA Generativa, la Politica de gobernanza y
cumplimiento en materia de IA y las instrucciones disponibles de uso de la IA en las acti-
vidades de las Universidades, preguntar al Comité de IA o responsable de la Universidad
ante cualquier duda, y siempre es necesario aplicar supervision humana.

6. CONCLUSIONES

La IA Generativa se refiere a técnicas y modelos capaces de crear contenido
nuevo y original como texto, imagenes, sonido o cédigo de programaciéon en
respuestas a indicaciones textuales o instrucciones, llamados promts. Los sistemas
tradicionales analizan, clasifican o predicen datos existentes mientras que estos
modelos pueden producir contenido nuevo original, aprendiendo patrones y es-
tructuras de grandes conjuntos de datos

Enumeramos los sectores de la actividad juridica, en los que se estan apli-
cando herramientas de IA, transpuestas al Derecho Financiero y Tributario: 1)
utilizacion de bases de datos para tareas de bisqueda, seleccion y analisis de in-
formacioén juridica; 2) cumplimiento normativo: herramientas para la prevencion
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de riesgos juridicos en las actividades profesionales mediante la elaboracion de
procedimientos que cumplan la ley. 3) automatizacion de las tareas de revision,
analisis y rastreo de la ejecucion de los contratos 4) los sistemas de analisis pre-
dictivos permiten optimizar los prondsticos de respuesta del Tribunal ante las
pretensiones de las partes. 3) seleccion del material probatorio, de referencias
bibliograficas, legislacion y jurisprudencia a través de bases de datos; 6) elabora-
ci6n automatica de documentos juridicos personalizados y de modelos tributarios;
7) resolucion de conflictos en linea.; 8) sustitucion de abogados por maquinas.
Transformacion de la organizaciéon empresarial de los Despachos Tributarios; 9)
variacion del mercado de servicios juridicos, creacion de plataformas tributarias

Resulta interesante la incorporacion de otras tecnologias a las Universidades
como medios y soporte de diferentes tratamientos de datos personales: «Cookies»,
«Redes sociales», «Computacion en la nuben, «Big Datar y «ChapGTP» que podrian vul-
nerar el derecho a la proteccion de datos y problemas de plagio.

Las herramientas de IA son instrumentos muy completos que generan textos,
presentaciones, imagenes, sistemas de evaluacion, pero tienen un problema, y es
que puede crear alucinaciones. Lo que nos plantea la fiabilidad de las herramientas
de inteligencia artificial, la legalidad y la ética. Por tanto, el uso incorrecto de la
inteligencia artificial ha provocado sanciones de los tribunales, que advierten de
la necesidad de contrastar y verificar la informacion que ofrecen las herramientas
de inteligencia artificial.

En nuestra humilde opinién podrian utilizarse Gemini, ChatGPT y otras he-
rramientas expuestas y existentes en el mercado como modelos de basqueda de
informacion, pero no deben ser sustitutivos en la redaccion de Tesis Doctorales,
Trabajos Fin de Master y Grado, actividades de Derecho Financiero y Tributario,
que podrian conllevar problemas de derechos de propiedad intelectual, proble-
mas de plagio, derechos de autoria, defensa de derechos fundamentales como el
honor y la privacidad, la proteccion de datos, , problemas éticos, legales, como
responsabilidades con sanciones econémicas y consecuentemente el alumno no
desarrolle su capacidad de expresion oral y escrita necesaria en el ambito de De-
recho. Financiero y Tributario.
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SOCIAL EMOTIONAL LEARNING IN SPAIN — POLICY,
TEACHER FORMATION, AND CLASSROOM PRACTICE

LEONEL FUENTES MONCADA
Unwersidad de Extremadura (Espafia)

1. INTRODUCTION

Social Emotional Learning (SEL) is increasingly recognized in education for de-
veloping essential competencies such as emotional regulation, empathy, and respon-
sible decision-making—skills vital for student well-being and academic success.
In Spain, recent curriculum reforms have formally prioritized SEL as a central
element of holistic education (Delgado, 2020). However, translating policy into
effective classroom practice remains challenging, with growing concern that tea-
cher training programs may not adequately prepare educators for meaningful
SEL implementation (Marquez, 2019).

This study, investigates this policy—practice gap by focusing on pre-service
and novice teachers enrolled in a Master’s program in bilingual education.
Through a structured questionnaire, we examine participants’ knowledge of
SEL theory, awareness of relevant policy frameworks, and practical classroom
strategies. Analyses include non-parametric statistical tests (Mann—Whitney U,
Kruskal-Wallis H) conducted in SPSS to detect differences across demographic
groups, and network visualizations generated with Gephi to map significant
relationships within the data.

By analyzing the role of age, teaching experience, and sex in shaping SEL
understanding and practices, this research seeks to identify both barriers and
opportunities in teacher education. Ultimately, our goal is to support the move
from policy mandates to effective, equitable classroom realities, aligning with calls
from Spanish scholars for coherent training and systemic support to embed SEL
successfully in schools (Pérez-Gonzalez & Garcia-Cedillo, 2021). In the following
sections, we present how Spain can strengthen teacher preparation for SEL and better
meet the needs of all learners.
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2. OBJECTIVES

This study aims to deepen our understanding of how SEL is perceived, un-
derstood, and put into practice by early-career educators in Spain.

2.1 General objective

To analyze the alignment between Spanish national curriculum policies
on SEL, teacher preparation processes, and actual classroom practices among
pre-service and novice teachers in Extremadura.

2.2 Specific objectives

* Examine participants’ knowledge of SEL concepts, theories, and
awareness of its role in Spanish education policy (Delgado, 2020).

* Evaluate the formal SEL training received in teacher education programs,
including opportunities for discussion and practical application.

*  Assess teachers’ attitudes toward SEL, its perceived importance for student
development, and motivation to implement it.

* Analyze how age, teaching experience, and sex impact knowledge,
attitudes, and practices (Brackett & Rivers, 2014; Pérez-Gonzalez &
Garcia-Cedillo, 2021).

¢ To assess teachers’ attitudes and beliefs about SEL, including its perceived
importance for student development and their own motivation to implement it.

This study uses a structured quantitative questionnaire with 60 Master’s stu-
dents in bilingual education, combining non-parametric statistical tests in SPSS
with network visualizations in Gephi to reveal patterns, disparities, and opportu-
nities for better policy-practice alignment.

3. METHODOLOGY

This research adopts a quantitative, non-experimental, cross-sectional design
aimed at exploring the knowledge, attitudes, and practices related to SEL among
pre-service and novice teachers in Extremadura, Spain. The goal is to analyze
how well the Spanish curriculum’s emphasis on SEL translates into actual teacher
preparation and classroom practice.

3.1 Participants

The study surveyed 60 participants enrolled in the University Master’s pro-
gram in Bilingual Education at the University of Extremadura. This sample was
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chosen intentionally to focus on early-career educators —those currently in trai-
ning or with only limited teaching experience.

Participants varied in age, sex, and teaching experience:

e Age distribution was concentrated in the 31-40 years range (66.7%), with
smaller groups in 21-30 years (16.7%) and 41-50 years (16.7%).

* The sample included 66.7% men and 33.3% women.

e Teaching experience was evenly spread across three categories: 14 years,
5-10 years, and over 10 years (each 33.3%).

These demographic variables were explicitly collected to examine how knowle-
dge, attitudes, and practices might differ across age, sex, and experience levels.

3.2 Instrument

Data was collected using a structured, self-administered questionnaire develo-
ped specifically for this study. The instrument comprised 29 items that measured
SEL-related knowledge, training, beliefs, policy awareness, and classroom practices.

Each item was rated on a five-point Likert scale:

1 = Nothing, 2 = Slightly, 3 = Some, 4 = Greatly, 5 = Exceptionally.
The survey was divided into thematic sections covering:

* Personal background and expertise in SEL.

e Experiences of SEL-focused training during their academic program.
* Awareness of SEL in the Spanish national curriculum and policies.

* Actual planning and teaching practices reported in the classroom.

3.3 Data collection

Participants were invited to complete the survey online using Google Forms.
Before completing the survey, participants were informed about the purpose of
the study, the voluntary nature of participation, and confidentiality protections.

Data collection was carried out. The final dataset included responses from all 60
participants, providing a robust sample for exploratory, group-based comparisons.

3.4 Data analysis
Data collection was carried out over a defined period to ensure consistency

in administration. The final dataset included responses from all 60 participants,
providing a robust sample for exploratory, group-based comparisons.
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Two primary tests were employed:

*  Mann-Whitney U was used to compare differences between two groups
(sex).

e Kruskal-Wallis H was used to assess differences across three (age) or four
(teaching experience) categorical groups.

These tests are appropriate for non-normally distributed, ordinal data and
allow for rigorous exploration of whether participants’ knowledge, attitudes, and
practices varied systematically by demographic characteristics.

All statistical analyses were performed using SPSS Statistics software.
Results were examined both for overall patterns and for specific item-level
differences.

3.5 Data visualization with Gephi

To complement the statistical analyses and offer a clear, intuitive view of the
relationships among survey items and participant demographics, this study em-
ploys network visualization using Gephi (version 0.10.1). The aim is to map the
significant associations detected in the non-parametric tests (Mann—Whitney U
and Kruskal-Wallis H) as a network graph, making the complexity of the findings
more accessible for interpretation.

The rationale for using Gephi is twofold. First, network graphs effectively
communicate how items cluster by shared significance with grouping variables
(Sex, Age, Experience), helping to highlight which dimensions of SEL are es-
pecially sensitive to demographic differences. Second, visualization provides an
intuitive and persuasive medium for presenting the gap between theoretical aware-
ness, policy understanding, and actual classroom implementation as perceived by
different teacher profiles.

3.5.1 Data preparation
T'O CREATE THE VISUALIZATION, TWO CSV FILES WERE PREPARED:

* Nodes File: Contains a list of all survey items and grouping, each with
an assigned category. This allows grouping and filtering within Gephi to
examine themes or domains within the network.

* Edges File: Represents all significant pairwise relationships found in the
statistical tests. Each edge connects a Question node to a Group node.
If the corresponding test was statistically significant (p < .05). The edge
attribute Test indicates the type of non-parametric test that identified the
significance.
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3.5.2. Import and graph construction

After preparing the CSV files in UTTF-8 encoding, they were imported into Ge-
phi as a directed graph (though undirected semantics were used). The nodes were
styled by category, enabling immediate visual distinction between Demographic
Group nodes and Survey Item nodes, and between thematic categories such as
SEL Awareness, Practical Knowledge, or Implementation.

3.5.3. Layout and visualization strategy

Gephi’s ForceAtlas? layout algorithm was applied to cluster related nodes
based on their connections to demographic variables. This approach was selected
because it tends to place hubs (Sex, Age, Experience) at the center of their
respective clusters, making it easy to identify:

*  Which SEL competencies and beliefs are most influenced by Age or
Experience.

*  Whether certain SEL dimensions show more variation by Sex.

*  Which items appear as bridges (i.e., connected to multiple demographic
variables).

Node size was set proportional to degree (number of significant links) to hi-
ghlight items with the highest demographic sensitivity.

3.5.4. Interpretation and reporting

The final graph serves as a visual summary of the quantitative analysis, offe-
ring an immediate sense of:
* The overall density of significant differences.
* The relative impact of Age, Experience, and Sex on different aspects of
SEL knowledge, attitudes, policy awareness, and classroom practices.

By pairing these network graphs with the tabular and statistical results from
SPSS, the study provides a multi-modal analysis that clarifies the mismatch be-
tween policy intentions in the Spanish curriculum and the lived realities of teacher
formation and classroom implementation.

Ultimately, Gephi visualization is not only an aesthetic addition but a meanin-
gful analytical tool that supports the study’s objective of mapping the complex,
multidimensional gap between policy and practice in SEL.

3.6 Ethical considerations

This research was conducted in line with ethical guidelines for educational
research. Participation was voluntary, informed consent was obtained electronica-
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lly, and all data were anonymized to ensure participant confidentiality. The study
was also designed as part of an ongoing doctoral dissertation at the University of
Extremadura, with institutional oversight ensuring ethical compliance.

4. RESULTS

This section presents the main findings from the quantitative analyses of the
survey data and the network visualization produced with Gephi. Together, they
provide an integrated view of how teacher demographics shape knowledge, atti-
tudes, and practices related to SEL in Spain.

4.1 Overview of quantitatwe results

Non-parametric tests were conducted to explore differences in responses
across sex, age, and teaching experience. Given the ordinal nature of the Likert-
scale data and non-normal distributions (Shapiro-Wilk p < .05), Mann—Whitney
U tests were used for sex (2 groups) and Kruskal-Wallis H tests for age (3 groups)
and experience (4 groups).

Overall, 28 of 29 survey items showed at least one significant
difference by demographic variable. Age and experience each yielded
significant effects in 26 items, while sex differences were observed in 26 items as
well. This confirms that demographic factors are closely linked to variation in SEL
awareness, policy knowledge, and classroom implementation.

Table 1 below summarizes the top 10 survey items with the strongest and most
consistent demographic differences, selected for brevity and clarity.
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# Survey Item (abbreviated) | Sex (U, p) Age (H, p) Experien-
ce (H, p)
3 Experienced SEL contexts 150.000, 40.563, 36.000,

<.001y/ <.001y/ <.001y/

14 Implemented SEL strategy 300.000, 25.812, 59.000,

023/ <.001y/ <.001y/

22 Know effective SEL 250.000, 34417, 29.000,
classroom practices 014y <.001 <.001
23 Planning fosters SEL 300.000, 34.417, 28.250,

033V <.001 <.001

25 Evaluate class SEL well-being 250.000, 36.875, 19.333,

014y <.001 <.001

27 Know SEL evaluation tools 200.000, 36.875, 19.333,

002V <.001 v/ <.001 v/

29 Innovated in class- 300.000, 42.909, 42.909,
room practices 023/ <.001 <.001

5 I know SEL practices 300.000, 33.306, 9.174, .010 V\

023/ <.001y/

6 Interested in imple- 350.000, 25.812, 11.000,
menting SEL 045/ <.001 004/

10 Interested in learn- 200.000, 59.000, 30.000,
ing about SEL 002 v/ <.001y/ <.001

TasLE 1. Top 10 survey items with significant differences
by sex and by age, and teaching experience.
Source: Self-made using the software for statistical analysis SPSS, 2025.

These results show that teacher demographics meaningfully shape their
readiness for SEL integration. For example, experience strongly differentiates
items related to actual implementation (e.g., Implemented SEL strategy, Planning
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Josters SEL), while age differences are pronounced for knowledge and awareness
items (Rnow effective SEL classroom practices, Interested in learning about SEL). Sex di-
fferences, though present, are generally smaller but still significant in many
areas.
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FiGuRe 1. Network graph of teacher demographics and SEL survey item associations.
Source: Self-made using the visualization of data software Gephi, 2025.

4.2 Network visualization resulls

To complement the statistical analyses, we used Gephi to create a network
visualization that maps the significant associations between teacher demographics
(Sex, Age, Experience) and the 29 SEL survey items.

In the graph, each node represents either a survey item or a demographic vari-
able, while edges represent statistically significant relationships (p < .05) identified
via Mann—Whitney U and Kruskal-Wallis H tests.
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Figure 1 above shows this network, offering a visual summary of how teacher
characteristics are linked to their knowledge, beliefs, and practices around SEL.

4.2.1 KEY FINDINGS FROM THE GRAPH
Several insights emerge from this visualization:

*  Demographic Hubs: Age, Sex, and especially Experience emerge as central
nodes, confirming their role in shaping SEL perceptions and practices.

* Clusters by SEL Dimension: Items related to Policy Awareness,
Practical Knowledge, and Implementation tend to cluster
together, suggesting that gaps in SEL preparation are not
isolated but thematically linked.

* Central Items: Nodes such as Implemented SEL strategy, Know SEL
practices, and Evaluate SEL well-being occupy highly connected positions,
reflecting their sensitivity to demographic factors and their centrality in
teacher formation for SEL.

* Peripheral Items: Concepts like Academic Conversations on SEL or
Awareness of Governmental Initiatives appear more isolated, suggesting
weaker demographic differentiation and possibly more
uniformly low engagement.

This network view highlights that demographic variables do not influence
SEL perceptions in isolation but shape distinct, thematically organized clusters of
knowledge and practice. It reinforces the statistical findings while visually mapping
how gaps in preparation align with broader policy-implementation challenges.

Both the statistical tests and the network visualization converge on a clear pattern:
while Spanish educational policy promotes SEL as central to holistic student develop-
ment, teacher preparation for SEL remains unevenly distributed across demographic
lines. Targeted support and differentiated training will be needed to close these gaps.

5. DISCUSSION AND INTERPRETATION

This study aimed to investigate the extent to which SELL —promoted in the
Spanish national curriculum as a key competency for holistic student develop-
ment—is effectively reflected in the knowledge, attitudes, and practices of tea-
chers, considering demographic factors such as sex, age, and teaching experience.
Our objectives were to identify gaps in teacher preparation for SEL, explore how
these gaps are distributed across demographic profiles, and employ innovative
visualization tools to reveal patterns that can inform policy and practice. The
combined use of quantitative analysis (SPSS) and network visualization (Gephi)
enabled a multi-layered understanding of these dynamics.
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5.1 Demographic Factors Shape SEL Knowledge and Practice

Consistent Gonsistent with prior research (Brackett & Rivers, 2014; Fernan-
dez-Berrocal & Ruiz-Aranda, 2018), our findings show that teaching experience
and age are the strongest predictors of SEL knowledge, policy awareness, and
classroom use. More experienced and older teachers report greater familiarity
with SEL theories, higher confidence using SEL strategies, and more frequent use
of evaluation tools. This suggests experiential learning and professional socializa-
tion are critical for developing SEL competence.

In contrast, younger and less experienced teachers showed lower levels of
SEL familiarity and implementation, despite strong interest in learning more.
This highlights the need for targeted induction and mentoring programs to better
prepare early-career educators (Durlak et al., 2011; Cefai et al., 2018). It also su-
ggests that current teacher education programs may not sufficiently address SEL
demands, despite new curriculum expectations in Spain (Ministerio de Educacion
y FP, 2022).

We also found sex-based differences: female educators scored higher across
most SEL knowledge and practice measures. This aligns with existing literature
on gendered socialization and emotional competencies in teaching (Brackett &
Rivers, 2014). While these differences need further study, they underline the im-
portance of gender-sensitive professional development to ensure equitable SEL
competence for all teachers.

5.2 Thematic Clustering Highlights Systemic Gaps in SEL Preparation

Our network visualization reinforces the statistical findings by showing de-
mographic influences clustering around key SEL domains like policy awareness,
practical implementation, and classroom evaluation. Nodes for these aspects for-
med clear communities, suggesting teacher SEL knowledge and practices are
thematically grouped rather than uniform.

This supports concerns by Bisquerra et al. (2015) about fragmented SEL
inclusion in Spanish teacher education, where theory often remains discon-
nected from practice. Policy knowledge nodes appeared more peripheral and
less tied to demographics, highlighting a gap between national curricular
mandates and teacher awareness. Similarly, academic conversations about
SEL showed low demographic variation and engagement, pointing to limited
institutional support.

Conversely, central nodes such as «Implemented SEL Practices,» «Evaluated
SEL Well-being,» and «Knowledge of SEL Strategies» were closely linked to
experience and age, confirming that hands-on, classroom-based competencies
are critical for effective SEL integration. These patterns underscore the need for
reforms that embed SEL coherently in both initial teacher education and ongoing
professional development.
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5.3 Implications for Policy and Practice

The combined statistical and network analyses reveal uneven SEL readiness
among Spanish teachers, suggesting key actions:

* Targeted Professional Development: Tailor training to
experience level-carly-career teachers need practical, scaffolded support;
veteran teachers can deepen policy understanding and mentor peers.

* Gender-Responsive: Address sex-based differences by designing
inclusive training that actively engages male teachers (Brackett & Rivers,
2014).

* Align Policy and Practice: Strengthen integration of SEL
policies into teacher education and school culture through
clearer communication and collaboration.

* Leverage Peer Networks: Empower experienced teachers as «SEL

champions» to promote collaborative learning and sustain SEL practices
(Cefai et al., 2018).

5.4 Limitations and Future Research

While the mixed-methods design provided a comprehensive view, the sample
size (N=60) and cross-sectional nature limit generalizability and causal inference.
Future research should employ larger, longitudinal samples to track SEL compe-
tence development over time and include classroom observations to triangulate
self-reported data. Additionally, qualitative studies exploring teacher narratives could
deepen understanding of the socio-cultural factors shaping SEL engagement.

6. CONCLUSION

This study examines how Spanish teachers understand and implement SEL
in light of policy mandates, highlighting the influence of age, sex, and experience.
Combining quantitative analysis with network visualization, our results reveal
uneven SEL preparedness, with experience and age as key predictors of knowle-
dge and practice.

The findings expose persistent gaps between policy goals and classroom rea-
lities. Thematic clusters in the network analysis show SEL is not a set of isolated
skills but interconnected domains needing coordinated support. Addressing these
disparities requires differentiated training, gender-responsive strategies, and stron-
ger alignment between policy and practice.

As Spain deepens its commitment to SEL, this research underscores the need
for sustained investment in teacher preparation and systemic reform to ensure all
educators are equipped to foster socio-emotional development effectively.
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MODELO PREDICTIVO Y ENFOQUE CUALITATIVO:
HACIA UNA VISION INTEGRAL DEL. ABANDONO
EN EDUCACION SUPERIOR
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El presente texto nace en el marco del Proyecto MAU-URFC para la deteccion del abandono unwer-
stitario perteneciente a la III Convocatoria de Proyectos del Observatorio del Estudiante de la Universidad
Rey Fuan Carlos.

1. INTRODUCCION

En las Gltimas décadas, el sistema universitario espafiol ha cambiado, y ade-
mas lo ha hecho significativamente. Reformas, nuevas exigencias de calidad,
transformaciones sociales... todo eso ha configurado un escenario en el que las
universidades han tenido que repensarse. Y entre los muchos retos que han te-
nido que afrontar, que no son pocos, uno sigue estando ahi, firme, afo tras afio:
el abandono universitario. No es nuevo, no es sencillo y, desde luego, no es algo
que se resuelva con una férmula Gnica. Pero si es, sin duda, un indicador clave
cuando hablamos de calidad, de compromiso institucional y de equidad (Minis-
terio de Educacion, Cultura y Deporte, 2015; Ministerio de Universidades de
Espafa, 2022).

Lo cierto es que el abandono preocupa. Preocupa porque implica que algo no
ha funcionado como deberia. Y preocupa, sobre todo, porque tiene consecuencias
reales: para quien abandona, para la universidad que pierde a ese estudiante, y
para la sociedad, que ve como se diluye una posibilidad de formar capital humano
cualificado. Dicho asi suena técnico, pero detras de cada caso hay una historia,
una persona, un motivo que muchas veces no se ve en las estadisticas (Burillo e/
al., 2012; Tonconi, 2010).

Y aqui viene la primera dificultad: ;qué entendemos por abandono univer-
sitario? La verdad es que no hay una tnica respuesta. Hay muchas definiciones,
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muchos enfoques, muchas formas de aproximarse al problema. En general,
podemos decir que se trata de una decision del estudiante, si, pero una decision
que no suele ser simple ni aislada. Una decision que, ademas, puede estar mo-
tivada por razones muy distintas: desde dificultades académicas hasta motivos
personales o falta de integracion (Nierotka et al., 2023; Pascarella y Terenzini,
1980). Y todo eso hace que definir el fenémeno de forma clara, cerrada, sea
complicado.

Si miramos los datos, y conviene hacerlo, veremos que el abandono no es
un fenémeno marginal. Segtiin la OCDE (2019), uno de cada cinco estudiantes
que empieza estudios superiores no los termina. En Espana, esa cifra ronda el
13 % en los grados, y sube notablemente cuando hablamos del primer afio o de
universidades a distancia. Pero, de nuevo, mas alla de las cifras, lo importante es
entender qué hay detras de ellas.

Desde los afios setenta, con los trabajos de Spady (1970) y Tinto (1975), ya se
intentaba entender qué lleva a un estudiante a dejar la universidad. Qué le lleva
a romper con su proyecto formativo. Desde entonces, la literatura ha crecido, y
mucho, con enfoques que van desde lo econémico hasta lo psicolégico, pasando
por lo organizativo y lo institucional (Spady, 1970; Bean y Metzner, 1985; Ajzen
y Fishbein, 1980).

La idea de que el abandono tiene multiples causas ya esta asumida. De he-
cho, no tiene sentido buscar un tnico motivo. El abandono es, casi siempre, la
consecuencia de un cimulo de factores que se van acumulando. Algunos tienen
que ver con el contexto del estudiante, otros con la universidad, otros con la in-
teraccion entre ambos. Por eso, el analisis tiene que ser siempre contextualizado.
No podemos aplicar una receta universal.

¢Y como se estudia todo esto? Pues también desde muchas perspectivas.
Se han utilizado modelos estadisticos diversos, modelos de duracién, de corte
transversal, analisis de supervivencia, etc., que permiten observar patrones,
hacer predicciones y anticipar posibles casos de abandono (Cox, 1972; Blossfeld
y Rohwer, 2002; Heiberger, 1993). Todos estos enfoques han sido utiles, claro que
si, pero también tienen sus limites. Porque una cosa es detectar correlaciones, y
otra muy distinta es comprender por qué alguien abandona.

Los modelos predictivos, en concreto, han tenido un papel central. Nos
permiten identificar con cierta antelaciéon quién podria abandonar y disenar
estrategias para intervenir. Pero, y aqui es importante insistir, estos modelos deben
construirse sobre bases empiricas amplias, que combinen datos cuantitativos
con dimensiones cualitativas, y que integren variables académicas, personales y
emocionales (Cabrera ¢f al., 2006; Marin, 2004).

En este contexto, no sorprende que el primer afio de universidad sea uno de
los momentos criticos. La transicion, la adaptacion, la novedad. .. todo eso influye.
Por eso, muchos de los modelos se han centrado precisamente ahi. Algunos, como
el de Spady (1970), insisten en la integracion social; otros, como los de Bean (1980)
o Psacharopoulos, miran lo econémico. Tinto (1993) lo plantea desde un enfoque
mas global, integrando lo académico y lo social. Pero, en el fondo, todos ellos
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comparten una preocupacion comun: como lograr que el estudiante se sienta
parte de la universidad.

A'lo largo del tiempo, han surgido también propuestas mas aplicadas. Por
ejemplo, el cuestionario de Gairin, Figuera y Triad6 (2010) o el modelo de Olmos
Rueda et al. (2020), que pone el acento en la desconexiéon emocional. En el caso
de Garcia-Lazaro (2015), el modelo se construye a partir del niimero de créditos
superados, lo que permite segmentar al estudiantado en zonas de riesgo. Y ese
modelo, sin duda, ha sido til.

Ahora bien, la practica nos ha ensefiado que no todo se puede explicar con
cifras. Hay estudiantes que tienen un rendimiento correcto, incluso alto, y que, sin
embargo, se marchan. Y hay otros que, a pesar de las dificultades, permanecen.
Lo que nos lleva a pensar que hace falta algo mas. Hace falta incorporar también
la voz del alumnado.

Por eso, este trabajo propone ir mas alla. No se trata de desechar lo que
ya funciona, sino de complementarlo, es decir, de sumar. De introducir una
dimension cualitativa que nos permita escuchar directamente a los estudiantes,
entender como viven su paso por la universidad, qué sienten, qué piensan. Los
Jocus groups con estudiantes en situacion de riesgo pueden ser una herramienta muy
valiosa en ese sentido (Mertens, 2015). Y no solo por lo que dicen, sino por como
lo dicen, por lo que revelan sus palabras y sus silencios.

En definitiva, lo que aqui se plantea es una mejora del modelo existente. Una
mejora que apuesta por el enfoque mixto: combinar datos, contextos y voces para
tener una vision mas completa del abandono. Porque, al final, no se trata solo de
predecir sino de entender. Y, desde ahi, de actuar.

2. OBJETIVOS
Desde esta perspectiva, se plantean los siguientes objetivos generales:

* Ol. Revisar y analizar criticamente la estructura y funcionamiento
del modelo predictivo de abandono basado en los créditos superados
durante el primer curso, aplicado en titulaciones del ambito econémico-
empresarial.

* 02. Identificar las limitaciones del modelo en relaciéon con su capacidad
para captar variables no académicas que inciden en el abandono.

* 0O3. Disenar una propuesta de mejora metodoldgica mediante la
incorporaciéon de evidencias cualitativas a través de focus groups con
estudiantes.

* 0O4. Avanzar hacia un modelo de estimacién mas integral, sensible a la
diversidad del estudiantado y aplicable en distintos contextos universitarios.

Como desarrollo de estos objetivos, se formulan las siguientes hipotesis de
trabajo:
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¢ HI1. El modelo actual, basado exclusivamente en variables académicas,
presenta limitaciones en su capacidad para identificar determinados
perfiles de estudiantes que, pese a un rendimiento aceptable, acaban
abandonando sus estudios.

e H2. Lainclusion de informacion cualitativa recogida mediante focus groups
con estudiantes permitira detectar patrones de abandono vinculados a
factores vocacionales, emocionales o institucionales que no estan reflejados
en los datos académicos.

* H3. La combinacién de datos cuantitativos y cualitativos en un modelo
mixto puede mejorar la capacidad predictiva del sistema de alerta
institucional y permitir intervenciones mas ajustadas a las necesidades
reales del alumnado.

3. METODOLOGIA

Este trabajo combina el analisis de un modelo predictivo ya consolidado con
el disefio de una estrategia metodologica complementaria orientada a su mejora.
Para ello, se articulan dos fases diferenciadas, aunque interrelacionadas: una fase
cuantitativa ya desarrollada y aplicada en el contexto de la Universidad Rey Juan
Carlos, y una fase cualitativa proyectiva, cuyo objetivo es enriquecer y contextua-
lizar los resultados del modelo inicial.

3.1 Modelo Predictivo existente

Durante los Gltimos anos, hemos desarrollado un modelo institucional de esti-
macion del abandono universitario temprano, orientado a identificar de manera
proactiva a los estudiantes con mayor probabilidad de desvinculaciéon académica
al finalizar su primer curso. Este modelo, aplicado inicialmente en titulaciones del
ambito econdémico-empresarial de la Universidad Rey Juan Carlos, ha mostrado
resultados consistentes y utiles para la gestion académica.

La propuesta parte de un principio sencillo: el rendimiento académico medi-
do a través de los créditos superados constituye un indicador sensible de perma-
nencia. A partir de esta variable, se establece una funcion de riesgo que permite
estimar la probabilidad de abandono de cada estudiante de forma individual. La
formulacion basica es la siguiente:
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Donde:

* R, representa el riesgo estimado de abandono para el estudiante 1.

* G, es el nimero de créditos superados por dicho estudiante.

* G eselntmero total de créditos matriculados en el curso.

Esta formula refleja una relacion inversa: cuanto mayor es el niimero de cré-
ditos aprobados, menor es el riesgo asignado. Para evitar efectos distorsionadores
debidos a valores extremos o comportamientos atipicos, se aplica una funcion
suavizada del riesgo basada en medias moviles:

Esta funcion suavizada permite ajustar las curvas de riesgo en funcién de la
distribucion de la cohorte, dotando al modelo de mayor sensibilidad al contexto
real de cada curso académico.

Una vez calculadas ambas funciones, se segmenta al estudiantado en tres
zonas diferenciadas:

* Zona de riesgo (ZR): R; 2 0.65
* Zona de incertidumbre (ZI): 0.35 < R, < 0.65
* Zona de éxito (ZE): R, < 0.35

Este umbral puede ajustarse en funcién del comportamiento historico de la
cohorte, mediante analisis exploratorios y prueba de sensibilidad. Ademas de su
logica interna, el modelo fue contrastado con el modelo de regresion de Cox,
ampliamente utilizado en estudios longitudinales. El resultado fue una correspon-
dencia elevada entre ambas estimaciones, lo que refuerza la validez del enfoque
adoptado.

Uno de los valores anadidos de este modelo reside en su aplicabilidad in-
mediata dentro del entorno institucional. Al basarse en datos disponibles en el
sistema de gestion académica (ntmero de créditos aprobados en tiempo real), su
implementacion no requiere nuevas herramientas, encuestas ni carga adicional
para el profesorado o el personal de administracion. Ademas, su presentacion
visual mediante graficos de zonas (tipo semaforo) facilita una lectura agil y directa
por parte de los responsables académicos.

Sin embargo, como desarrollaremos en el apartado siguiente, el modelo, aun
funcional y robusto, presenta ciertas limitaciones a la hora de explicar fenéme-
nos de abandono atipicos. Casos de estudiantes con rendimientos aparentemen-
te satisfactorios que abandonan, o trayectorias con progresiones irregulares que
desembocan en la desvinculacion, exigen ampliar el marco analitico mas alla del
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rendimiento académico para poder ofrecer respuestas institucionales mas ajus-
tadas y eficaces.

3.2 Fase cualitativa: Disefio de focus groups

Si bien el modelo predictivo basado en rendimiento académico ha demos-
trado utilidad operativa, su capacidad explicativa es limitada cuando se trata de
comprender las trayectorias de abandono que no responden a patrones convencio-
nales. Por esta razon, se propone enriquecerlo la incorporacion de una estrategia
metodologica cualitativa basada en la realizacion de grupos de discusion (focus
groups) con estudiantes.

El objetivo principal de esta fase es identificar factores subjetivos, experiencia-
les y contextuales que no quedan reflejados en los registros académicos, pero que
pueden desempenar un papel decisivo en la decision de abandonar los estudios.
A través del testimonio directo del alumnado, se busca la interpretacion de los
datos cuantitativos.

La seleccion de participantes se realizara a partir del grupo de estudian-
tes clasificados en zona de riesgo (ZR) y zona de incertidumbre (ZI), segtin la
funcién de riesgo suavizada. Para garantizar la riqueza interpretativa, se esta-
bleceran los siguientes criterios: variedad de titulaciones (al menos tres ramas
distintas), equilibrio de género y edad, modalidad de matricula (tiempo comple-
to y parcial) y via de acceso. Se prevé conformar entre tres y cinco grupos, con
una media de 6 a 8 participantes por grupo, seleccionados mediante invitaciéon
directa y voluntaria.

Las sesiones seran conducidas por investigadores especializados en
metodologias cualitativas. Se utilizarda una guia semiestructurada en la que se
recojan temas como: expectativas previas y percepcion del entorno universitario,
obstaculos percibidos, servicios institucionales (tutorias, orientacion, recursos),
relacion con la comunidad universitaria (profesorado y resto de alumnado) o
posibles causas para el abandono.

Las sesiones seran grabadas (previo consentimiento informado), transcritas
y codificadas para su analisis posterior. El analisis tematico es esta ampliamente
utilizada por su capacidad para conocer cuestiones emergentes a partir del
discurso (Braun y Clarke, 2006; Flick, 2015).

La informacién cualitativa serd tratada mediante analisis tematico inducti-
vo (Braun y Clarke, 2006), buscando patrones, recurrencias y diferencias en las
trayectorias de abandono. A partir de esta codificacion se construiran tipologias
de abandono complementarias al modelo de zonas y elementos explicativos que
permitan ajustar umbrales o redefinir criterios de riesgo del modelo predictivo.

Incorporar la informacioén cualitativa permitira entender mejor los casos de
abandono no observados por el modelo previo, la anticipacién institucional al
abandono a través de intervenciones especificas, sensibilizar a la comunidad uni-
versitaria sobre las causas del abandono y ofrecer respuestas institucionales mas
contextualizadas, humanas y sostenibles.
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4. RESULTADOS ESPERADOS DE LA PROPUESTA METODOLOGICA AMPLIADA

A partir del analisis de cohortes anteriores y de la retroalimentacion recibida
por parte de estudiantes, tutores y equipos académicos, se identifican varios as-
pectos que justifican una ampliacién metodologica. Estos elementos constituyen
la base de una propuesta de mejora estructurada, que pretende no solo aumentar
la capacidad predictiva del modelo, sino también dotarlo de mayor sensibilidad
interpretativa porque ofrece una visualizacion accesible y funcional a través del
sistema de zonas codificadas. Es especialmente tatil para los equipos de orientacion
y seguimiento.

Con el modelo de analisis actualizado, se espera una alta capacidad de
deteccion de aquellos estudiantes que podrian estar en riesgo de abandono.
Esto desemboca en una utilidad institucional inmediata: el modelo se integra
en los flujos de trabajo del Vicerrectorado de Estudiantes y las comisiones
académicas de los grados que podrian disponer de esta informaciéon para la
toma de decisiones al respecto. Y podrian ser ain mas profundas cruzandola
con otra informacién ya disponible en la institucién: situacion laboral del
estudiante, disfrute de becas, régimen de matricula (completa o parcial), nt-
mero de convocatorias agotadas, etc. Esta incorporacién permitiria construir
perfiles mas ricos, favoreciendo una clasificacién mas precisa (Montenegro el
al., 2023; Llauro, 2022).

La mejora propuesta no se limita a la validaciéon académica del modelo, sino
que persigue un impacto directo en la politica universitaria que podria incluir
la mejora de alertas tempranas antes sospechas de abandono futuro, propuestas
ajustadas de tutoria segin zona de riesgo y perfil del estudiante, sensibilizacion del
profesorado ante indicadores no académicos, retroalimentacion cualitativa para el
redisefio del primer curso o la generacion de evidencias para justificar estrategias
de permanencia ante agencias externas.

Por todo lo anterior, y como han senalado autores como Garcia-Lazaro (2015)
y Lizarte (2021), el abandono universitario no puede abordarse inicamente desde
la métrica del rendimiento. Es necesario habilitar espacios de escucha y analisis
que integren la voz del estudiante y la mirada institucional en una lectura com-
partida de los motivos que conducen a la desvinculacion.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El abandono universitario contintia siendo una de las inquietudes centrales
para las instituciones de educacion superior. No solo por lo que implica en térmi-
nos de eficiencia y planificacion, sino por lo que significa para el estudiante que,
por distintas razones, decide dejar su recorrido formativo. Es una pérdida doble:
de oportunidad para la persona y de talento para el sistema. Este trabajo retoma
un modelo predictivo que ya ha demostrado su utilidad practica, pero que, como
todo instrumento vivo, siempre deja margen para mejorar.
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Desde el enfoque cuantitativo, el modelo se basa en una variable muy
concreta: los créditos superados durante el primer curso. Esa medida ha
permitido clasificar al alumnado en zonas de riesgo, incertidumbre o éxito,
y su implementacion, rapida y eficaz, ha contribuido a tomar decisiones en
tiempo real dentro de las universidades. Pero los nimeros, por si solos, no
siempre cuentan toda la historia. Por ejemplo, estudiantes que, aun rindien-
do bien en términos académicos, deciden abandonar, ya que hay aspectos
que no aparecen en ninguna hoja de calculo: lo emocional, lo vocacional,
lo personal.

Por eso, la propuesta central de este trabajo ha sido incorporar una mi-
rada cualitativa. A través de grupos de discusion con estudiantes de perfiles
diversos, el modelo se amplia para dar cabida a aspectos que no se registran
en ningun expediente. Factores como la inseguridad vocacional, la falta de
identificacién con el entorno universitario o incluso situaciones personales
dificiles, emergen con claridad cuando se escucha con atencién. Y ese cono-
cimiento, mas humano, mas situado, mejora notablemente la capacidad de
comprension institucional.

Desde la perspectiva institucional, el modelo ampliado se convierte en una
herramienta de ida y vuelta. Sirve para detectar el riesgo, si, pero también para
generar datos nuevos que alimenten politicas mas justas y eficaces. Permite in-
tervenir antes de que el abandono se produzca, pero también entender mejor
qué lo provoca, y qué se puede hacer para acompanar mejor. Asi, el modelo se
convierte no solo en una herramienta técnica, sino también en una forma de
cuidado institucional.

Entre los efectos esperados, destaca la posibilidad de disenar respuestas dife-
renciadas: tutorias mas ajustadas, programas de orientaciéon con mayor enfoque
personalizado, o incluso espacios de reflexion compartida entre estudiantes y pro-
fesorado. A medio plazo, todo este conocimiento puede integrarse en sistemas de
gestion que permitan activar alertas tempranas y propuestas de acompanamiento
mas cercanas y sensibles, como ya han iniciado algunas universidades fuera de
Espana (Olmos Rueda et al., 2020).

En suma, este trabajo no se limita a revisar lo que ya funcionaba. Va un paso
mas alla. Integra rigor metodologico y sensibilidad pedagégica. Combina datos y
relatos. Y propone una forma de abordar el abandono no solo como un problema
a resolver, sino como una oportunidad para mejorar como acompanamos, cOmo
escuchamos y como respondemos.
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1. INTRODUCCION

En las tltimas décadas la educacion superior se ha visto interpelada por la
necesidad de revisar sus modos de ensefianza y aprendizaje a la luz de las trans-
formaciones sociales, politicas y tecnologicas. Estos cambios han motivado una
creciente promocion de la innovacién docente, orientada no solo a mejorar la
calidad del aprendizaje, sino a fomentar la participacion del estudiantado y adap-
tar los métodos de ensefianza a entornos mas flexibles y personalizados. Asi, la
innovacién docente se presenta como una respuesta clave para hacer frente a los
retos de la educacion superior del siglo xx.

En este contexto la antropologia feminista puede contribuir al replanteamien-
to de estrategias pedagogicas en el ambito universitario. Este método de analisis,
con su reflexion critica sobre la practica etnografica y la relacion etnologica que
se teje durante la misma (Méndez, 2007), ofrece marcos tedricos y metodologi-
cos potentes para reconfigurar tanto las practicas educativas como la relacién
docente-discente. Las perspectivas criticas feministas en investigacion social reto-
man el cuerpo como un lugar central en la produccion del conocimiento. En su
cuestionamiento de los modelos hegemodnicos de construccion y validacion del
conocimiento cientifico, las epistemologas feministas (Harding, 1986; Haraway,
1991/1995) senalaron que, lejos de la promulgada objetividad, todo conocimiento
es situado y se produce en situaciones historicas y sociales particulares. El conoci-
miento esta influenciado, segiin este enfoque, por el contexto, la perspectiva y la
posicion del sujeto —incluyendo el cuerpo— que lo produce. De esta manera el
conocimiento encarnado (Esteban, 2004) refiere a la idea de que la experiencia
corporal es crucial en los procesos de produccion y comprension del conocimiento
y, por tanto, también en la ensehanza.
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Este trabajo presenta una propuesta pedagogica basada en experiencias edu-
cativas desarrolladas entre los anos 2023 y 2025 en dos asignaturas universitarias
en niveles de grado y posgrado en Espana. A través de practicas sensoriales y cor-
porales se propone un aprendizaje critico, situado y participativo. La experiencia
busca transformar la relacion con el conocimiento y el aprendizaje mediante la
incorporacion del cuerpo, las emociones y los sentidos como herramientas episte-
mologicas legitimas en la docencia de Antropologia Social y Cultural. A partir de
las experiencias recientes se exploran las posibilidades que ofrecen estos enfoques
para la innovacion docente en el aula universitaria.

1.1 El cuerpo y las emociones en las ciencias sociales

La teoria del cuerpo y de las emociones ha adquirido en los tGltimos afios una
gran relevancia en las Ciencias Sociales. Este giro hacia lo corporal se ha produci-
do en parte gracias al impulso de los estudios de género, hasta llegar a convertirse
en una de las principales perspectivas de analisis del siglo xxi en la teoria feminista
y en la antropologia feminista (Esteban, 2013, 2019).

No obstante, su origen se remonta a los aflos ochenta del siglo xx. El con-
cepto de embodiment' (Csordas, 1990) fue crucial en la teoria del cuerpo para
empezar a considerar el cuerpo no solo como objeto de reflexién, sino como
sujeto, con autonomia expresiva y caracter activo. Desde esta 6ptica se entendia
como un operador sociocultural y un mediador de la experiencia socio-subjetiva
(Pazos, 2015). La antropologia feminista (Scheper-Hughes & Lock, 1987) con-
tribuiria a deconstruir las asunciones occidentales sobre el cuerpo y a superar el
dualismo mente-cuerpo, instaurado a partir de la modernidad, que subordinaba
el segundo al primero, y asociando la razén con lo masculino y el cuerpo con
lo femenino.

De igual modo, el giro sensorial en la investigacién contemporanea se remonta
ala década de los ochenta. A partir de trabajos pioneros como los de Constance
Classen (1997), la percepcion y experiencia sensorial empezo a ser considerada
como un acto cultural. La propia clasificacion de los sentidos y como esta variaba
segin su contingencia histérica y cultural desperté una gran atencién entre las
cientificas sociales (Howes, 2014). Estos reconocimientos ayudaron a denunciar
el visualismo? del pensamiento y de la cultura occidental. Carlos Garcia Grados
anuncia en su investigaciéon el dominio de la vista en el perfil sensorial occidental,
y como en la disciplina antropologica se reprodujo «una division entre la vista, a la
que también hay que anadir el oido, como los sentidos de la civilizaciéon, mientras
que el tacto, el gusto y el olfato como los sentidos propios del salvajismo» (2017,
pp. 128-129). El propio autor conecta los aportes de la antropologia de los sentidos

1 Para consultar una revisién de las posibilidades de traduccién de la agentividad de los cuerpos, véase
Gonzalez Abrisketa y Garcia Grados (2018).

2 Segun Lourdes Méndez (2024), basandose en las ideas de Johannes Fabian, el visualismo «es la corriente
constitutiva del pensamiento occidental que parte del supuesto de que el mas noble de los sentidos es la vista» (p.
4). Asi, la vista se erige como el sentido principal para percibir, comprender y representar el mundo.



ESCUCHAR, OLER, TOCAR: ANTROPOLOGIA FEMINISTA Y ETNOGRAFIA 127

con los de la antropologia feminista para sefialar que este sesgo oculocéntrico
o visocéntrico® «no responde Giniamente a una forma de etnocentrismo, sino
también de androcentrismo» (2017, p. 129). Plantea a través de diversas autoras
una lectura feminista entrelazada entre el orden sensorial occidental y el orden
de género imperante; y denuncia la reproduccion de dicotomias jerarquicas a
través de dichos 6rdenes que asociaron historicamente la vista y el oido con la
masculinidad y el resto de sentidos con la feminidad.

Alos sesgos apuntados por Carlos Garcia Grados (2017), se suman las par-
ticularidades de la disciplina antropologica que otorgan a la mirada, la observa-
cion y el sentido de la vista un lugar preponderante. La técnica de produccion
de conocimiento antropologico y que caracteriza por antonomasia el trabajo
de campo etnografico es la observacion participante. Una técnica que, como su
nombre indica, «estd basada en el sentido de la vista, pero en la que se ponen
en juego todos los sentidos del etnografo o de la etndgrafa al entrar en contacto
directo, inmersivo, experincial, en otras realidades culturales y sociales», como
sefiala Elisenda Ardeévol (2009, parr. 25). De ahi que antropoélogas como Sarah
Pink (2009) repensasen el método etnografico a la luz de los aportes antropolo-
gia de los sentidos y se preguntaran sobre como investigar a través de la reflexion
de la experiencia sensorial. Esta propone la percepcion participante como «una
reconceptualizacion de la observacion participante» con la intenciéon de «dar
cuenta de su mayor potencial cuando emplea todo su cuerpo y sensorialidad
como fuente para la reflexion» (Pink, 2009, como se cit6 en Garcia Grados,
2017, p. 131). Asi, las experiencias presentadas en este trabajo se apoyan en la
relectura que propone Garcia Grados sobre la pecepcién participante, consi-
derada una

técnica etnografica feminista que nos arroja con mayor plenitud a los mundos
de los otros, en donde no solo las imagenes y las palabras son importantes, sino
también todo quello material o no material con lo que se relacionan los sujetos
de estudio y que las y los etnégrafos podemos percibir una vez nuestros cuerpos
se hallan en tales contextos. (Garcia Grados, 2017, p. 43)

Desde esta optica, consideramos la percepcion participante una herramienta
metodoldgica clave en la ensefianza de la Antropologia Social y Cultural y a
esta como uno de los escenarios idoneos para profundizar en el desarrollo de
herramientas pedagogicas que incorporen la corporalidad y la sensorialidad en
el método etnografico.

1.2 El giro corporal y sensorial en la ensefianza universitaria

A pesar de la notoriedad de este giro en el campo académico que recoloca al
cuerpo, las emociones y los sentidos como objetos de estudio en distintas ciencias

3 Tendencia ideoldgica y concepcion filosofica que pone a la vision en el centro de la experiencia sensorial
y del conocimiento.
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sociales, no ha adquirido la misma relevancia como sujeto de investigaciéon o como
herramienta metodologica y didactica en los procesos de ensefianza. Su escasez es
especialmente notable en el ambito universitario, donde la idea androcéntrica de co-
nocimiento cientifico sigue siendo predominante. En este escenario, la corporalidad
y la sensorialidad parecen relegadas a ambitos recreativos, deportivos y/o fisicos.

Algunos autores reconocen en la docencia una dimension corporal y la con-
ciben una practica o experiencia corporal (Fabregues, 2017; Martinez Alvarez y
Gonzalez Calvo, 2016; Villalba, 2016). La corporalidad en la docencia se refiere,
asi, a la presencia, la consciencia del propio cuerpo y cémo este influye en el pro-
ceso de ensenanza y aprendizaje. De esta manera, estas lecturas se centran en la
figura del docente, su formacion, reflexion o desempeno.

Donde la corporalidad si ha tenido un reconocimiento pedagogico y politico
central ha sido en propuestas alternativas como la educacion popular (Algava, 2006;
Korol, 2015) y en propuestas feministas del Sur global como los mapeos de cuer-
po-territorio® (Colectivo Miradas Criticas del Territorio desde el Feminismo, 2017).

Siguiendo dichas propuestas, este trabajo parte de un enfoque relacional, que
pone en el centro el vinculo docente-discente, y de la idea de co-ensehanza, en la
que el alumnado es concebido como agente activo y critico.

Se pretende no solo reforzar el valor epistémico del cuerpo —linea en la que
se inscriben las citadas obras—, de los sentidos y de las emociones, sino reto-
mar las propuestas feministas que incorporan la corporalidad y la sensorialidad
como herramientas metodoldgicas en, desde y para la practica investigadora; en
el caso de la antropologia, en el método etnografico. Se propone, con las expe-
riencias presentadas como acicate, la integracion del trabajo corpo-sensorial en
las habilidades del alumnado como sujeto de estudio; es decir, como fuente de
exploracion, reflexion, toma de conciencia y transformaciéon durante el proceso
de investigacion.

2. OBJETIVOS

El propésito de este trabajo es compartir experiencias de innovacion docente
orientadas a introducir los enfoques de la antropologia feminista y la etnografia
sensorial en la ensenanza universitaria de Ciencias Sociales. De este modo, se
pretende explorar el potencial del método etnografico sensorial como una her-
ramienta didactica clave de aprendizaje y transformacion en la ensefianza de
Antropologia Social y Cultural.

Con este tipo de experiencas, se pretende favorecer una formacion y actitud
critica en el alumnado a través de premisas conceptuales como conocimiento
situado o embodiment, fundamentales en la antropologia feminista actual, que
le permita discutir el canon antropologico. En este sentido, la revision critica

4 Estos mapeos son herramientas para la concientizacion social y politica. Estan basados en la realizacién
de una cartografia corporal individual y colectiva que sirve para evidenciar las agresiones que sufren los terri-
torios y como se viven desde los cuerpos. (Colectivo Miradas Criticas del Territorio desde el Feminismo, 2017).
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de los estudios de la antropologia de los sentidos también tiene como objetivo
fomentar en el alumnado capacidad analitica para la identificacion y superacion
de sesgos como el visocentrismo en la aplicaciéon de técnicas de investigacion de
la disciplina.

Se busca con todo ello promover metodologias activas, participativas y colab-
orativas disefiadas desde enfoques criticos que integren reflexion, pensamiento
situado, sesnsorialidad y corporalidad en un contexto de digitalizaciéon y de in-
novacion tecnologica.

3. METODOLOGIA

El trabajo parte de las experiencias docentes realizadas en asignaturas de gra-
do y posgrado en universidades publicas espafiolas durante los cursos académicos
2023-2024 y 2024-2025. En este periodo se desarrollaron diversas actividades
formativas que buscaban, por una parte, incorporar de manera transversal las
practicas corporales y sensoriales dentro de las competencias de la educacion
universitaria. Por otra, esta estrategia pedagogica perseguia reforzar la adquisicion
de las competencias basicas y especificas de la disciplina antropolégica para el
desarrollo profesional, especialmente en lo que respecta a los métodos y técnicas
de investigacion.

La metodologia se basa en un enfoque cualitativo y critico. Las experiencias
se estructuraron en una secuencia didactica basada en dos ejes interrelacionados:

* La formacién tedrica antropologica a partir de la perspectiva critica
feminista, incluyendo la revision de los métodos y las técnicas de
investigacion.

* Los ejercicios empiricos y las practicas de trabajo de campo etnografico.

La eleccion de estas metodologias responde a un posicionamiento episte-
mologico de la pedagogia que considera al alumndo como agente activo del con-
ocimiento y la educacién como campo politico (Freire, 1970/2005; hooks, 1994).

Los ejercicios y las practicas de campo, desarrolladas dentro del aula y en
entornos urbanos, estuvieron enfocadas a la aplicacion de los conocimientos teori-
cos sobre el método etnografico descritos en clase. Por un lado, estas actividades
consistieron en la realizacion de juegos de sentidos (Delgado, 1986), cuyo objeti-
vo era potenciar el reconocimiento de los sentidos —tacto, vision, gusto, oido y
olfato— y la practica sensorial del estudiantado. Por otro lado, se basaron en la
aplicacion de la etnografia sensorial (Pink, 2009) en el trabajo de campo para el
experiencias multisensoriales de la persona investigadora.

Se desarrollaron asi los siguientes ejercicios y practicas basados en:

* Observacion directa estatica y en movimiento en espacios internos y
externos de los centros universitarios.
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* Escucha atenta en espacios publicos aledanos a las facultades universitarias.

* Exploracion a ciegas del entorno y de los objetos en el aula para activar
el tacto y la relacion con el ambiente.

* Derivas urbanas por areas delimitadas en parejas, en la variante de ciego
y lazarillo. En esta variante la persona que actGa de lazarillo debera
guiar y acompanar a la persona «ciega» por todo el recorrido, dandole
indicaciones y facilitindole el camino.

* Reflexiones dentro-fuera del cuerpo investigador en diarios corporales.

Cada una de las actividades fue relizada en sesiones de 90 minutos aproxi-
madamente. Previo a su desarrollo, eran antecedidas por una explicacion sobre
los objetivos, el proceso y las implicaciones del ejercicio. Al finalizar su desarrollo
eran sucedidas por momentos de reflexion critica y evaluacion colectiva guiados
por la docente.

El desarrollo de los ejercicios y las practicas de campo permitio elaborar un
analisis tanto de las potencialidades como de los desafios que estos enfoques y ac-
tividades generaban en el alumnado y en el profesorado en un contexto educativo
marcado por la digitalidad, la inteligencia artificial y la innovacion tecnologica.

4. RESULTADOS

El desarrollo de estas experiencias y su analisis muestran algunos hallazgos
respecto a la integracion de metodologias feministas, enfoques sensoriales y cor-
porales en la ensefianza de la Antropologia Social y Cultural. Asimismo, sugieren
algunas reflexiones y sugerencias respecto a las dificultades y los retos que implican
su aplicacion. Los resultados, reflexiones y sugerencias se presentan en torno a
tres ejes. En primer lugar, se recogen los principales aprendizajes observados en
el alumnado y en la docente durante su planificacion, aplicacion y evaluacion. En
segundo lugar, se abordan las potencias y las limitaciones que genera su empleo.
Por tltimo, se plantean los desafios que implican y las ensenanzas que generaron
para el disefio de practicas futuras.

4.1 Aprendizajes encarnados

Los ejercicios empiricos y practicas de campo permitieron que el alumnado
aplicara los conocimientos de técnicas de investigacion antropologica adquiridos
en las sesiones tedricas. En concreto, facilitaron el empleo de enfoques criticos
dentro de la antropologia en la practica etnografica. De esta manera, el estudian-
tado pudo explorar la investigacion social desde una vivencia directa, sensorial
y corporal. Estos enfoques reforzaron la atencion, la implicaciéon y la presencia
consciente en el momento de la realizacion de los ejercicios empiricos, promo-
viendo la observacion de la experiencia interna y externa.
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4.2 Potencialidades y limites

Gracias a las sesiones reflexivas, las valoraciones individuales y las evalua-
ciones colectivas realizadas tras cada practica, se ha obtenido un conjunto de
observaciones que permiten también la autocritica y mejora del desempefio de
la docente.

La valoracion general en ambas asignaturas fue positiva, aunque no todos
los estudiantes se sintieron comodos con la propuesta. Algunas resistencias reve-
laron los obstaculos para abandonar los métodos tradicionales de pedagogia y
ensenanza. El alumnado valor6 favorablemente la realizaciéon de practicas fuera
del centro universitario, especialmente las derivas urbanas. No obstante, la gran
mayoria de estudiantes mostraron su descontento con la duracion de las sesiones
y reclamaron un lapso mayor para su desarrollo.

Respecto a los contenidos, apreciaron la oportunidad de poner en practica
los sentidos en la investigacion social y su caracter innovador, pero resaltaron
las dificultades del registro de experiencias multisensoriales. Los ejercicios en
variante de ciego y lazarillo buscaban registrar la experiencia multisensorial
de un modo colectivo y complementario. La intencién era que cada partici-
pante pusiera en practica distintos sentidos durante el trabajo de campo. De
esta manera, por ¢jemplo, la persona ciega percibia y registraba los datos del
trabajo etnografico a través del olfato, el oido y/o el olfato, mientras que la
persona lazarilla podia hacerlo a través del tacto y/o de la vista. Sin embargo,
no siempre fue posible, puesto que no todas las personas participantes quisieron
intercambiar los roles.

Ademas, la evaluacion reflejo las dificultades para sortear el visocentris-
mo, dado que la observaciéon directa siguid ocupando un lugar preponde-
rante en las practicas, asi como de ejercitar otros sentidos como el olfato o
el tacto. El registro de sonidos, conversaciones y/o discursos a través de la
escucha atenta es uno de los ejercicios que presentan mas obstaculos para
el alumnado.

La integraciéon de las metodologias corporales y sensoriales transformaron
significativamente la experiencia de aprendizaje, especialmente en lo que respecto
a la autopercepcion de sus capacidades de atencion y registro de datos. Muchos y
muchas de las estudiantes expusieron una desconfianza inicial hacia sus propias
capacidades y habilidades que, gracias a las practicas sensoriales, consiguieron
deconstruir y revertir. Sin embargo, mostraron también las sensaciones y las difi-
cultades que les generaba la exploracion a ciegas en el espacio publico, asi como
la gestion del escrutinio de la mirada externa. Demandaron sesiones extraordi-
narias para debatir y afrontar los apuros y los conflictos que les provocaban estas
situaciones.

Este tipo de metodologias ayudan a fortalecer el vinculo entre docente y dis-
cente, promoviendo una cierta horizontalidad en el proceso generada a la hora
de compartir el rol de investigadores y reflexionar conjuntamente.
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4.3 Desafios para prdcticas futuras

Las limitaciones de algunos de los ejercicios y practicas indican la necesidad
de seguir ahondando en estas estrategias pedagogicas. El principal de estos ejes a
reforzar es la necesidad de ampliar el repertorio de ejercicios que incorporen todos
los sentidos. Asimismo, es necesaria la realizacion de actividades con duraciones
y secuencias mas largas, incorporandolas a lo largo de todo el cuatrimestre. En
este sentido, se propone la incorporacion de un diario corporal, ademas del diario
de campo habitual, desde el inicio de la asignatura. Esta propuesta se inspira en
la realizada por otros autores (Gonzalez Calvo y Martinez Alvarez, 2018) para
la formacion del profesorado, pero en este caso esta dirigida a todas las personas
implicadas en la asignatura, tanto docentes como estudiantes.

Se planea la elaboracion de talleres epistémico-corporales, como los de Ma-
risa Ruiz Trejo y Dau Garcia Dauder, para replicar estos «espacios colectivos
que permiten la narracién autobiografica, pero también el dialogo intersubjetivo,
ayudando a la localizacion del discurso y al reconocimiento de las relaciones de
poder» (Ruiz Trejo y Garcia Dauder, 2018, pp. 57-58) en el aula. Las propias au-
toras los conceptualizan como «parones en la investigacion para reflexionar sobre
el saber como, sobre nuestras practicas, cuerpos y emociones en la investigacion,
sobre las relaciones de poder, sobre los conflictos y tensiones sobre la posicion de
quien investiga» (2018, p. 58). Estos paréntesis didacticos sirven para introducir
elementos de debate, plantear dudas y cuestionamientos durante el proceso de
aprendizaje a partir de una experiencia concreta, reforzando asi el pensamiento
critico y situado que se pretende en el alumnado.

La relacion entre el alumnado también sefiala un margen de mejora antes de
realizar nuevamente actividades que requieren de vinculo y confianza. Particu-
larmente ejercicios como las derivas en la variante de ciego y lazarillo exigen una
mayor conexion y compaierismo entre las y los participantes. Por ello, se planea
desarrollar de manera previa, al inicio de la asignatura, dinamicas rompehielos o
webreakers. Como su nombre indica, sirven para romper el hielo; es decir, ayudan a
crear un ambiente mas relajado entre las personas que no se conocen o que necesi-
tan conectar mas. El disefio de estas dinamicas pretende facilitar la interaccion y ani-
mar a la involucracion en la actividad posterior; en este caso, la practica de campo.

Por dltimo, la evaluacion de los ejercicios requiere de una mayor participacion
del estudiantado y sistematizacion de los aportes, por lo que se plantea el disefio
de encuestas anonimas y en tiempo real a través de herramientas en linea como
Mentimeter.

5. CONCLUSIONES
Este trabajo presenta una experiencia pedagogica que permite afirmar que la

integracion de la antropologia feminista y la etnografia sensorial en la docencia
universitaria abre caminos para profundizar en la innovacién docente.
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El aporte metodolégico principal de esta propuesta esta anclado en la re-
flexion y el trabajo corporal, asi como en la exploracién de los propios senti-
dos por parte del alumnado en el estudio de la Antropologia Social y Cultural.
La propuesta invita no solo a incorporar una lectura antropologica critica de la
corporalidad, sensorialidad y emocionalidad, sino a transgredir la perspectiva
dominante de base eurocéntrica en la que la vision es el sentido por excelencia
de la practica etnografica.

Las metodologias participativas y sensoriales aqui exploradas abren posibi-
lidades para una docencia mas humana y critica, conectada y centrada en la
experiencia vivida de los sujetos.
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Ll presente texto presenta los resultados de investigacion derwvados de una prdctica que obtuvo el primer
puesto en los XI Premios de Docentes Innovadores, concedido por el Centro de Innovacion Docente en Educa-
cién Digital (CIED) de la Universidad Rey Juan Carlos, en noviembre de 2024.

1. INTRODUCCION

La educaciéon es un agente de cambio (Comision Internacional sobre la
Educacion para el Siglo xx1, 1996), y la formacién de sus profesores, un pilar
fundamental para garantizar una educacion de calidad (Diéguez-Batista e/ al.,
2021). En este contexto, el Master de Formacién del Profesorado juega un papel
crucial, ya que busca preparar a los futuros docentes de Secundaria y Bachillera-
to, dotandolos de las competencias necesarias para su labor educativa. En pala-
bras de Imbernén (2019), los docentes de secundaria no solo deben dominar los
contenidos de su area por lo que se debe establecer un sistema de formacion que
incluya, ademas otros aspectos, igualmente cruciales y tiles para la ensefianza,
aunque mas desafiantes en su carrera profesional. Entre otras cosas, el master no
solo se enfoca en el dominio de los contenidos especificos de cada especialidad,
sino también en la aplicacion de metodologias innovadoras y efectivas en el aula.
Siguiendo de nuevo a Imbernén (2019) es importante «una metodologia menos
transmisora y mas colaborativa y basada en casos, incidentes criticos, proyectos
de innovacion, metodologias alternativas» (p. 157). Esto es esencial para asegurar
que los nuevos profesores puedan ofrecer una educacion adaptada a las demandas
del siglo xx1, promoviendo el desarrollo integral de sus estudiantes.

Cuando hablamos de la formacion del futuro profesorado, y mas desde un
contexto universitario, hay una responsabilidad adicional. No solo se deben
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impartir conocimientos y habilidades, sino también inspirarles y prepararles para
que puedan hacer frente a los futuros cambios que estan por venir. Esto implica
también dotarles de herramientas y estrategias pedagogicas que puedan aplicar
en sus propias aulas, fomentando un aprendizaje significativo y adaptado a las
necesidades de sus futuros alumnos (Santander-Salmén, 2024; Rodriguez et al.,
2022). Ademas, la responsabilidad de formar a los futuros docentes, y mas en
determinadas asignaturas, implica consecuentemente una doble misiéon: por un
lado, transmitir conocimientos y habilidades especificas de cada disciplina; por
otro, inculcar la importancia de la innovacién educativa y el uso de metodologias
activas que fomenten un aprendizaje significativo (Casas y Stojanovic, 2013).

En el contexto de esa formacion especializada, es por ello esencial que
experimenten de primera mano con las metodologias y herramientas que luego
podran aplicar en sus propias aulas. Este enfoque no solo mejora la comprension
tedrica, sino que también fomenta el desarrollo de habilidades practicas y la
capacidad de tomar decisiones fundamentadas. Al involucrarles en actividades
practicas, se promueve un aprendizaje mas profundo y duradero, preparandoseles
mejor para lo que les queda por venir (Avila-Parrales et al., 2024).

Del mismo modo, la formacién en innovacion educativa es indispensable. Les
proporciona herramientas y conocimientos necesarios para implementar practicas
innovadoras en sus aulas, mejorando asi la calidad de la educacion. Por ello,
dentro del conjunto de competencias que deben adquirir durante su formacion
inicial, la capacidad de comprender y aplicar enfoques innovadores ocupa
un lugar central, y con ella, el desarrollo de la creatividad como competencia
transversal (Elisondo, 2018). También es un componente esencial de la innovacion
educativa, y estan intrinsecamente vinculadas. Es el motor que impulsa el cambio
y la mejora en las practicas pedagdgicas. Permite a los docentes desarrollar
nuevas ideas y enfoques para mejorar la ensefianza y el aprendizaje, facilitando
la busqueda de alternativas y soluciones innovadoras. Su relaciéon es estrecha
y fundamental: no se puede innovar sin ser creativo. La creatividad impulsa
la adopcion de metodologias activas y el desarrollo de competencias clave en
los estudiantes, como el pensamiento critico, la resoluciéon de problemas y la
capacidad de adaptarse a nuevas situaciones. En este sentido, fomentarla es crucial
para promover una educacion innovadora y de calidad.

Desde esta perspectiva, el presente estudio se centra en analizar como los
futuros docentes perciben y desarrollan su competencia creativa durante su for-
macion inicial, y en qué medida dicha percepcion se transforma a través de una
experiencia formativa disefiada con ese proposito.

2. OBJETIVOS
El objetivo general es evaluar como los estudiantes auto perciben sus capa-

cidades creativas y valoran la importancia de la creatividad como componente
esencial de la innovacion educativa antes y después de una intervencion formativa,
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y cémo esta comprension influye en su capacidad para disenar y ejecutar proyec-
tos innovadores. Como objetivos especificos encontramos:

* OEI. Evaluar la percepcion inicial de los estudiantes sobre la innovacion
educativa y la creatividad antes de comenzar la asignatura: Para ello se
deben utilizar los datos de un pretest para analizar ideas preconcebidas y
examinar su autopercepcion de la creatividad al inicio del curso.

e OFE2. Analizar el impacto de las metodologias activas utilizadas, evaluando
como han influido en la capacidad de los estudiantes para disefiar y
ejecutar proyectos de innovacion educativa.

3. MARCO TEORICO
3.1 Importancia de la_formacion del profesorado en innovacion educativa

La innovacién educativa es un concepto amplio que a menudo se asocia
exclusivamente con la incorporaciéon de tecnologias en el aula. Sin embargo,
esta vision es limitada y no captura la verdadera esencia de lo que significa
innovar en educacién. Por todo ello, no son pocos los que desde hace tiempo
someten a revision dicho término (Bonafé y Anaya, 2021; Parra-Bernal ez al.,
2021), ya que la importancia de su uso radica también en la capacidad que
tiene para preparar a los estudiantes para un mundo en constante cambio (Ro-
driguez et al.,2022). Innovar implica replantear nuestras practicas pedagogicas,
reflexionar sobre nuestras metodologias y buscar constantemente maneras de
mejorar la experiencia de aprendizaje de nuestros estudiantes (Coll, 2014;
Palacios et al., 2021). No se trata, por tanto, de utilizar solo herramientas
tecnologicas, sino de transformar la manera en que ensefiamos y aprendemos
(Parra-Bernal ez al., 2021). Por todo ello, y entendida en su sentido mas amplio,
es una herramienta poderosa para transformar la educacién y adaptarla a las
necesidades del siglo XXI.

Es esencial entender que, como ya se ha comentado, la innovacién educa-
tiva va a ir mucho mas alla de la mera inclusién de recursos de todo tipo (Pa-
rra-Bernal et al., 2021; Santander-Salmon, 2024). Dotar de ellos es sumamente
necesario, pero no suficiente. Se trata también de conocer como se usan, cuales
son sus objetivos, si se mantienen en el tiempo, o si nos permiten mejorar. Por
tanto, la formacién en innovacion educativa debe ir mas alla de la mera trans-
mision de conocimientos teoricos. Debe contener experiencias practicas que
permitan a los futuros docentes experimentar de primera mano las metodologias
y herramientas innovadoras. Esto puede incluir la participaciéon en proyectos
de innovacion, el uso de tecnologias educativas y la implementacién de me-
todologias activas en el aula (Fidalgo-Blanco et al., 2019) como pueden ser el
Aprendizaje Basado en Proyectos, el Aprendizaje Colaborativo y el Aprendizaje
Experiencial, que promueven una participaciéon mas activa de los estudiantes
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en su proceso de aprendizaje. Segin Hernando (2015), la verdadera innova-
cion educativa implica cambios profundos en la manera de ensenar y aprender.
Abarca un conjunto de practicas y enfoques que buscan mejorar la enseflanza y
el aprendizaje, fomentando el pensamiento critico, la creatividad y la capacidad
de resolver problemas.

En un entorno globalizado y altamente tecnolégico, es fundamental que los
estudiantes desarrollen habilidades que les permitan adaptarse y prosperar. La
innovacion educativa, por tanto, no solo mejora la calidad de la educacion, sino
que también contribuye al desarrollo de competencias clave que son esenciales
para el éxito en la vida y en el trabajo.

3.2 Creatividad en la innovacidn educativa

Otro concepto importante para tener en cuenta es la creatividad. En educa-
cién, impulsa la capacidad de los docentes para disenar experiencias de apren-
dizaje que promuevan el pensamiento critico, la resolucion de problemas y la
colaboracién (Elisondo, 2018). Fomentarla en la formacion de los profesores es
esencial para que estén preparados para una sociedad en constante evolucion,
adaptandose a las necesidades cambiantes tanto de sus alumnos como del entorno
educativo (Elisondo, 2015).

Palacios et al. (2021), hacen referencia, a su vez, a una famosa cita:

La creatividad es pensar en cosas nuevas. La innovacién es hacer cosas nuevas», estas son
palabras de Theodore Levitt (1925-2006), economista americano y profesor de la presti-
glosa escuela de negocios Harvard Business School. Este pensamiento ha sido recogido
por Serdyukov (2017), quien refiere que la innovacién requiere de dos subcomponentes:
la idea nueva y el cambio que resulta tras poner en practica dicha idea. Es decir, previo a
la innovacion se presenta el pensamiento creativo; sin embargo, sin la innovacion este no
se podria concretar (seccién de resultados y discusion, parrafo 3).

Algunos sugieren que la creatividad es una habilidad innata, como apa-
rece en Valero (2019), mientras que otros argumentan que puede ser desa-
rrollada y mejorada a través de la practica y la experiencia (Marcone-Dapelo
et al., 2020). También es importante analizar si todos nacen creativos o si la
creatividad se desarrolla a lo largo del tiempo (Valero, 2019). En todo caso,
no solo enriquece el proceso educativo, sino que también motiva a los estu-
diantes y les ayuda a desarrollar su propio potencial creativo. En el contexto
de la innovacién, permite a los docentes disefar y aplicar metodologias y
herramientas que fomenten un aprendizaje mas significativo y adaptado a
sus necesidades.

Ademas, la creatividad es esencial para la resolucion de problemas y la toma
de decisiones en el aula. Los docentes creativos son capaces de encontrar solucio-
nes innovadoras a los desafios educativos, adaptando sus practicas pedagogicas a
las necesidades y contextos especificos de sus estudiantes. Esto no solo mejora la
calidad de la ensehanza, sino que también contribuye al desarrollo de competen-
cias clave en los estudiantes.
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3.3 Autopercepcion de la creatividad

La autopercepcion de la creatividad hace referencia a como las personas per-
ciben su propia capacidad creativa. Este concepto es crucial para entender como
la percepcion de uno mismo influye en la capacidad de ser creativo y adoptar
enfoques innovadores. De hecho, puede influir significativamente en la disposi-
cion de los individuos a experimentar y adoptar nuevas ideas y metodologias en
el ambito educativo.

Dicha autopercepcion también juega un papel importante en la capacidad
de los individuos para ser creativos e innovadores. Esto ha llevado a creacion de
instrumentos que miran la autopercepcion por parte de los estudiantes, tanto de
su nivel de creatividad como del de innovaciéon, como el que aparece en Marco-
ne-Dapelo ¢t al. (2020), que intentan conocer las dimensiones que la constituyen.

La manera en que las personas perciben su propia creatividad puede influir
significativamente en su disposicion a experimentar y adoptar enfoques innova-
dores. Factores como la originalidad, flexibilidad, fluidez, elaboracién y utilidad
afectan esta autopercepcion (Jalifi y Krumm, 2021). La originalidad se refiere a
la capacidad de generar ideas tnicas y novedosas, mientras que la flexibilidad
implica la habilidad de adaptarse a diferentes situaciones y enfoques. La fluidez
se refiere a la capacidad de generar multiples ideas en respuesta a un problema,
y la elaboracion implica el desarrollo y refinamiento de esas ideas. La utilidad se
refiere a la capacidad de aplicar ideas creativas de manera practica y efectiva.

En cualquier caso, la autopercepcion de la creatividad juega un papel crucial
en la capacidad de los individuos para ser creativos e innovadores y, por tanto,
también puede influir en la motivacién y la confianza de los futuros docentes
(Marcone-Dapelo ez al., 2020). Aquellos que se perciben a si mismos como crea-
tivos pueden estar mas dispuestos a experimentar y adoptar nuevas ideas y meto-
dologias en el aula. Por otro lado, aquellos que no se consideran creativos pueden
ser mas reacios a innovar y pueden necesitar apoyo adicional para desarrollar su
confianza y habilidades creativas.

La autopercepcion de la creatividad es un factor crucial en la capacidad de
los individuos para ser creativos e innovadores. En la formacion del profesorado,
es esencial entonces investigar como influye en su capacidad para implementar
practicas educativas innovadoras. Comprender estos factores puede proporcionar
aportaciones valiosas para mejorar la formaciéon docente y fomentar una cultura
de innovacion y creatividad en la educacion.

4. METODOLOGIA

4.1 Driseilo de la experiencia

El diseno de la experiencia educativa se realiza en el marco de la asignatura de
Innovacion educativa y TIC, perteneciente al Mdster Unwersitario en Formacién del Profesorado
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de Educacion Secundaria, Bachillerato, Formacion Profesional e Idiomas de 1a Universidad Rey
Juan Carlos, que habilita para ejercer como profesor en esos niveles educativos. Se
trata de un proyecto conjunto elaborado en cuatro de las especialidades del master:
Economia y Administracion de Empresas; Hosteleria y Turismo; Informatica y Mate-
maticas. En su planificacion y ejecucion participan tres docentes procedentes de estas
areas, lo que aporta un enfoque de multidisciplinariedad a la experiencia formativa.

La propuesta, fundamentada en un enfoque pedagogico basado en el cons-
tructivismo y el aprendizaje experimental, es diseflada para fomentar un apren-
dizaje significativo mediante la participacion de los estudiantes. La experiencia
combina actividades de reflexion individual, trabajo en equipo y exposiciéon
publica, generando un entorno de trabajo que favorezca la adquisiciéon de com-
petencias, la transformacion de creencias, disposiciones y actitudes hacia la
innovacién docente.

Se comienza con la aplicaciéon de un pretest individual al inicio de la asigna-
tura, con un cuestionario con formato tipo Likert de cinco niveles de acuerdo, en
el que se les plantean, entre otras, cuestiones relacionadas con la autopercepcion
inicial de su propia creatividad, asi como sus creencias sobre la relacién entre
creatividad, innovaciéon educativa y uso de las TIC para el aprendizaje. A final
de curso se pasa un postest idéntico al cuestionario inicial.

Entre ambos momentos de recogida de datos, a lo largo del curso se desarrolla
una experiencia educativa consistente en un trabajo en equipo basado en el disefio
de un proyecto real de innovacién educativa, dirigido en un contexto docente
especifico, acorde con el master que estan cursando. Los estudiantes, organizados
por equipos, elaboran una propuesta original, creativa y viable, dirigida a sus fu-
turos estudiantes. Esta actividad se disefia tomando como base una convocatoria
real de proyectos de innovacion educativa de la URJC, con el objeto de conectar
la experiencia con un contexto profesional significativo y auténtico.

Como parte final, los grupos exponen sus propuestas en un evento comun,
con formato de concurso, ante el resto de sus companeros y jurado, en el que
defienden sus proyectos mediante una presentacion oral, siguiendo el estilo del
elevator pitch de tres minutos. Los equipos presentan una propuesta fundamentada,
original y creativa a través de un modelo Canva adaptado. El jurado se compone
por los docentes responsables de las diferentes especialidades participantes.

Para concluir, se aplica un postest con el fin de analizar posibles trasforma-
ciones en la autopercepcion de la creatividad, asi como los cambios en las creen-
cias del alumnado en relaciéon con su capacidad para innovar. Esta comparacion
entre pretest y postest permite evaluar el impacto de la experiencia formativa en
el desarrollo de la competencia creativa y explorar la disposicion de los futuros
profesores a implementar enfoques educativos innovadores.

4.2 Disefo de la investigacion

El estudio se enmarca en una investigaciéon cuasi-experimental con diseno
pretest-postest sin grupo control, centrado en el ambito de la formacion inicial
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docente. A través de la aplicacion de un cuestionario antes y después de una in-
tervencion educativa basada en metodologias activas, se evaltia la autopercepcion
de la creatividad en futuros profesores del master. La investigacion combina en-
foques cuantitativos descriptivos e inferenciales. Dado que no hay aleatorizacion
ni grupo control, el foco se centra en analizar los cambios intra-grupo tras una
experiencia formativa especifica, con el objetivo de identificar transformaciones
en la percepcion de la creatividad y su vinculacion con la capacidad para disefiar
practicas educativas innovadoras.

En la Tabla 1 se incluye el listado de preguntas realizadas en la encuesta, en
total 13, divididas entre preguntas sobre creatividad y sobre innovacion. De estas,
las nueve primeras son de tipo Likert de 5 niveles, desde muy en desacuerdo a muy
de acuerdo. Las preguntas CREAT10 e INNOVAL son dicotémicas con opcién
si o no, y en las preguntas CREAT 11 e INNOVAZ? las respuestas van del 1 al 10.

Codigos Enunciados de las preguntas

CREAT1 ¢Crees que la creatividad es una de las habilidades
que debe tener un profesor innovador?

CREAT? La creatividad un don que tienen algunas personas y
otras no. La persona creativa nace, no se hace.

CREATS3 Las ideas son, tan solo, fruto de la inspiraciéon puntual.
CREAT4 Las ideas pueden obtenerse a partir de la dedicacion y el esfuerzo.
CREAT) La creatividad se puede aprender, es decir, se puede desarrollar.
CREAT6 La creatividad esta muy relacionada con la innovacion.

CREAT7 | La educacién (Ensenanza/Aprendizaje) necesita de la Innovacion y la creatividad.

CREATS Los alumnos son creativos, pero la escuela poco a poco reduce esa capacidad.
CREATY Hoy por hoy (Te consideras creativo o con capacidad creativa?
CREAT10 Valora tu capacidad creativa del 1 al 10

INNOVAL1 | Hoy por hoy ¢te consideras innovador o con capacidad de innovar en educacion?

INNOVA2 Valora tu capacidad de innovaciéon del 1 al 10

Tasra 1. Contenido de las preguntas del pretest y postest.
Fuente: Elaboracién propia, 2024.
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5. RESULTADOS

En este apartado se tratan los principales hallazgos encontrados en esta in-
vestigacion, cuyo objetivo general es evaluar la autopercepcion de las capacida-
des creativas de los estudiantes y como valoran la importancia de la creatividad
como elemento a la hora de innovar en educaciéon. En total se han evaluado 96
respuestas de estudiantes de las cuatro especialidades, tanto en el pretest como
en el postest.

5.1 Evaluacion de la percepeion inicial de los estudiantes sobre la innovacion educativa y la
creatividad

Dentro del primero de los objetivos especificos (OE1) se analizan aspectos
estadisticos de la encuesta que se plante6 antes de la intervencion (Tabla 1), co-
rrespondiente al pretest.

El alumnado parte de una base sélida de autoconfianza creativa, el 88,5% del
alumnado se considera creativo (CREATY) y la media de valoracion de su propia
creatividad es de 7,35 sobre 10 (CREAT'10). La mayoria rechaza la idea de que
la creatividad es solo innata (CREAT?2 media = 2,60) y apoya firmemente que se
puede aprender (CREAT) media = 4,04), reconociendo que requiere esfuerzo
(CREAT4 = 4,04) y no es solo inspiracion (CREAT3 media = 2,08).

Son conscientes de que la escuela puede limitar la creatividad (PRE-
CREATS = 3,34).

En un analisis mas detallado de las preguntas del objetivo, comparando las
cuatro especialidades, ninguna presenta diferencias significativas entre estas, tam-
poco entre quienes tienen o no experiencia docente previa.

En relacion con la innovacion, consideran la creatividad como una compe-
tencia fundamental para ser un profesor innovador (CREAT 1 media = 4,39) y el
76% declara sentirse innovador con una autovaloracion media es de 6,74 sobre

10 (PREINNOVA2).
5.2 Impacto de las metodologias activas utilizadas

En relacién con el segundo de los objetivos especificos (OLE2), los resultados
del postest reflejan una percepcion altamente favorable de la capacidad innovado-
ra por parte de los estudiantes al finalizar la asignatura. En concreto, la autoper-
cepcidn de ser innovador en educacion (INNOVAL), presenta una media de 0,89
sobre 1, indicando que casi la totalidad del alumnado se considera actualmente
capaz de innovar. De forma coherente, la valoraciéon numérica de esta capacidad
(INNOVA2) muestra una media de 7,35 en una escala del 1 al 10, reflejando un
nivel alto y relativamente homogéneo.

En cuanto a las comparaciones pre y postest (Tabla 2), revelan mejoras signifi-
cativas en la autovaloracion de su capacidad innovadora (p = 0,0007) INNOVAZ2),
confirmando un impacto positivo de la intervencion. Sin embargo, no se observan
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cambios significativos en la percepcion del vinculo entre creatividad e innovacion
(CREAT®6) ni en la necesidad educativa de ambas (CREAT7). Puede deberse a
un techo de percepcion inicial (valores ya altos en el pretest) o a que esas ideas ya
estaban interiorizadas antes.

Variable Media Pretest | Media Postest Test p-valor
INNOVA2 6,74 7,35 Wilcoxon 0,0007
CREAT1 4,39 3,44 Wilcoxon 0,0000
CREAT? 2,60 2,08 Wilcoxon 0,0000
CREAT6 3,91 4,00 Wilcoxon 0,2912
CREAT7 4,20 4,30 Wilcoxon 0,1494

Tasra 2. Comparativa pre y postest de las preguntas (Tabla 1).
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

La valoracion de la creatividad como habilidad docente (CREAT'1) disminu-
ye significativamente tras la experiencia (p < 0,001), lo que podria interpretarse
como una revision critica en la que, tras la experiencia, el alumnado percibe que
hay mas habilidades relevantes ademas de la creatividad, o matiza su rol. Lo
mismo ocurre con la creencia del caracter innato de la creatividad (CREAT?2),
que muestra un descenso significativo y que significaria que ven la posibilidad de
desarrollar esas habilidades.

6. CONCLUSIONES

Formar y motivar al futuro profesorado en metodologias innovadoras no pue-
de limitarse a la teoria, requiere de propuestas que les impliquen y que les ayuden
a desarrollar sus capacidades creativas e innovadoras. Este ha sido el principal
objetivo de la intervencion analizada en este capitulo.

Se ha evidenciado un impacto positivo en su empoderamiento, reflejado en
una mejora notable de la autopercepcion vinculada a su capacidad para innovar.
Asimismo, se ha constatado una valoracién inicial elevada y homogénea de la
creatividad como competencia docente, entendida como una habilidad susceptible
de ser desarrollada y estrechamente relacionada con los procesos de innovacion
educativa. Esta percepcion se ha mantenido constante, independientemente de



144 PRACTICAS Y EXPERIENCIAS FORMATIVAS ACTUALIZADAS

la especialidad cursada o de la experiencia previa del estudiante al comenzar el
master.

Un dato interesante esta en la divergencia respecto a la creatividad como habi-
lidad clave del docente, que ha disminuido de manera significativa, lo que podria
sugerir una mayor sofisticacion reflexiva mas que un rechazo, lo que constituye
un signo positivo de madurez profesional.

Los estudiantes finalizaron la experiencia con una alta autopercepcién de su
capacidad para disefiar e implementar innovacién educativa.

Como futuras lineas se propone un analisis longitudinal a lo largo de tres
ediciones de la asignatura y a la intervencion propuesta, con el objetivo de pro-
fundizar con mas detalle tanto en los diferentes perfiles de estudiantes como en el
analisis de los proyectos presentados.
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1. INTRODUCCION

La transformacion digital ha generado una reconfiguraciéon profunda en los
procesos educativos contemporaneos, impulsando la necesidad de adquirir nuevas
competencias tanto en el profesorado como en el alumnado. La alfabetizacion
digital ha dejado de ser opcional para convertirse en un componente esencial
del rendimiento académico y profesional. Como advierten Rubio-Gonzalez y
Gomez-Irancisco (2021), los centros educativos deben capacitar a su comunidad
para desenvolverse en entornos inciertos, complejos y cambiantes. Diversos estu-
dios (Flores-Banda et al., 2024; Gonzalez-Pérez et al., 2023) han demostrado una
correlacion significativa entre el nivel de competencia digital del profesorado y
los resultados académicos del alumnado, si bien este avance requiere condiciones
estructurales basicas como el acceso equitativo a internet y una infraestructura
tecnologica solida (Segovia-Garcia, 2023).

En este escenario, la educacion del siglo xxi se articula en torno al desarrollo
de habilidades complejas como la creatividad, el pensamiento critico, la comuni-
cacion efectiva y la colaboracion (Chiliquinga ef al., 2024; Sierra-Rativa, 2020).
Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC), especialmente cuan-
do se integran con metodologias activas, desempefian un papel fundamental en
la adquisicion de estas competencias. Asi, el enfoque STEM (y su extension hacia
STEAM, que incorpora las artes y humanidades) se posiciona como una estrategia
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capaz de generar aprendizajes significativos mediante la resolucion de problemas
reales y la integracion de saberes disciplinares (Cheung, 2024; Arce et al., 2022).

El Marco Europeo de Competencia Digital para Educadores (DigCompEdu)
establece parametros fundamentales para orientar esta transformacioén, propo-
niendo la incorporaciéon de tecnologias emergentes como via para dinamizar el
aprendizaje activo, personalizado y contextualizado (Cabero-Almenara y Pala-
cios-Rodriguez, 2020; Cabero-Almenara ef al., 2020). No obstante, persisten ba-
rreras para la adopcion generalizada de estas tecnologias, entre las que destacan
la falta de formacion especifica, las limitaciones estructurales y ciertas reticencias
por parte del profesorado (Nuilez y Santamaria, 2024; Cabrera Jurado, 2023).

En este contexto, el enfoque STEAM adquiere una dimension transformado-
ra. Su aplicacion permite conectar el conocimiento académico con la realidad,
fortaleciendo la motivacion, la creatividad y la autonomia del alumnado (Garcia
Fuentes et al., 2023; Zamorano Escalona ¢t al., 2018). Aunque se han identifica-
do obstaculos como la falta de tiempo, formacién docente o rigidez curricular
(Lam-Byrne, 2023), su vinculacién con entornos virtuales inmersivos — como el
Metaverso — amplia sus posibilidades pedagogicas.

El Metaverso se concibe como un entorno virtual tridimensional, inmersivo y
persistente que permite la interaccion en tiempo real entre usuario y con objetos
digitales (Mystakidis, 2019). Este espacio fusiona la realidad fisica con la virtuali-
dad, apoyandose en tecnologias como la realidad aumentada, la realidad virtual
y los gemelos digitales para construir experiencias multisensoriales y colaborativas
(Tagliagambe, 2022). En el ambito educativo, facilita el disefio de entornos perso-
nalizados e interactivos, potenciando metodologias activas mediante la simulacion
de contextos reales (Conde-Melguizo et al., 2025). Este potencial resulta especial-
mente relevante en escenarios donde existen limitaciones materiales o geograficas,
y donde el aprendizaje abstracto necesita traducirse en experiencias tangibles y
significativas (Lopez-Belmonte ¢ al., 2023; Lepez, 2022).

Los estudios recientes muestran que el uso del Metaverso en educacion contri-
buye a la motivacion del alumnado, al compromiso sostenido con las tareas y a la
mejora de los resultados académicos (Ruiz Munoz et al., 2024). Su implementacién
efectiva requiere enfrentar barreras estructurales como la brecha digital, la escasa
capacitacion docente o la necesidad de revisar los roles pedagogicos tradicionales
(Lozano-Ramirez, 2024). A ello se suma que menos del 50% del profesorado se
encuentra familiarizado con el metaverso (Perdomo Orduz, 2024), lo que subraya
la urgencia de establecer planes de formacion e innovacion sostenibles.

Entre las tecnologias que sustentan el desarrollo del metaverso, la Realidad
Virtual (RV) ocupa un lugar destacado. Su aplicacion en el ambito educativo
ha demostrado ser eficaz para favorecer el aprendizaje experiencial, ofreciendo
al alumnado la posibilidad de interactuar con entornos simulados que replican
situaciones reales o imaginarias. En el ambito escolar, DelightEx es la plataforma
mas consolidada para trabajar con entornos virtuales educativos.

Esta herramienta permite al alumnado crear y explorar mundos tridimensio-
nales mediante la programacion por bloques, integrando competencias digitales
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como el pensamiento computacional y la narrativa digital (Carniello y Zanotello,
2020). No solo actia como facilitador técnico, sino también como catalizador
metodoldgico, ya que se alinea con enfoques como el aprendizaje basado en
proyectos o la gamificacion, contribuyendo al rendimiento académico, la com-
prension conceptual y al desarrollo de la motivacion intrinseca, especialmente en
areas como las Ciencias Sociales (Corcoles-Charcos et al., 2023).

Uno de los retos principales en la ensefianza de las Ciencias Sociales en la eta-
pa de Educacion Primaria es la dificultad inherente a la transmision de conceptos
abstractos como el tiempo histérico, la ciudadania o el espacio urbano. A pesar de
que estas tematicas no siempre se desarrollan de forma explicita en los curriculos
oficiales, tienen una especial importancia para la comprension del entorno y la
construccion del pensamiento critico desde edades tempranas (Hurtado-Beltran
y Torres-Pérez, 2020).

En este marco, los entornos inmersivos como los museos virtuales o las si-
mulaciones histéricas cobran especial relevancia, permitiendo recrear escena-
rios historicos y generando experiencias de aprendizaje vivenciales, en las que el
alumnado no solo accede al conocimiento, sino que interactiia con ¢l de manera
activa (Ayala Pezzutti et al., 2019). Estas experiencias, como destacan Melgar y
Chiecher (2016), favorecen la apropiacién de saberes vinculados al patrimonio y
a la identidad colectiva.

Ademas, estas propuestas pedagogicas permiten desarrollar competencias
propias del pensamiento historico, como el analisis critico, la empatia historica
o la capacidad de establecer relaciones entre pasado y presente (Alarcon-Gama,
2023). En linea con los objetivos curriculares del 3° curso de Educacion Primaria,
las experiencias inmersivas a través del metaverso refuerzan la comprension del
entorno social mediante procesos de aprendizaje contextualizados y transferibles,
aumentando la motivacion, la retencion del conocimiento y la simulaciéon de
escenarios del mundo real (Galindez-Pérez, 2024).

2. OBJETIVOS

Dada esta necesidad de incorporacion efectiva de la tecnologia educativa en el
aula, el objetivo principal de este estudio es disenar una situacion de aprendizaje
inmersiva en el metaverso utilizando DelightEx, centrada en la ensefianza de las
Ciencias Sociales, para estudiantes con edades comprendidas entre los 8 y 9 anos.
Como objetivos especificos se plantean:

* Disenar una experiencia inmersiva en el Metaverso utilizando DelightEx,
centrada en la ensefianza del concepto de tiempo histérico, adaptada al
nivel cognitivo y curricular de los estudiantes de 3° de Primaria.

* Analizar el nivel de motivacién y participaciéon del alumnado tras la
experiencia virtual.
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* Evaluar la comprension y transferencia del conocimiento adquirido en el
entorno virtual, comparando los resultados con metodologias tradicionales.

3. METODOLOGIA

Este estudio se enmarca en un enfoque de investigacion de tipo Design-Based
Research, orientado a la creaciéon de un entorno inmersivo educativo en el meta-
verso. Esta metodologia nos permite conectar la investigacion educativa con la
realidad del aula, a través del disefio, aplicacion y evaluacion en contextos rea-
les, otorgando un rol de participacion activa al profesorado, alumnado y equipo
investigador (Candela, 2023). Para ello, siguiendo a Branch (2009), se adopt6 el
modelo instruccional ADDIE (Analisis, Disefio, Desarrollo, Implementacion y
Evaluacion), adaptandolo a las particularidades de la ensefianza de las Ciencias
Sociales en Educacion Primaria. Se cont6 con la participacion del equipo docente
del centro educativo donde se implement6 la propuesta como parte del equipo
de investigacion, para asegurar un correcto disefio instruccional adecuado a la
realidad educativa y a las necesidades pedagogicas institucionales.

Para ello, en la fase de Analisis (Fase 1), se realiz6 un diagnodstico de necesidades
centrado en tres dimensiones: (1) comprension del concepto de tiempo histérico por
parte del alumnado del 3° curso de Educacion Primaria, (2) familiaridad con entornos
digitales inmersivos, y (3) alineacion curricular. Se partié de una revision documental
de la normativa vigente para la etapa de Educacion Primaria (tanto a nivel nacio-
nal como en el ambito concreto de Castilla-La Mancha) y se realizaron entrevistas
semiestructuradas a los docentes del centro educativo donde se aplico la propuesta.

En la fase de Diseno (Fase 2), se defini6 la arquitectura pedagégica del museo
virtual. Se fundamento en teorias del aprendizaje significativo y en el potencial de
los entornos virtuales para fomentar la inmersion cognitiva y emocional (Sanchez,
2022). Se estructuré en cinco salas tematicas correspondientes a los principales
contenidos y saberes basicos a tratar en el area (Tiempo Personal, Prehistoria,
Edad Antigua, Edad Media, Edad Moderna y Edad Contemporanea). Cada sala
fue disefiada con:

*  Objetivos de aprendizaje especificos, alineados con el curriculo educativo,
la programacion de aula y el perfil del alumnado destinatario de la
experiencia.

e Narrativas interactivas protagonizadas por personajes animados.

* Actividades de exploracion guiada y resoluciéon de una actividad
académica vinculada a los contenidos curriculares de la experiencia.

* Principios de accesibilidad, siguiendo el Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA).

En la fase de Desarrollo (Fase 3), se llevo a cabo la construccion del museo
virtual utilizando la plataforma DelightEx, que permite la creacién de espacios
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3D interactivos con integracion de audio, video, objetos manipulables y avatares.
Las tareas de desarrollo incluyeron (1) modelo tridimensional de escenarios his-
toricos, (2) programacioén de interacciones mediante scripts personalizados e (3)
integracion de personales con funciones de guia. Se priorizé la compatibilidad
multiplataforma y la optimizacion para entornos escolares con recursos tecnolo-
gicos limitados.

La Implementacion (Fase 4) se dividié en dos momentos de validacion:

* Pruebas técnicas, que evaluaron la estabilidad del entorno, los tiempos de
carga, la navegacion y la compatibilidad

* Validacion pedagogica, mediante la aplicacion de un juicio de expertos
con participaciéon de especialistas en Didactica de las Ciencias Sociales,
Tecnologia educativa y Accesibilidad. Se utiliz6 una rabrica basada en
criterios de coherencia pedagogica, pertinencia didactica y adecuacion al
nivel cognitivo del alumnado.

Por Gltimo, la Evaluacion del disefio (Fase 5) se abordd desde un enfoque
mixto, considerando tres dimensiones principales: (1) usabilidad, a través de la
aplicacion del cuestionario SUS (System Usability Scale) adaptado a estudiantes
de primaria (Lirola, 2023); (2) adecuacién curricular, mediante el contraste de los
contenidos y las actividades con el curriculo pedagogico de la etapa; (3) accesibi-
lidad, verificando la inclusion de elementos que faciliten el acceso a estudiantes
con necesidades educativas especiales.

4. RESULTADOS

El analisis de los resultados se ha agrupado en tres dimensiones principales: el
producto educativo generado, la validacion técnica y pedagogica y la evaluacion
del impacto en el aprendizaje del alumnado.

4.1 Producto educativo generado

El diseno instruccional finalizé con la creacién de un museo virtual interac-
tivo, compuesto por cinco salas tematicas que representan los distintos periodos
historicos a trabajar curricularmente en la etapa. Cada sala integro:

e Narrativas interactivas protagonizadas por personajes animados que
contextualizan los contenidos histéricos.

*  Objetos tridimensionales observables, como herramientas, monumentos
y vestimenta, que permiten la exploracion activa.

* Actividades de resolucion de problemas, vinculadas a los contenidos
curriculares y que promueven el pensamiento critico y la comprension
temporal.
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* Una ficha de trabajo digital, diseiada como instrumento de mediacion
cognitiva, con preguntas de comprension y ejercicios de secuenciacion
cronologica, adaptado el nivel curricular del alumnado.

iBienvenidos al museo del tiempao!

Ficura 1. Fotograma del museo disenado. Fuente: Elaboracién propia, 2025.

La estructura del entorno favorece una navegaciéon progresiva, combinando
momentos de exploracién auténoma con guias pedagogicas, permitiendo adaptar
la experiencia a los distintos ritmos y modos de aprendizaje, asi como al nivel
de competencia digital del alumnado, favoreciendo el aprendizaje por descubri-
miento.

4.2 Validacion técnica y pedagigica

Durante la fase de implementacion, se llevaron a cabo pruebas técnicas
que confirmaron la estabilidad del entorno, la fluidez de navegacién y la com-
patibilidad multiplataforma. No se detectaron errores criticos y los tiempos de
carga se mantuvieron dentro de los parametros 6ptimos para su uso en el aula.
Se realizan pruebas in situ, para detectar posibles problemas de conectividad
del centro.

La validacion pedagoégica se llevo a cabo mediante juicio de expertos
(n=7), a través de una rubrica dividida en tres dimensiones: coherencia peda-
gogica, pertinencia didactica y adecuacion al nivel cognitivo del alumnado. La
herramienta se compuso de un total de 12 categorias y 36 items evaluables, los
cuales otorgaban una evaluacion completa y multidimensional. Los resultados
fueron altamente positivos, ya que la mayoria de los expertos (71,42%) con-
sideraron que el diseno se ajusta adecuadamente al curriculo del tercer curso
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de Educacién Primaria; asi como el 85,71% valoraron muy positivamente
la capacidad del entorno virtual disefiado para fomentar la motivacion y el
aprendizaje activo. De manera generalizada, todos los expertos destacaron la
inclusion de principios de accesibilidad y del Disefio Universal para el Apren-
dizaje, especialmente en la navegacién, el uso de subtitulos y la claridad de
las instrucciones.

4.3 Evaluacion del impacto en el aprendizaje

La evaluacion del entorno se abord6 desde un enfoque mixto. En la dimension
de usabilidad, se aplico el cuestionario System Usability Scale (Putnam et al., 2020),
adaptado a estudiantes de primaria. La puntuaciéon media, sobre una muestra
piloto de 75 estudiantes, obtenida fue de 84,2/100, lo que indica una percepcion
alta de facilidad de uso, claridad y disfrute de la experiencia.

——

Ficura 2. Alumnado durante la experiencia piloto.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

En cuanto a la adecuacién curricular, se realiz6 un analisis comparativo entre
los contenidos del museo y los objetivos establecidos en la programacion de aula.
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Se observo una correspondencia directa entre las actividades propuestas y los
saberes basicos del area de Ciencias Sociales.

Respecto al impacto del aprendizaje, se analizaron las fichas de trabajo com-
pletadas por el alumnado (n=75). Los resultados, analizados acorde a las valo-
raciones de las docentes, mostraron un incremento en la capacidad de ordenar
cronologicamente eventos historicos, una mejora significativa en la identificacion
de elementos caracteristicos de cada periodo histérico, asi como mejora en las
relaciones conceptuales entre pasado y presentes, especialmente en las salas de la
Edad Moderna y Contemporanea, donde los estudiantes establecieron conexiones
con su entorno actual. Las docentes participantes reportaron una alta motivaciéon
del alumnado, cierta mejora en la participacion en clase y una mayor retencion de
los conceptos teoricos, reforzando asi el valor pedagogico del entorno inmersivo.

5. CONCLUSIONES

Este estudio ha logrado alcanzar los objetivos propuestos, demostrando via-
bilidad y pertinencia de integrar tecnologias inmersivas en el aula de Educacion
Primaria mediante el disefio de una experiencia de aprendizaje en el metaverso
centrada en la ensenanza del tiempo histérico para estudiantes del tercer curso
de Educacion Primaria, utilizando la plataforma DelightEx. A través de una me-
todologia de investigacion basada en el Design-Based Research y la aplicacion del
modelo instruccional ADDIE, se ha logrado desarrollar, implementar y evaluar un
entorno educativo innovador, contextualizado en la realidad del aula y alineado
con los principios pedagogicos.

El disefio de un museo virtual interactivo y su aplicacion piloto en el tercer
curso de Educacion primaria nos ha permitido constatar un alto nivel de motiva-
cion y participacion del alumnado durante la experiencia inmersiva. La narrativa,
la interactividad y la posibilidad de explorar los contenidos de forma auténoma
generaron un entorno de aprendizaje atractivo y estimulante. Esta implicacion ac-
tiva se tradujo en una mejora observable en la comprension del tiempo histérico,
la secuenciacion cronolédgica de eventos y la capacidad de establecer relaciones
entre pasado y presente, evidenciando una transferencia efectiva del conocimiento
adquirido.

Asimismo, el estudio permiti6 identificar oportunidades relevantes para la
integracion del metaverso en el aula, como el aumento del compromiso del alum-
nado, la personalizacion del aprendizaje y la representacion visual de conceptos
abstractos. No obstante, también se reconocieron desafios importantes, como la
necesidad de una mayor formacion docente en tecnologias educativas emergentes,
la adecuacion de las infraestructuras tecnologicas en los centros educativos o una
integracion curricular sostenible de este tipo de recursos tecnologicos.

Como conclusion final, este estudio sefiala el valor pedagogico del metaverso
como recurso didactico en Educaciéon Primaria. Cuando se disefia desde una
perspectiva rigurosa, contextualizada y participativa, el metaverso puede con-
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vertirse en una herramienta transformadora para la ensefianza, ya que permite
promover aprendizajes mas profundos, motivadores y adaptados a las demandas
educativas del siglo xxi.
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1. INTRODUCCION

La transformacion digital en educacion superior en los Gltimos afios esta ge-
nerando nuevas formas de ensenar, aprender y gestionar el conocimiento (Blanco
et al., 2024). Este fenémeno demanda una adaptacion constante de los actores
educativos y una reflexion sobre los paradigmas pedagogicos tradicionales. Los
avances tecnologicos estan modificando no solo los recursos pedagégicos, sino
también los roles tradicionales de docentes y discentes y las dinamicas en el aula.

En este escenario, la Inteligencia Artificial (IA) se posiciona como uno de los
avances mas prometedores de la educacion del siglo xxi. Esto podria estar de-
bido a la capacidad de la IA para procesar grandes volimenes de informacion,
adaptarse al comportamiento de los usuarios y ofrecer respuestas personalizadas
(Rivero y Beltran, 2024). Por ello, la incorporacion de la IA en entornos educa-
tivos abre un amplio abanico de oportunidades para fortalecer la labor docente,
enriquecer las experiencias formativas de los estudiantes y replantear los enfoques
tradicionales de ensefianza y evaluacion (Aparicio, 2023; Vallejo, 2024).

La IA puede definirse, en términos generales, como la capacidad de una
maquina o sistema informatico para imitar procesos propios de la inteligen-
cia humana (Sagula, 2024). Estos procesos pueden implicar el razonamiento,
la planificacién, la toma de decisiones o el aprendizaje. El funcionamiento
de la IA se basa en algoritmos que permiten procesar grandes volimenes
de datos, identificar patrones y adaptar su comportamiento en funciéon de
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los resultados obtenidos (Leguizamén y Becerra, 2024). En el caso de la IA
generativa, ésta amplia estas funciones mediante la creacion dinamica de
explicaciones, ejercicios y retroalimentaciéon adaptada al contexto individual
(Sanchez et al., 2025).

Aunque la TA tiene maltiples aplicaciones en distintos sectores, en el contexto
educativo ha cobrado fuerza en los Gltimos afos, no solo por sus capacidades
técnicas, sino también por su potencial para reducir desigualdades y mejorar la
equidad en el acceso a recursos de calidad. Asi pues, comprender su funciona-
miento es crucial para promover una integracion responsable y pedagbogicamente
efectiva (Chango et al., 2025; Paredes, 2024). En este contexto, la apariciéon de
herramientas basadas en IA que permiten monitorear el progreso estudiantil, per-
sonalizar contenidos y ofrecer retroalimentacioén continua representa un avance
significativo para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje (Suin e/ al.,
2024; Vicente et al., 2024).

Bajo este contexto, marcado por la creciente diversidad y sofisticacion de
las aplicaciones de IA en el ambito educativo, resulta imprescindible analizar
los factores que inciden en su adopcién y uso. Entre estos factores destacan las
competencias en IA donde Carolus et al. (2024) y Wang et al. (2023) identifican
cuatro dimensiones: (1) conciencia, conocimiento sobre la existencia y funciona-
lidad de herramientas que integran IA; (ii) uso, capacidad para emplear dichas
herramientas de manera eficaz; (iii) evaluacion, habilidad para valorar critica-
mente la informacion proporcionada por la IA y seleccionar la herramienta
mas adecuada segtin el contexto; (iv) ética, uso responsable y consciente de las
tecnologias basadas en IA. A la que se anade la confianza definiéndose como el
nivel de credibilidad atribuido a la informacién generada por estas herramientas
(Choung et al., 2023).

Ademas, otra variable de interés que surgen dentro de la literatura es la ac-
titud hacia la tecnologia (Rivera e/ al., 2015). Una actitud favorable hacia la IA
influye positivamente en la disposicion de docentes y discentes para integrarla en
contextos formativos. También, la intenciéon de uso y el uso actual de la tecno-
logia han sido estudiadas dentro de la literatura (Ferreira-Barbosa et al., 2021).
La intencion de uso refleja el grado de compromiso y planificacion orientado a
integrar la IA en el proceso educativo, mientras el uso actual da cuenta del nivel
real de aplicacion de estas herramientas en contextos de ensefianza-aprendizaje.
Por tltimo, el rendimiento académico se concibe como la capacidad para realizar
tareas con precision y dentro de los plazos adecuados, de acuerdo con el nivel de
complejidad requerido (Nguyen ¢t al., 2024).

2. OBJETIVOS
Este estudio tiene como objetivo analizar la influencia que tienen las compe-

tencias sobre la TA, la actitud e intencion de uso de la IA y su uso actual sobre el
rendimiento académico percibido por el estudiante a la hora de desarrollar sus
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tareas. Como objetivo secundario se analiza la relacion entre las variables de estu-
dio y se realiz6 un claster para comparar la diferencia en el nivel de competencias
en IA seguin el nivel de rendimiento académico.

3. METODOLOGIA
3.1 Muestra

La muestra del estudio estuvo compuesta por 106 estudiantes de Educacion
Primaria de la Facultad de Ciencias de la Educaciéon de la Universidad de Sevilla
que cursaban o han cursado la asignatura de «Didactica de las Matematicas para
Maestros». Un 82,1% fueron mujeres y un 17,9% hombres, con una edad media
de 21 anos. El 50,0% de los estudiantes pertenecian al 2° curso, un 10,4% al 3°
curso, un 35,8% al 4° curso y finalmente un 3,8% en 5° curso (estudiante de doble
grado de infantil y primaria).

3.2 Instrumento

El cuestionario se compuso de variables adaptadas de estudios previos y
constaba de 31 items, distribuidos en nueve variables: conciencia de la TA, uso
de la IA y evaluacion de la IA (Wang et al., 2023), ética (Carolus ef al., 2023),
confianza (Choung ef al., 2023), actitud hacia la IA (Rivera e/ al., 2015), inten-
ci6n de uso de la IA y el uso actual (Ferreira-Barbosa et al., 2021), y rendimiento
académico (Nguyen et al., 2024). La escala de respuesta fue de tipo Likert, cuyos
extremos correspondieron a 1 (Muy en desacuerdo) y 7 (Muy de acuerdo). El
cuestionario mostré una adecuada confiabilidad (w de McDonald superior a

0,60 en todas las dimensiones, siendo valores adecuado para escalas en estudios
exploratorios (McDonald, 1999).

3.3 Procedimiento

Identificadas las variables se adaptaron al contexto de la Didactica de
las Matematicas y se cred un cuestionario online utilizando la plataforma
Microsoft Forms. La distribucién del cuestionario se realizé a través de dos
métodos: (i) a través de mensaje personalizado para redes sociales y email;
y (i1) a través de codigo QR distribuidos en papel por las aulas y espacios
comunes de la Facultad. El periodo de recogida de datos fue desde el 1 de
marzo 2025 hasta el 1 de abril 2025. Durante este tiempo, se realizé un
recordatorio a los quince dias para fomentar la participacién. La participa-
ci6on fue voluntaria y anénima, garantizando la confidencialidad de los datos
conforme a la normativa vigente sobre protecciéon de datos personales. Se
obtuvo el consentimiento informado de todos los participantes antes de la
administracién del cuestionario.
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3.4 Andlisis de datos

El andlisis de datos se llevo a cabo utilizando el programa estadistico JA-
MOVI v2.4.8. (R Core Team, 2025; The Jamovi Project, 2025). Se realizaron
analisis descriptivos para variables tanto cuantitativas (media y desviacion tipica)
como cualitativas (frecuencia y porcentajes). La prueba de normalidad de Kol-
mogorov-Smirnov mostré que los datos no seguian una distribucién normal. En
consecuencia, para el analisis de correlaciones se utilizo el coeficiente Rho de
Spearman.

Se realiz6 un analisis de conglomerados para identificar grupos de estudiantes
segtn su nivel de rendimiento académico, siguiendo las directrices metodolédgicas
propuestas por Romesburg (1984). Para ello, se emple6 un analisis de conglome-
rados en dos etapas, utilizando los cinco items vinculados al rendimiento acadé-
mico utilizando el médulo snowCluster (Seol, 2025). Posteriormente, se aplico la
prueba no paramétrica de Mann-Whitney para comparar las diferencias entre
los grupos cluster. El nivel de significacion se establecio en un valor de p < 0,05.
Asimismo, el tamano del efecto fue calculado siguiendo las recomendaciones de
Dominguez-Lara (2018).

4. RESULTADOS

La Tabla 1 presenta el analisis descriptivo de las variables de estudio y las co-
rrelaciones de las variables entre si. La variable con mayor puntuaciéon por parte
de los estudiantes fue la actitud hacia el uso de la IA con un valor de 4,63 puntos
seguido de su intencion de uso con 4,45 puntos. En relacion con las competencias
en IA el uso fue la competencia mas valorada con 4,40 puntos, mientras la con-
ciencia la peor con 3,67 puntos. El analisis de correlacion mostré que todas las
variables se relacionaron significativamente entre si con un caracter moderado (p
< 0,0)). La competencia de conciencia en IA no se relaciono con la confianza en
la TA, la actitud y la intencién de uso.

Variables M(SD) 1 2 3 4 5 6 7 8 |9

1. Conciencia 3,67(1,1) -

2. Uso 4,400,9 | 033" | -

3. Evaluacion | 4,32(1,2) | 0,30° [ 0,36° | --

4. Titica 424(1,2) | 036" | 0,41* | 0,66" | -

5. Confianza | 4,37(1,1) | 0,16 | 0,47° | 0,38" | 0,33 | --
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6. Actitud 4,63(1,2) | 0,10 | 0,46" | 0,43" | 0,28 | 0,72" | --

7. Intencién 4,45(1,4) | 0,18 | 0,47* | 0,42" | 0,31" | 0,68" | 0,87 --
de uso

8.Usoactual | 3,77(1,7) | 0,33* | 0,48 | 0,27* | 0,30° | 0,58 | 0,54* | 0,65" | --

9. Rendimiento | 4,15(1,4) | 0,41* | 0,58 | 0,47" | 0,40° | 0,54" | 0,60" | 0,67* | 0,68 | --

académico

Nota: * p < 0,001

Tasra 1. Estadisticos descriptivos y analisis de correlaciones de variables de estudio.
Fuente: Elaboracién propia, 2025.

La Tabla 2 muestra lo resultados de las variables de estudio segtin un analisis
claster considerando el rendimiento académico como variable discriminante. El
grupo | denominado «Alto rendimiento académico» estuvo compuesto por un
59,4% de la muestra donde un 77,8% eran mujeres, con mas de 20 afios (60,3%),
la mitad pertenecia a 2° curso (52,4%) y una media de expediente académico
entre 7,5y 8,5 puntos (49,2%). Los resultados indicaron que las competencias
de uso y confianza en la IA fueron las mejor evaluadas con 4,78 y 4,77 puntos
respectivamente, siendo la conciencia la menor puntuada con 4,00 puntos. La
actitud, la intencion de uso y el rendimiento académico obtuvieron puntuaciones
superiores a cinco puntos.

El grupo 2 nombrado «Moderado rendimiento académico» estuvo formado
por un 40,6% de la muestra cuyo perfil del estudiante fue similar al grupo 1 con
una mayoria de mujeres (88,4%), con mas de 20 afios (65,1%), cursando 2° afio
(46,5%) y un expediente entre 7,5y 8,5 puntos (55,8%). Los resultados sobre
las competencias en IA en este caso mostraron que la ética fue la que obtuvo
mayor puntuaciéon con 3,85 puntos, seguido de luso de la IA con 3,83 puntos.
La competencia de conciencia de la IA con 3,19 puntos fue la peor valorada. El
uso actual de la IA y el rendimiento académico fueron las variables que tuvieron
puntuaciones inferiores a tres puntos.
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. . Moderado ren-
Alto rendimiento Pl z
.. dimiento acadé-
académico (n = 63) . - 43
Variable mico (n = 43) UM | r,,
M DT M DT
Conciencia™ 4,00 1,1 3,19 0,9 815,0 | 0,40
Uso™ 4,78 0,7 3,83 0,8 493.0 | 0,64
Evaluacion™ 4,68 1,0 3,79 1,3 764,0 | 0,44
Etica” 4,50 1,1 3,85 1,2 [881,5] 035
Confianza™ 4,77 1,0 3,79 1,1 701,0 | 0,48
Actitud™ 5,11 1,1 3,94 1,1 587,0 | 0,57
Intencién uso™ 5,10 1,1 3,51 1,2 430,5 | 0,68
Uso actual™ 4,52 1,5 2,67 1,3 497,0 | 0,63
Rendimiento académico™ 5,08 0,3 2,80 1,0 4,00 | 0,99
Nota: *p < 0,01; **p < 0,001; U-M: U de Mann Whitney; r, . : rango bise-
ral; efecto pequefio (0,10), efecto moderado (0,30), efecto grande (0,50).

Tasra 2. Comparacion de variables segiin nivel de rendimiento académico.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

Todas las variables mostraron la existencia de diferencias estadisticamente
significativas entre los dos grupos a nivel de significacion inferior a 0,001 excepto
la ética (p < 0,01). Respecto al efecto que se obtuvo de la diferencia de medias, la
competencia de uso, la actitud, la intencién de uso, el uso actual y el rendimiento
académico mostraron un efecto grande (V > 0,50), el resto de las competencias
en IA el efecto fue de caracter moderado.

Por tltimo, los resultados sobre la regresion lineal multiple teniendo como
variable dependiente el rendimiento académico se muestra en la Tabla 3. Los re-
sultados de la regresion tuvieron una ANOVA significativo (F'=19,35; p < 0,001)
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y un indice de Durbin-Watson de 1,57. Los valores de colinealidad se situaron
entre valores adecuados. El rendimiento académico puede ser explicado en un
61,5% de la varianza por las variables uso actual (f = 0,353), la competencia de
evaluacion (f = 0,203), 1a competencia uso de la IA (§ = 0,198), y la competencia
de conciencia en la IA (f = 0,150).

Variable Beta t Sig. Tolerancia VIF
(Constante) -1,243 0,217
Conciencia” 0,156 2,053 0,043 0,7 1,4
Uso" 0,198 2,393 0,019 0,6 1,7
Evaluaciéon® 0,203 2,139 0,035 0,4 2,3
Etica -0,140 -1,503 0,136 0,5 2,2
Confianza -0,025 -0,258 0,797 0,4 283
Actitud 0,129 0,901 0,370 0,2 4,1
Intencién de uso 0,139 0,958 0,340 0,2 4,3
Uso actual™ 0,353 3,886 0,000 0,5 2,1
Nota: Variable
dependiente (rendimiento
académico); *p <
0,05; **p < 0,001.

TaBLa 3. Regresion lineal maltiple sobre el rendimiento académico.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.
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4. DI1SCUSION

El objetivo del estudio fue analizar los factores relacionados con la IA que
influyen en el rendimiento académico de los estudiantes. Los resultados analizados
reflejaron una actitud muy positiva de los estudiantes hacia el uso de la IA, asi
como una moderada-alta intencién de uso. Esta disposicion favorable es clave,
diversos estudios han demostrado que la actitud y la intencién de uso son predic-
tores del uso efectivo de tecnologias educativas (Teo, 2011). Por esta razon, estas
variables deberian considerarse al disehar programas formativos que busquen
integrar la IA en la practica docente.

En cuanto a las competencias en IA, los estudiantes valoraron mas aquellas
relacionadas con el uso de la IA, mientras que presentaron menores niveles en
variables como la conciencia de la TA. Este hallazgo fue coherente con investiga-
ciones recientes que destacaron una brecha entre el uso técnico y la comprension
critica de la IA en contextos educativos (Suarez, 2025; Vilchez, 2024). En la
formacion inicial del profesorado, la conciencia en IA es esencial, pues va mas
alla del simple dominio técnico ya que implica evaluar de forma ética y pedago-
gica como estas tecnologias pueden afectar la equidad en el aula, comprometer
la privacidad del estudiantado y condicionar su autonomia en los procesos de
aprendizaje (Paguay-Simbana et al., 2024).

Referente a los resultados del analisis claster se evidencié que el grupo con
alto rendimiento académico represento seis de cada diez estudiantes. En este
grupo, las competencias mejor valoradas fueron el uso de la IA y la confianza.
Este patron indica que los estudiantes con mejor rendimiento tienden a incorporar
herramientas digitales en sus procesos académicos de manera mas sistematica y
segura. Este hallazgo es coherente con la literatura que asocia un alto rendimiento
con una mayor disposicion a integrar tecnologias que faciliten la gestion eficiente
de tareas, el acceso a la informacion y la optimizacion del tiempo (Ifenthaler y
Yau, 2020; Scherer ¢t al., 2019;).

Sin embargo, la conciencia sobre la IA, aunque relativamente alta, continu6
siendo la competencia menos desarrollada dentro del grupo de estudiantes
con alto rendimiento académico. Esto sugiere que incluso los estudiantes mas
competentes desde el punto de vista operativo y actitudinal pueden carecer de
una comprensiéon profunda sobre las implicaciones sociales, éticas y pedagogicas
del uso de IA en educacién. La brecha entre el uso funcional y la reflexion critica
ha sido ampliamente documentada en estudios recientes. Estos estudios advierten
que los entornos de formacion docente deben ir mas alla del aprendizaje técnico
para fomentar la comprension del impacto de estas tecnologias en la equidad,
la privacidad y la autonomia del aprendizaje (Holmes et al., 2022; Williamson y
Eynon, 2020).

Finalmente, las altas puntuaciones obtenidas en actitud hacia la TA, intencién
de uso y el mismo rendimiento académico reforzaron la idea de que los estudiantes
mas eficientes en términos académicos no solo utilizaban tecnologia para cumplir
con sus responsabilidades, sino que la percibian como un recurso valioso para



ANALISIS DE SEGMENTACION EN ESTUDIANTES DE DIDACTICA DE LAS MATEMATICAS 167

su desarrollo profesional. Estos resultados podrian representar una oportunidad
estratégica para los programas formativos en educacién matematica. No solo es
necesario fortalecer las habilidades técnicas de los estudiantes, sino también es
conveniente prestar atencion a su capacidad critica, reflexiva y pedagogica frente
al uso de tecnologias emergentes (Jaimes, 2025).

Siguiendo el analisis claster, el grupo de estudiantes con rendimiento
académico moderado obtuvo que la competencia de ética fue la mas
valorada. Esto sugiere una mayor sensibilidad hacia las implicaciones
sociales y normativas del uso de estas tecnologias, incluso en ausencia de
una competencia técnica consolidada. Esta dimension ética resulta crucial
en la formacion del profesorado, ya que permite anticipar y reflexionar
sobre el impacto de la IA en aspectos como la protecciéon de datos o las
posibles distorsiones en la toma de decisiones pedagogicas derivadas del
funcionamiento de los sistemas automatizados (Holmes et al., 2022; Williamson
y Eynon, 2020). En el contexto de la educacién matematica, esta competencia
es especialmente relevante cuando la IA se utiliza para la evaluacion
automatizada ya que pueden reproducir desigualdades en los estudiantes (Coy
etal., 2024).

Por otro lado, las puntuaciones en competencias como el uso reflejaron un
nivel moderado, pero no plenamente integrado en sus practicas académicas.
Esto podria deberse a una falta de formacion especifica o a una percepciéon
limitada de la aplicabilidad de la IA en su disciplina. Estudios previos han
demostrado que, en ausencia de orientaciéon pedagogica clara, el uso de la IA
es superficial o centrado en tareas instrumentales, sin llegar a ser un recurso
transformador del proceso de ensefianza-aprendizaje (Nunez-Michuy ef al.,
2023).

La conciencia también fue la peor valorada lo que apunta a una brecha sig-
nificativa entre la percepcién de uso y la comprension critica del funcionamiento,
limitaciones de estas herramientas. Esta tendencia ya ha sido sefialada anterior-
mente como uno de los mayores desafios en la formacion inicial del profesorado
(Ghitis y Alba, 2019). Los futuros docentes pueden saber usar tecnologia sin com-
prender realmente qué estan usando ni como puede afectar sus decisiones peda-
gogicas. En la educacion matematicas, desarrollar una conciencia critica sobre el
uso de la IA resulta esencial para evitar una aplicaciéon mecanica o superficial, y
favorecer un uso pedagoégicamente significativo y contextualizado.

Finalmente, las bajas puntuaciones en uso actual de la IA y rendimiento
académico evidenciaron una desconexion entre el potencial percibido de la TA
y su aplicacion efectiva en la practica. Este desfase podria estar relacionado
con una preocupacion por la privacidad y ética de la informaciéon (Dhirani e
al., 2023) o la disparidad en la accesibilidad a la tecnologia por parte de los
docentes (Botelho, 2021).
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5. CONCLUSIONES

Una de las principales limitaciones de este estudio se refiere a la muestra
recogida por conveniencia. El nivel de competencias en IA, la actitud hacia la
IA, la intencion de uso y el uso actual fue evaluado por los propios estudiantes
que quizas carecen del conocimiento para poder autoevaluarse. Este hecho
puede generar sesgos en la percepcion que los discentes tienen sobre las varia-
bles analizadas.

Asimismo, el contexto geografico especifico y limitado de la muestra im-
pide generalizar los hallazgos a otros contextos formativos, tanto nacionales
como internacionales. Ademas, aunque se han considerado diversas varia-
bles, futuras investigaciones podrian profundizar en variables contextuales,
como el rol del profesorado, el disefio curricular de la asignatura en cues-
tion o la posibilidad de acceso a recursos tecnologicos. Estas dimensiones
también podrian influir en la adopcion eficiente de la IA en la educacion
matematica.

En cuanto a las implicaciones practicas, los resultados sugieren la necesidad
de reconfigurar los programas de formacién docente inicial para que incluyan,
de manera explicita e intencionada, contenidos relacionados con la alfabetizacion
en IA. Esto no solo implica fortalecer las habilidades técnicas, sino también pro-
mover un pensamiento critico, ética y pedagogica sobre su uso en el aula. La baja
puntuacién en la dimension de conciencia indica que muchos estudiantes, incluso
con buen rendimiento académico, carecen de la capacidad de poder reconocer
la IA en las diferentes herramientas tecnologicas que pueden estar utilizando.
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O presente texto nasce do projeto de Investimento RE-C06-107 — Impulso Mais Digital,
submedida «Inovagio e Modernizagdo Pedagigica no Ensino Superior — Criagdo de Centros de
Exceléncia de Inovagdo Pedagigicar, ao abrigo do Plano de Recuperagdo e Resiliéncia da Repiiblica
Portuguesa.

1. INTRODUCAO

A Educagao Superior (ES) desempenha uma posicao estratégica na abor-
dagem dos desafios multifacetados que caracterizam a sociedade contempora-
nea, tendo em conta a Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentavel (ONU,
2015). Ao promover a formagao de profissionais altamente qualificados, a ES
concorre, decisivamente, para o avanco cientifico e tecnologico, sustentando o
desenvolvimento econémico e social expectaveis. Para além da disseminagao do
conhecimento, assume um papel crucial na sensibilizagao critica das comunida-
des, fomentando o pensamento reflexivo e a consciéncia civica. Acresce que, ao
formar liderancas capacitadas e conscientes, a ES pode assumir-se como for¢a
de mudanga sistémica, mobilizando soluc¢oes inovadoras e sustentaveis para os
complexos desafios do nosso tempo.

Tendo por base uma abordagem holistica dos propositos, contextos e pessoas
envolvidas, a denominacao ES tem vindo a ser adotada pelo recém-criado Cen-
tro de Exceléncia para a Inovagao Pedagogica Pedagogia XXI, refletindo uma
perspetiva integradora e transformadora.

Em consonancia com os principios orientadores da UNESCO (1998), as Ins-
titui¢coes de Ensino Superior (IES) constituem espacos privilegiados de produgao
cientifica e tecnologica, contribuindo para o desenvolvimento de solugoes praticas,
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inovadoras e sustentaveis. Através da investigacdo académica, da inovacao peda-
gogica e da disseminacdo do conhecimento, as IES promovem a transferéncia
efetiva de saberes para a comunidade, ampliando o impacto social da ciéncia.

Para além da formacao técnica e cientifica, a ES desempenha um papel
crucial na promogao da literacia social, econémica e ambiental, fomentando a
consciéncia critica e o compromisso ético dos/as docentes, colaboradores/as e
estudantes. Esta dimensao educativa sustenta a formacao de cidadas e cidadaos
ativos, reflexivos e comprometidos com a transformacgao dos seus contextos. A
capacitagao de futuros lideres, dotados de competéncias transversais — incluindo
as socioemocionais — constitui um dos eixos estruturantes desta missao, visando
respostas de qualidade aos grandes desafios contemporaneos, tais como a justica
social, a construcao de sociedades inclusivas e a dinamizacao da cooperagao in-
ternacional, conforme recomendado pelo Conselho Europeu (2006).

O Pedagogia XXI, que tem como objetivo promover a inovagao ¢ a excelén-
cia na Educacao Superior, inserindo-se no programa de Investimento Impulso
Mais Digital e contando com o apoio financeiro do Plano de Recuperacao e
Resiliéncia, sob a gestao da Estrutura de Missao Recuperar Portugal e da Di-
re¢ao-Geral do Ensino Superior, resulta da criagao de um consoércio inovador
que reune 25 Institui¢des privadas de Educacdo Superior que atuam nas mais
diversas areas cientificas que, com a publicacao em Diario da Reptblica (Aviso
N.” 27864/2024/2), permitiu a concretiza¢dao do Gentro de Exceléncia para a
Inovacao Pedagogica — Pedagogia XXI.

O Centro de Exceléncia Pedagogia XXI configura-se como uma estrutura
dedicada a promogao da cooperacao interinstitucional entre 25 IES privadas,
com vista a qualificacao e inovacao dos processos pedagogicos no ambito da
ES. Alinhado com os principios da educagao inclusiva e transformadora, o
Pedagogia XXI fomenta a emergéncia de praticas pedagdgicas sustentadas em
evidéncia cientifica, o que implica a promogao e a articulagdo sinérgica entre
instituigdes com vista a disseminacao de abordagens inovadoras que contribuam
para a melhoria continua da qualidade do ensino e das aprendizagens. Por-
tanto, a sua missao esta alicercada no compromisso sélido com a justica social
e a construgao de ambientes de aprendizagem centrados nos/as estudantes,
valorizando tanto o desenvolvimento técnico-cientifico como a conscienciali-
zagao critica face as problematicas contemporaneas. Por meio da partilha de
experiéncias bem-sucedidas e da criacao de redes colaborativas, o Centro de
Exceléncia visa posicionar-se como agente catalisador de transformacao sisté-
mica, incentivando uma pedagogia que responda aos desafios contemporaneos
de forma ética, inclusiva e sustentada, tal como ¢ salientado pela OECD (2021)

e pela UNESCO (2021).

A inovagao pedagogica ¢ essencial para proporcionar uma aprendizagem de qualidade,
garantindo que todos os alunos possam alcancar o sucesso académico (ndo se resume ape-
nas a boas notas, mas sim a uma aprendizagem significativa, relevante e transformadora)
de forma significativa e relevante para as suas vidas. (UNESCO, 2015)
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Ficura 1. Pedagogia XXI.
Fonte: Elaboracao propria, 2025.

Este primeiro ano foi marcado pela criagao de uma equipa, de formas de
colaborar e de objetivos comuns de diferentes entidades privadas de Educagdao
Superior. O maior investimento direcionou-se para a capacitagdo docente ¢ para
a criagao de espagos de aprendizagem versateis e flexiveis que permitiram que
os processos de ensino e de aprendizagem estejam centrados nos/as estudantes.

2. OBJETIVOS

Este estudo tem como grande finalidade proporcionar uma compreensao so-
bre o modo como o Centro de Exceléncia para a Inovagao Pedagogica Pedagogia
XXI tem cumprido os objetivos definidos aquando da candidatura («Inovagao e
Modernizagao Pedagbgica no Ensino Superior - Criagéo de centros de exceléncia
de inovacao pedagogica»), em particular, 0 modo como implementou as medidas
promotoras de uma interse¢ao entre pedagogia critica e educagao digital, bem
como entre metodologias ativas, potencial de diferenciacdo competitiva das IES
e promogao da personalizaciao na Educacdo Superior.

Neste ambito, estabeleceram-se os seguintes objetivos do presente estudo de mo-
nitorizacao: 1) descrever, criticamente, o que foi planeado e o realizado, neste primeiro
ano; e ii) propor agoes estratégicas para o Pedagogia XXI no proximo ano letivo.

3. METODOLOGIA

Metodologicamente, realizou-se um estudo de monitorizagao ao Pedagogia
XXI que incluiu a analise documental, a analise de contetdo e andlise estatistica
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e inferencial, referente ao ano letivo de 2024/25, destacando-se duas dimensdes
estratégicas definidas, a saber:

* Elaboracao de Programas de Formacao de Docentes que visam o
desenvolvimento de competéncias de Ensino centradas nas Aprendizagens
das e dos estudantes, na promog¢ao de Metodologias Ativas e de
ferramentas Digitais para a Inovagao Pedagdgica;

* Criagao de espagos de aprendizagem que envolvam as ¢ os estudantes no
processo de aprendizagem e na (co)constru¢ao do conhecimento.

A monitorizagao, entendida como uma componente da avaliacdo, esta alicer-
¢ada em paradigmas socio-construtivistas (Dessouky, 2016; Munoz-Cuenca e Ma-
ta-Toledo, 2017), de acordo com a qual a negociagao colaborativa dos objetivos
e dos procedimentos de uma avaliagio pelos implicados ¢ essencial. A analise
dos dados recolhidos permite reconhecer as agoes superadas e os cons-
trangimentos que exigem a (re)definicao da atuagado. A identificacao das
descobertas, as percecoes gerais dos efeitos no ambiente educacional das
diferentes IES, o desenvolvimento profissional e pessoal e a concretizacao
de novos ambientes de aprendizagem sdo os principais indicadores-chave
utilizados na monitorizacao.

4. RESULTADOS

A recolha de dados realizou-se durante os meses de janeiro e junho de 2025.
Todos os dados de investigagdo foram organizados num protocolo, ao qual se
aplicou a analise de contetdo (Bardin, 2009) com a respetiva codificagdo, tendo
a partir de um quadro de referentes, contemplando um conjunto de categorias
e subcategorias, convergentes, resultantes das medidas assumidas e devidamente
articuladas com os objetivos.

Foram utilizados os seguintes instrumentos de recolha de dados, a saber: ana-
lise documental (a toda a documentagao Pedagogia XXI); inquéritos de avaliacao
da formacao (aplicados aos docentes das 25 IES) e evidéncias da aquisi¢do de
equipamentos para a criacao de salas interativas e versateis.

4.1 Elaboragdo de programas de formagdo de docentes que visam o desenvolvimento de
competéncias de ensino centradas nas aprendizagens das e dos estudantes, na promogdo
de metodologias ativas e de ferramentas digitais para ade inovagdo pedagdgica

Foi elaborado um plano de formacao centrado nos seguintes eixos de des-
envolvimento profissional, numa modalidade formativa predominantemente a

distancia:

*  Metodologias ativas
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* Nas metodologias ativas foram contemplados cursos de formacao
associados as Metodologias para a inclusao (32 horas), metodologias para
o pensamento critico e criativo (137 horas).

e Tecnologias no processo de ensino e aprendizagem.

* TForam planeadas 111 horas de formagao dedicadas a estratégias
suportadas pro tecnologias digitais.

*  Docéncia e Inovacao no Contexto da Era Digital.

Neste eixo foram incluidos cursos de formacao dedicados a Modelos e referen-
ciais norteadores das praticas de inovacao pedagogica, autoavaliagdo e supervisao
da atividade docente (81 horas).

Relativamente a este programa de formacao, os resultados apontam o
seguinte: foram realizados 45 cursos de formagao até junho de 2025, sendo
que o primeiro eixo de desenvolvimento profissional — Metodologias ativas
— alcancou o maior ntimero de horas de formacgao (143 horas), seguido do
eixo Docéncia e Inovacao no Contexto da Era Digital (127 horas de forma-
¢ao) e, finalmente, Tecnologias do processo de ensino e aprendizagem que
integrou 115 horas de formacao, tal como pode ser verificado na figura 2. A
capacitagao docente teve como foco a implementacao de estratégias ativas de
aprendizagem, centradas nas e nos estudantes, designadamente, aprendizagem
baseada em problemas, aprendizagem baseada em projetos, aulas interativas,
através da incorporagao de elementos e estratégias interativas, como questio-
narios ou demonstragoes em sala de aula, nomeadamente através da utilizagao
de ferramentas tecnologicas como sistemas de resposta ou plataformas online
para promover a interagdo em tempo real, aprendizagem em servigo (ex. ex-
periéncias de um dia, job shadowing e miniestagios com entidades parceiras),
aprendizagem invertida e peer feedback (Castro e Ricardo, 1993; Christou,
2010; Sharples, 2019). Paralelamente a capacita¢do permitiu o desenvolvi-
mento de competéncias tecnologicas e digitais, de gamificacdo e inteligéncia
artificial, promovendo uma integragao mais eficaz de ferramentas digitais
nos processos de ensino e de aprendizagem, contribuindo para o aumento do
envolvimento e da motivagao das e dos estudantes e para a personalizacao do
ensino (Turan et al., 2016).

Em junho de 2025 ja foram emitidos 589 certificados resultantes de referi-
do plano de formacgdo. Sabendo nods que este Centro de Exceléncia, Pedagogia
XXl integra 2013 docentes das 25 IES, considerou-se que esta oferta formativa
reforcou a compreensao das e dos docentes das IES sobre as diferentes estraté-
gias de aprendizagem e formas de apoiar e os/as estudantes nos seus processos
de aprendizagem, fomentando a inovagao pedagogica e utilizando tecnologias
educativas e de inclusao.
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Formacgao realizada até 30 junho 2025

Modelos e referenciais norteadores das praticas de inovacao  [NNENEGEGEGEEEEEEEEEE 127

pedagodgica, autoavaliagao e supervisio da atividade docente 14
: I 115
Estratégias suportadas por tecnologias digitais 14
" iti atve T, 125
Metodologias para o pensamento critico e criativo 14
Metodologias para a inclusao 3_ 18
o] 20 40 60 80 100 120 140
M Horas de Formagao Formagdes realizadas

FIGURA 2. Formagao Pedagogia XXI.
Fonte: Elaboragao prépria, 2025.

Quanto a satisfacao dos/as participantes envolvidos/as neste plano de for-
macao, responderam ao inquérito de avaliagdo da satisfagao relativo a cada
formacao realizada 469 docentes. O questionario avalia 5 dimensdes da forma-
¢ao: a qualidade pedagégica (4 itens, ex. «Os contetidos foram apresentados de
forma clara e organizada»), a metodologia adotada (3 itens, ex. «A metodologia
utilizada facilitou a compreensao dos contetidos e a sua operacionalizacao»), o
desempenho do/a formador/a (4 itens, ex. «O/A formador/a mostrou domi-
nar o tema sobre o qual o curso incidiu»), os materiais utilizados (3 itens, Ex.
«Os materiais e recursos disponibilizados sdo relevantes e adequados face as
necessidades sinalizadas pelas/os docentes») e o impacto que dos/as docentes
consideram que a formacao terd na sua transformagao pedagogica (5 itens, Ex.
«O curso podera ter implicagdes importantes para a promogao da mudanca das
praticas pedagdgicas na institui¢ao a que me encontro filiado/a»). Os/as partl-
cipantes responderam a cada item numa escala de Likert de 5 pontos, que varia
entre | e 5, sendo que | corresponde a «Discordo totalmente» e 5 corresponde
a «Concordo Totalmente». A pontuacao total resulta da média das respostas
aos itens em cada dimensao, sendo que pontuagdes mais altas indicam maior
satisfagdo com a dimensao avaliada.
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Satisfacdo dos/as docentes com a
formacao recebida

4,50

460
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420
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FiGura 3. Satisfagao com a Formagao Pedagogia XXI.
Fonte: Elaboragao prépria, 2025.

Os resultados da Figura 3 demonstram que as iniciativas de formagao docente
do Pedagogia XXI foram valorizadas pelos/as participantes, que expressam uma
forte percecao do impacto transformador nas suas praticas pedagogicas. A elevada
satisfacdo global (com todas as médias acima de 4.20) demonstra que o plano de
formacao foi bem-sucedido na defini¢ao de contetdos e metodologias, percebidos
como de alta qualidade e relevantes pelos/as participantes. A pontuagao maxima
na dimensao «Formador/a» (4.60) ¢ um indicador da qualificacdo e proficiéncia
dos/as profissionais envolvidos na capacitacao docente. A alta pontuagdo na di-
mensao «Impacto» (4.40) ¢ também um indicador-chave do potencial transforma-
dor da formacao. Embora represente uma percegao futura e nao uma mudanca
de pratica ja consumada, esta pontuacao sugere que os docentes visualizam a
formacao como um catalisador para a inova¢dao e modernizac¢ao pedagogica.

A participacao em eventos cientificos sobre Inovagao Pedagogica, Tecnolo-
gias Educativas e Diversidade e Inclusao na Educagao Superior tem igualmente
fomentado a partilha de boas praticas e o conhecimento de estratégias de base
cientifica e, neste ambito, o programa de Formacao de Docentes deste Centro
de Exceléncia contemplou a organizacao de dois Congressos Internacionais que
aconteceram, respetivamente, em novembro de 2024 e maio de 2025, sendo que a
questao metodologica e tecnoldgica foram amplamente discutidas. A inovagao pe-
dagogica configura-se, deste modo, como um investimento estratégico e intencio-
nal orientado para a transformacao e melhoria continua das praticas educativas,
assumindo-se como processo dindmico que integra alteragoes a nivel individual,
bem como reformas de natureza institucional e organizacional. Equaciona-se,
portanto, a inovacao pedagdgica num enquadramento multi/interdisciplinar que
reconhece a natureza multifacetada e multidimensional das transformacoes. Este
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entendimento propoe uma abordagem sistémica da inovagao, posicionando-a
como elemento fulcral na renovacao das estruturas educativas e na promogao de
ecossistemas de aprendizagem orientados para a exceléncia e para a responsabi-
lidade social.

4.2 Criagdo de espagos de aprendizagem que envolvam as e os estudantes no processo de
aprendizagem e na (co)construgdo do conhecimento

No ambito deste programa ainda foi possivel fomentar a mobilidade de
docentes das IES para acompanhar a implementagao de estratégias ativas
de aprendizagem e conhecer a implementacao eficaz destas praticas. Para
tal, foram identificadas 4 IES pertencentes ao Pedagogia XXI que estdo
equipadas com ambientes de aprendizagem inovadores e inclusivos onde
foi possivel visita-los e observar e partilhar de experiéncias de ensino e de
pratica simulada.

Ficura 4. Ambientes de aprendizagem inovadores e inclusivos Pedagogia XXI.
Fonte: Elaboragao propria, 2025

Esta oportunidade apresentou-se como um ganho para intensificar as redes de
aprendizagem dentro do Centro de Exceléncia e, a0 mesmo tempo, despertar os
6rgaos de lideranga e gestao das IES para a necessidade de implementar espagos
Interativos e Colaborativos de Aprendizagem, através da construcao de salas de
aula flexiveis e tecnoldgicas (cf. Figura 4). Até ao momento, ja foram criados
ambientes de aprendizagem versateis em 20 entidades do Centro de Exceléncia
durante este primeiro ano, estando as restantes no processo de aquisigdao dos
equipamentos.

No ambito desta dimensao estratégica e reconhecendo a relevancia das per-
cecoes, experiéncia e concegoes das e dos estudantes sobre os processos de cons-
trucao de conhecimento e relacionamento na Educagao Superior, em junho de
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2024 foi realizado um concurso para estudantes do Pedagogia XXI para a criacao
do logotipo do Centro de Exceléncia (cf. Figura 1).

Foi também criada uma Equipa de Coordenacao da Inovagao Pedagogica
constituida por dois elementos de cada entidade do Pedagogia XXI, bem como
dois/duas estudantes por entidade. Assim, e apds a primeira reunido de monitori-
zagao e acompanhamento do Centro de Exceléncia Pedagogia XXI, os estudan-
tes destas IES foram convidados a registarem exemplos de praticas inovadoras,
destacando:

a)

Aula Invertida («complementada com Gamifica¢ao e Microlearning, o que
permite nao s6 uma partilha de conhecimentos entre os/as estudantes
como também impulsiona o desenvolvimento de capacidades sociais, de
aprendizagem e de pesquisa»);

E-Portefolio («porque fomenta a reflexdao do/a estudante sobre a sua
aprendizagem e sobre as capacidades adquiridas, incentiva a valorizagao
dos conhecimentos adquiridos e apoia-se na orientacdo e avaliagao con-
tinuas do/a docente»);

Storytelling («por ser uma abordagem eficaz precisamente porque toca
numa caracteristica essencial da nossa natureza humana: a ligacdo as
narrativas. Para além disso, e em casos praticos, acaba por transformar
teorias abstratas em situagoes reais e estimula a memoria a longo prazo,
pois as narrativas sao mais faceis de reter»);

Mantle of the Expert (MoE) («abordagem pedagogica, que propoe a cria-
¢ao de contextos ficcionais onde os/as estudantes assumem o papel de
especialistas. Neste cenario, o conhecimento ¢ construido de forma ativa,
colaborativa e com um proposito claro, o que estimula o envolvimento,
a responsabilidade e o pensamento critico: muitas aprendizagens tor-
nam-se mais significativas e duradouras quando somos nos, estudantes,
a investigar, a questionar e a construir conhecimento, em vez de apenas
recebermos informacao. O envolvimento direto no processo favorece uma
compreensao mais profunda e promove o desenvolvimento de competén-
clas essenciais para a nossa formacao»);

Aulas Abertas («para estudantes viverem a experiéncia, palestras, traba-
lhos de grupo, workshops»);

Utilizacao da inteligéncia artificial («a utilizacao de ferramentas basea-
das em Inteligéncia Artificial tem vindo a revelar-se uma mais-valia nas
aulas lecionadas com este tipo de recurso, de forma a potenciar apren-
dizagens mais personalizadas, criticas e autbnomas. Recursos como o
ChatGPT, NotebookLLM, Gemini ou Claude (entre outras) permitem
aos/as estudantes explorar contetados, esclarecer diividas, sintetizar in-
formagao e desenvolver competéncias de pensamento critico e reflexivo.
Estas ferramentas funcionam como assistentes cognitivos, para incen-
tivar a curiosidade, a analise e a construcao do conhecimento, quando
utilizadas de forma ética e pedagogica. A mediagao docente continua
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a ser essencial para orientar os/as estudantes na utilizacao consciente e
responsavel destas tecnologias emergentes»).

5. CONCLUSOES

Este estudo de monitorizacao, realizado no primeiro ano de atividade do Cen-
tro de Exceléncia para a Inovacao Pedagdgica — Pedagogia XXI, visou avaliar
o cumprimento dos objetivos definidos no projeto «Inovagao e Modernizag¢ao
Pedagdgica no Ensino Superior» e propor ac¢oes estratégicas futuras. Os resulta-
dos demonstram o compromisso do Pedagogia XXI com a inovacao pedagogica,
a inclusao, a justiga social e a criacdo de ambientes de aprendizagem centrados
nos/nas estudantes, pilares essenciais para responder aos desafios da sociedade
atual e a Agenda 2030 de Desenvolvimento Sustentavel.

No ambito da capacitacao docente, o Pedagogia XXI implementou um pla-
no de formagao robusto, totalizando 45 cursos e a emissao de 589 certificados
até junho de 2025. Este plano focou-se no desenvolvimento de competéncias de
ensino centradas nas aprendizagens das e dos estudantes e explorou temas como
metodologias para a inclusao, pensamento critico e criativo, e a integragao de
tecnologias digitais, inteligéncia artificial e gamificagao para personalizar o ensi-
no e aumentar o envolvimento dos/as estudantes. A elevada satisfacao dos 469
docentes participantes em dimensoes como a qualidade pedagogica, a metodo-
logia, o desempenho dos formadores e o impacto na transformacao das praticas
pedagogicas reflete o sucesso inicial destas iniciativas. Adicionalmente, a organi-
zagao de dois Congressos Internacionais fomentou a partilha de boas praticas e
a discussao multi e/ou interdisciplinar da inovagao pedagogica. Paralelamente,
foram desenvolvidos esforgos significativos na criagao de espagos de aprendizagem
que envolvem ativamente os/as estudantes na (co)construgao do conhecimento,
e na constituicao de uma Equipa de Coordenagao da Inovacao Pedagogica, que
incluiu estudantes como agentes de mudanca.

Contudo, reconhece-se que a transferéncia efetiva dos efeitos da formacao
docente para a praticas pedagogicas em larga escala constitui uma limitagao e um
desafio para o futuro. O ntimero de docentes capacitados, embora significativo, ¢
ainda diminuto face ao universo total de 2013 docentes que integram o Pedagogia
XXI. Perante a complexidade e a heterogeneidade institucional e pedagogica,
optou-se por nao implementar a formacao em cascata, modelo inicialmente pre-
visto, em favor de uma disseminagdao mais organica do conhecimento através de
comunidades de pratica, partilhas institucionais, Bootcamps e Jornadas Pedagogi-
cas. Esta estratégia hibrida, que conjuga a formagao especializada com dinamicas
informais, ¢ considerada mais adequada para promover a inovagao pedagogica de
forma gradual, mas consistente e sustentavel. O primeiro Boolcamp esta previsto
para 7 e 8 de julho de 2025, tendo como objetivo preparar experiéncias piloto a
serem implementadas no ano letivo 2025-26. Também no préximo ano letivo sera
organizado um novo plano de formacao que ira replicar edigdes bem-sucedidas
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da formacao ja executada, bem como serao iniciadas novas formacoes alinhadas
com os objetivos estratégicos.

Como proxima etapa, sugere-se a continuidade do trabalho com vista a
construcao de um referencial de boas praticas no ambito do Pedagogia XXI.
Este referencial podera catalisar ainda mais a melhoria das praticas pedagogicas
inovadoras, cultivando sinergias entre as instituigoes e disseminando abordagens
transformadoras que reforcem o compromisso continuo com a inclusdo, a justica
social e a centralidade nos/nas estudantes na Educacao Superior.

Este primeiro ano de trabalho em consorcio permitiu o conhecimento matuo
das instituices e das dinamicas especificas de cada contexto, condigao basilar
para se construir uma relacao colaborativa, sustentada na contextualizagao e
identificacao de oportunidades e barreiras a promogao da inovacgao pedagogica.
O proéximo ano letivo serd essencial para expandir as oportunidades de desen-
volvimento profissional docente, através da exploracdo de formatos de formacao
mais abertos e acessiveis, como MOOQOUGs ou cursos de inicia¢ao a docéncia. Con-
siderando o imperativo da universalidade e acessibilidade da inteligéncia artificial
na Educacao Superior, o proximo ano podera focar-se no desenvolvimento ou na
integracao mais estruturada destas ferramentas digitais, no sentido de potenciar
aprendizagens mais personalizadas, criticas e autonomas, incentivando a curiosi-
dade, a analise e a construcao do conhecimento.

Reconhecendo o compromisso do Pedagogia XXI com a inclusao, a justica
social e os ambientes de aprendizagem centrados nos/as estudantes, sera necessa-
ria a criagao de indicadores conjuntos as entidades do Centro de Exceléncia que
permitira uma avaliacao mais sistematica e integrada do progresso e do impacto
da inovacao pedagogica nestas dimensoes, em todas as IES do consorcio.

Numa nova fase de (co)constru¢ao do Centro de Exceléncia, importa reconhe-
cer constrangimentos que exigem a (re)definicao da atuacdo, designadamente a
necessidade de reavaliar e ajustar as metas e areas de intervencao do Centro, com
base nas evidéncia e aprendizagens do primeiro ano de trabalho. Esta resposta
esta intimamente relacionada com a capacidade operacional e sustentabilidade
financeira, de forma a garantir que a inovagdo pedagogica encontra suporte no
Pedagogia XXI para ser implementada, monitorizada e avaliada, num processo
continuo e dinamico, interdisciplinar e com multiplos participantes, desde o staff,
aos/as estudantes e docentes.

REFERENCIAS

BARDIN, L. (2009). Andlise de Conteddo. Edi¢oes 70.

CasTrO, L. e Ricarpo, M. (1993). Gerir o Trabalho de Projeto: Um Manual para Professores e
Formadores. Texto Editora.

Curistou, C. (2010). Virtual Reality in FEducation. https://lc.cx/3Pn8cO.

DEessouky, N. F. (2016). Public policy evaluation theory: From first to fifth generation.
EPRA International Journal of Economic and Business Review, 4(4), 15-25.

Munoz-CueNca, G. A. e Mata-ToLepo, R. A. (2017, junho 8-10). The fifih generation of



184 PRACTICAS Y EXPERIENCIAS FORMATIVAS ACTUALIZADAS

evaluation: evaluating for quality [Comunicac¢ao]. Hawaii University International Con-
ferences - Science, Technology & Engineering, Arts, Mathematics & Education. Ho-
nolulu, Hawaii, USA.

OECD (2021), Education_for Human Flourishing: OECD Future of Education and Skills 2030,
OECD Publishing. https://www.oecd.org/education/2030-project/

SHARPLES, M. (2019). Innovating Pedagogy 2019: Open Universily innovating report 7. The Open
University.

TuraN, Z., AVING, Z., Kara, K. e Gokras, Y. (2016). Gamification and education:
Achievements, cognitive loads, and views of students. International Journal of Emerging
Technologies in Learning, 11 (7), 64-69. http://doi.org/10.3991/ijet.v11107.5455

UNESCO (1998). World Declaration of Higher Education for the Twenty-First Century. https://
le.cx/Qdiuwr

UNESCO (2015). Rethinking Education: Towards a Global Common Good? Organizacao das
Nacoes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura. Francga.

UNESCO (2021). Revmagining our Futures Together: A New Social Contract for Education. United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, France.



16

CARTOGRAFIAS Y NARRATIVAS EMERGENTES
DE LA EDUCACION EN LA VIRTUALIDAD

CARLOS GUAZMAYAN Ruiz
GABRIELA CANCIMANCE MENESES
MaRria ISABEL GOYES ROSERO
Universidad de Narifio (Colombia)

La narratwa nace en el marco de la intencion de gestionar saber y conocimiento en el mundo de hoy,
encontrando categorias emergentes que diversifican los sentidos de la prdctica educativa una mirada desde
la U Narifio, Pasto-Colombia

1. INTRODUCCION
Desde la perspectiva de Cerédn (2015):

La nueva relacién del lazo social potencializada por las TIC permite entre otras cosas, la
democratizacion del saber, la versatilidad de la inteligencia némada y la produccién de
saberes significativos con sentido social, por ende, el desarrollo integral del ser humano a
partir de los cuales la educacién virtual se puede sustentar con mayor relevancia. (p.37).

En este sentido, la pedagogia y la didactica que emergen de dicho paradig-
ma educativo trazan caminos hacia una educacion superior de calidad, alineada
con las necesidades, caracteristicas y ritmos de los estudiantes. En este contexto
las practicas educativas toman un nuevo sentido desde la perspectiva de Giroux

(2013):

Los docentes a menudo se ven reducidos al rol de técnicos o funcionarios involucrados en
rituales formales, despreocupados de los problemas inquietantes y urgentes que confronta
la sociedad en general o de las consecuencias de sus practicas pedagdgicas y tareas de in-
vestigacion (p.14).

Asi, se propone una reflexion critica y constructiva sobre los nuevos entor-
nos de aprendizaje propios de la cibercultura, entendiendo la virtualidad no
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solo como un medio tecnoldgico, sino como un espacio cultural, ético, estético,
politico y sensible, donde se configuran identidades, saberes y dinamicas edu-
cativas emergentes.

1.1 ;Gdmo se concibe un proceso de educacion virtual?

Desde esta vision, es un lugar de encuentro construido en el ciberespacio
cultural; abierto a todas las personas interesadas en gestionar sus potencialidades,
la construccion de sentidos de vida, la validacion de los saberes, la investigacion
cientifica, tecnologica y estética, potencializado la «vision-mundo» que, superando
las barreras geograficas, construyan verdaderas comunidades de conocimiento en
un nuevo ciberespacio educativo.

Desde luego, el ser profesor en la virtualidad cambia radicalmente, ¢l requiere

el reconocimiento del ciberespacio, como el nuevo ethos ético-politico-estético
(Silva, 1991):

La estética no es s6lo una ni para unos, sino de todos y para todos. Ejerce un vasto dominio
social, no se deja excluir ni permite que se use con fines excluyentes, ni que sea patrimonio
especial de ciertos profesionales, artistas o mercaderes. La estética es democratica por
naturaleza y vocacion, tanto es asi que aun los mas feos, poseen su estética atractiva. Si
no fuese asi, si la estética fuese la forma culta que ensefian las academias, entonces a todos
les gustaria lo mismo y el mundo seria muy aburrido. (p.23).

Los anteriores elementos mencionados son propios al acto educativo; que le
posibilite re-pensarse como sujetos de saber, emprendiendo la transformacion
subjetiva con las memorias individuales y colectivas de los demas seres vivos de
la naturaleza que devienen, igualmente, como energias todo lo cual se reconsti-
tuye en el espacio antropoldgico de la cibercultura en el mundo virtual. De esta
manera existe una presencia ética en la virtualidad, «la virtualidad, concretada
en espacios de interaccion, la formamos personas, seres humanos capaces de
sentir y de manifestarnos valorativamente, en otras palabras, sujetos éticos»
(Duart, 2003, p. 3).

Por consiguiente, resulta de responsabilidad inmediata, comenzar a sentir, ha-
blar, escuchar, leer-escribir, interpretar y comprender en los espacios del devenir
en la sociedad del conocimiento.

Si los valores se manifiestan abiertamente a través de nuestras sensaciones, de nuestras
vivencias, es légico pensar que también se aprenden a través de ellas. Hablar de educacion
en valores no es hablar de didacticas especificas o de técnicas para fomentar determinadas
maneras de ser o de actuar. Hablar de educacion en valores es hablar de la necesidad de
crear y de favorecer espacios de vivencia en los que las personas podamos sentir; experimentar, vivenciar algo
que sacuda nuestra indiferencia, algo que nos emocione e impacte en nuestro interior. (Duart,

2003. p.2)
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2. OBJETIVOS

Esta investigacion, parte del interés por reconocer los procesos de los estudian-
tes de la Maestria en Educacion Virtual, quienes en su mayoria son docentes de
aula, directivos docentes y profesionales con interés en fortalecer sus conocimien-
tos sobre educacion para ser docentes universitarios o fortalecer su desempenio en
la educacion superior, por esta razon sus narrativas a lo largo de un modulo dise-
nado para la transformacion conceptual y resignificacion no solo de su profesion
sino también de los escenarios educativos y las comunidades; permiten identificar
las condiciones iniciales, el transito y su proyeccion para el desarrollo de nuevas
narrativas y por ende la estructuracién de nuevos escenarios.

Por esta razon, el objetivo principal de este estudio es analizar las na-
rrativas emergentes de los estudiantes, resignificando el rol del maestro, el
estudiante y el aprendizaje en la cibercultura. Para ello, en el momento de
prefiguracion, configuracion y refiguracion, se busca identificar los imagina-
rios y significantes culturales que emergen de las experiencias narrativas de
los participantes, reconociendo sus trayectorias subjetivas y colectivas. Este
proceso permite explorar las transformaciones en las practicas pedagogicas a
partir de las experiencias vividas por los docentes en su papel de cartografos
en red, esta nocion esta fuertemente influenciada por el pensamiento de De-
leuze y Guattari (2004):

Entre las cosas no designa una relacion localizable que va de la una a la otra y recipro-
camente, sino una direcciéon perpendicular, un movimiento transversal que arrastra a la
una y a la otra, arroyo sin principio ni fin que socava las dos orillas y adquiere velocidad

en el medio. (p.29)

Comprendiendo asi que la practica docente es trazar una cartografia que no
es jerarquica, sino rizomatica, representada en un territorio que esta siempre en
proceso de devenir, transformacion e interaccion, por lo cual las narrativas en en-
tornos virtuales permiten refigurar la experiencia educativa desde una perspectiva
ética, estética y politica, en clave de invencion.

3. METODOLOGIA

Esta investigacion se desarrolldo desde una perspectiva cualitativa, critica y
narrativa, a partir de una sistematizacion construida con base en las experiencias
y producciones discursivas de estudiantes, de la Maestria en Educacion Virtual de
la Universidad de Narifio, en el entorno de la plataforma Campus Virtual Udenar.
Asumiendo aqui un proyecto formativo ético, politico y antropologico que, lejos de
reducirse a la simple instrumentalizacion tecnologica, busca articular la mediacion
técnica con la vida urbana y rural, con la naturaleza y con las experiencias del
mundo de la vida, en aras de una transformacién profunda del presente historico.
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El escenario de esta sistematizacion es el Modulo I: Umbral cartografico y
etnografia comunicativa, conformado por tres pistas de trabajo que orientaron la
experiencia investigativa:

e Pista 1. Teorias del desciframiento textual. Se pretende comprender como
la comunidad educativa se comunica, escucha, lee, escribe, comprende y
actiia tanto a nivel individual, grupal como colectivo. Este analisis busca
identificar nuevos enfoques positivos en el ambito virtual, la lectoescritura
y la relacion lector-autor en el ciberespacio.

e Pista 2. Filosofia de la formacién docente. Se valoran conceptos
innovadores relacionados con la red, el ciberespacio y la cibercultura.
Al adoptar un pensamiento circular, se aborda la educaciéon en entornos
virtuales y se define su nuevo papel en el ciberespacio, esperando que se
produzca la refiguracion en este ambito.

e Pista 3. El pensar transdisciplinar. Se tiene un conversatorio sobre el rol
del profesor en el entorno virtual, lo que implica esfuerzos significativos
en dimensiones donde se genera el saber y el conocimiento. Los profesores
reconoceran la importancia de los imaginarios en los estudiantes para
contribuir a la construccién de los nuevos conocimientos, esto implica
repensar la forma de ser, comprender y abrir el didlogo como los seres
humanos, lo que permite construir el propio conocimiento.

Las anteriores lineas conceptuales funcionaron como marcos analiticos desde
los cuales se exploraron y visibilizaron las narrativas generadas por los partici-
pantes, siguiendo tres momentos fundamentales del proceso metodoldgico pro-
puesto por la maestria: el momento de prefiguracion, que permitié identificar
las expectativas, imaginarios e intenciones iniciales en torno a la virtualidad; el
momento de configuracion, centrado en las vivencias concretas, experiencias y
practicas formativas; y finalmente y el momento de refiguraciéon, donde emergen
los aprendizajes, resignificaciones y proyecciones de futuro que dan cuenta de la
transformacion subjetiva y pedagogica de los actores.

Desde este contexto, se aplicd un proceso de codificacion analitica basado en
un sistema de codigos sobresalientes, que permitié identificar y organizar los frag-
mentos de texto que aportaban significativamente al objeto de estudio. La lectura
critica y exhaustiva de estos textos —que incluian informes, reflexiones y otras pro-
ducciones escritas— permitio detectar conceptos clave como «Estudiante», «Profe-
sor», «Escuela», «Aprendizaje», entre otros. Estos fragmentos fueron codificados
utilizando el software Atlas.ti, el cual facilité no solo la organizacion de los datos,
sino también el trazado de mapas de relaciones entre categorias, subcategorias y
conceptos emergentes, que sirvieron como recurso para visibilizar las conexiones
entre los discursos y las experiencias, estableciendo redes de sentido que pusieran
en didlogo los diferentes posicionamientos sobre el ser profesor en la virtualidad.

A'lo largo del proceso, se mantuvo una actitud ética, basada en el reconoci-
miento de la subjetividad de los actores y en el respeto por sus formas de expre-
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sion. La sistematizacion no se concibié como un ejercicio neutral ni meramente
técnico, sino como una practica reflexiva y transformadora, que coloca en el
centro las experiencias vividas y los saberes construidos colectivamente. Esta me-
todologia, por tanto, no busca clausurar sentidos, sino abrir preguntas, provocar
dialogos y promover resignificaciones, en torno a lo que implica ser docente en
escenarios virtuales.

3.1 Partictpantes

Participaron docentes de educacion basica y media, docentes universitarios,
formadores de maestros, investigadores y directivos académicos, provenientes de
distintas regiones de Colombia: Narifio, Antioquia, Valle del Cauca, Cundina-
marca, Huila y Atlantico.

3.2 Recursos lecnologicos

La experiencia fue a través de una plataforma virtual (basada en Moodle),
que ofrece recursos multimediales e hipermediales, propicios para la interaccion
asincronica, la construccion de narrativas y la descarga de insumos orientadores.
Esta plataforma se configuré como un espacio de didlogo formativo. Ademas, se
llev6 a cabo un encuentro sincréonico semanal a través de videoconferencia, des-
tinado a propiciar el didlogo horizontal, la escucha activa y la problematizacion
colectiva de las experiencias.

La plataforma denominada Campus Virtual- UDENAR, construida con las caracteris-
ticas filosoficas del movimiento del «software libre» y con un enfoque que comprende
la 16gica del funcionamiento de los nuevos espacios para la investigacién y la produc-
cién de nuevos conocimientos y saberes que se construyen en la Red. (Guasmayan

Ruiz, 2011, p. 9)

Promoviendo asi la recreacion del lazo social mediante los intercambios de
saber, reconocimiento, escucha y valoracion de las singularidades, una democracia
mas abierta, mas directa, mas participativa.
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Fuente: Elaboracion propia, 2025.

4. RESULTADOS

Los resultados no se presentan como verdades absolutas, sino como construc-
ciones situadas que permiten comprender las experiencias vividas, subjetividades,
emociones, desafios y resignificaciones por los profesionales en escenarios educa-
tivos mediados por tecnologias.

Aprendizaj .
prencizaje Estudiantes

Virtualidad —
Educacion MaESt ro Comunicacion
Informacion

Escuela Rizomatica il

1
Emancipacion Imaginarios

FIGUura 2. Nube de codigos: significantes que evidencian la manera como se ope-
ra a nivel de los significados. Fuente: Elaboracion propia, 2025.
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Tasra 1. Representacion de los significantes de los tres momentos metodolégicos.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.




CARTOGRAFIAS Y NARRATIVAS EMERGENTES DE LA EDUCACION EN LA VIRTUALIDAD 193

ap sewiod sendnN

5
§.
c.
2
8
_ Estudiantes
7
:

abianuo)

Ficura 3. Red de categorias.
Fuente: Elaboracién propia, 2025.

4.1 Duscusién de resultados

Los cambios actuales nos invitan a reflexionar sobre la forma en que se ges-
tiona el saber y el conocimiento en el mundo contemporaneo. Particularmente,
en lo que respecta a los significantes, se observa el uso reiterado de términos ya
conocidos dentro del ambito educativo. A pesar de las transformaciones historicas,

muchos de estos conceptos permanecen intactos, anclados a modelos conductistas,
como lo expresa, Ledn (2003):

La escuela colombiana requiere de otros narradores, de amantes de la cosa educativa, y no
de trios y perversos aplanadores o reduccionistas del lenguaje. El reduccionista se conoce

por su caja de herramientas; por lo regular es aquel que solo tiene un martillo y confunde
la cabeza de los estudiantes con puntillas y tachuelas para clavar. (p. 22)
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Desde esta perspectiva, la virtualidad se configura como un espacio propi-
cio para la construcciéon de nuevos imaginarios y lenguajes. En este contexto, el
ejercicio docente adquiere una dimension ética relacionada con el propésito del
profesor hacia sus estudiantes y una dimension estética vinculada con las formas
de hacer, crear, ser y aprender, partiendo del reconocimiento de que cada persona
posee su propio imaginario. Este reconocimiento del otro posibilita la creacion
de imaginarios propios, los cuales se manifiestan a través de las narrativas, como
lo menciona, Leén (2003):

La voluntad no puede quedarse en la palabra que escupen la mayoria de las docentes en el
rostro de los estudiantes. Los maestros cuyos actos de habla resbalan repetitivamente sobre los
pedales estaticos de la bicicleta del lenguaje, vendados los ojos, ensimismados en la palabra
dicha, en la frase mal hecha, en el monologo insensato, en la ensenanza como consigna, no
andan por entre los surcos de la escritura que hace pensar al pensamiento. (p. 23)

En este entorno virtual, se comprende que somos lenguaje y simbolos,
configurados por el contexto. Por lo cual la elaboracién de narrativas que
no eran estaticas, sino dinamicas, flexibles y abiertas a la transformacion,
expresando el sentido de ser profesor y estudiante en la virtualidad. En este
sentido, la Maestria en Educaciéon Virtual se alinea con lo planteado por

Leon (2003):

Un maestro que no posee el deseo de agenciar actos de escritura equivale a un sastre sin
agujas. La alta costura del pensar del pensamiento se hace utilizando la letra pulsional, la
huella, la grama, la corporalidad, evitando quedarse en la palabra vacia, en la tentacion
del manual parasito. (p. 24)

Las narrativas, entonces, permiten al estudiante hablar, ser, formularse pre-
guntas y abandonar la l6gica de la respuesta tnica. Al mismo tiempo, evidencian
como se configuran los significados en las experiencias escolares, personales y de
vida, estableciendo principios que orientan y regulan tanto la existencia como el
desarrollo profesional.

Asi, los sentidos emergen de las simbolizaciones que se entretejen en la
practica docente y se expresan mediante el lenguaje, la interaccion, los rituales
pedagogicos y la cotidianidad escolar. Estas narrativas estan construidas a partir de
un pasado siempre abierto a la interpretacion y la resignificacion. En el presente,
la experiencia de cursar la Maestria en Educacion Virtual se desarrolla desde la
adaptacion y la incertidumbre, proyectandose hacia un futuro concebido como
posibilidad, utopia y alternativa.

En ese sentido, la narrativa docente se presenta, asi, como una
manifestaciéon del sentido y el significado en el marco de una accién
pedagodgica. Los maestros que participan activamente en los escenarios
escolares dinamizan procesos propios del mundo educativo y resignifican su
rol a través de estas practicas.
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El paradigma de la educacion virtual no busca desvirtuar otros modelos
existentes ni reproducir esquemas tradicionales. Por el contrario, propone
establecer sus propias concepciones sobre la escuela, el maestro, el estudiante y
el aprendizaje. Supone una transformacion profunda que implica desaprender
imaginarios culturales educativos, previamente arraigados, como la concepcién
de la escuela exclusivamente como un lugar fisico, para convertirla en un espacio
de encuentro, interaccion y creacion de conocimiento.

Asi, se resignifica la imagen tanto del estudiante como del maestro. El
estudiante deja de ser concebido como un «diamante en bruto> que necesita
ser moldeado, para ser reconocido como un sujeto con caracteristicas propias,
gustos particulares y diversas formas de relaciéon con sus pares. Esta nueva
percepcion, alejada del imaginario tradicional, se alinea con lo planteado por
Ranciere (2007):

El nino que repite las palabras oidas y el estudiante flamenco «perdido» en su Telémaco no
progresan aleatoriamente. Todo su esfuerzo, toda su bisqueda, se centra en esto: quieren
reconocer una palabra de hombre que les ha sido dirigida y a la cual quieren responder,
no como alumnos o como sabios, sino como hombres; como se responde a alguien que os
habla y no a alguien que os examina: bajo el signo de la igualdad. (p. 10)

Por lo cual, el estudiante no recibe instrucciones cerradas, sino que descubre
lo que podria ser su propia perspectiva, intereses y contexto, abriendo un abanico
de posibilidades educativas. En cuanto al maestro, se configura como un agente
social y cultural transformador. Esta posicion lo sitha como un sujeto proactivo,
generador de significados y sentidos, capaz de establecer redes, interacciones y
vinculos con el mundo de la vida.

Finalmente, desde una mirada ética, estética y narrativa, se abre la posibilidad de
resignificar los roles, asi como las concepciones de aula y saber. En este paradigma,
se privilegia la construccion de significados propios, la escucha activa, la formulacion
de preguntas y la diferencia como potencia transformadora, para edificar un pensa-
miento educativo vivo, critico y situado, donde el acto pedagogico deja de ser una
repeticién mecanica y se transforma en una creacién compartida de mundos posibles.

5. CONCLUSIONES

Los hallazgos obtenidos a lo largo del proceso investigativo permiten afir-
mar que se han alcanzado los objetivos propuestos inicialmente. Se logro
comprender, desde una perspectiva narrativa y etnografica, como los docen-
tes participantes resignifican su practica pedagogica en escenarios virtuales,
reconociendo las transformaciones en sus identidades, los retos que enfrentan
en la mediacion tecnoldgica y las nuevas formas de relaciéon educativa que
emergen en la virtualidad.
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Asimismo, se evidencié que el uso de la escritura narrativa, el didlogo entre
pares y la reflexion critica favorecen procesos de comprension profunda sobre el
rol docente en contextos mediados por TIC. Estas estrategias no solo permitieron
recuperar experiencias personales significativas, sino también generar conocimien-
to situado, con sentido ético, estético y politico.

Es importante seguir profundizando en metodologias formativas que integren
la narrativa como via de transformacién docente, asi como el fortalecimiento de
comunidades de aprendizaje virtual que promuevan la escucha activa, la colabo-
racion y el cuidado. El estudio también abre la posibilidad de replicarse en otros
niveles educativos y con diferentes poblaciones, para enriquecer la comprension
de las practicas pedagogicas en entornos digitales diverso.
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1. INTRODUCCION

La irrupcion de la Inteligencia Artificial (IA) en la educacion superior actia como un
catalizador de transformaciones significativas en los modelos pedagdgicos y en la
gestion académica (Villegas-José y Delgado-Garcia, 2024). La popularizacion de
sistemas generativos (por ¢jemplo, ChatGPT) ha intensificado la urgencia de que
los sistemas universitarios adapten sus estructuras a una nueva realidad tecnologica.

Tal como advierte Karsenti (2019), resulta imperioso preparar al profesorado para in-
tegrar la IA en sus practicas, pues esta tecnologia constituye un paradigma que reconfigura
por completo la experiencia de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, la adopcion de la TA
en la educacion presenta tanto oportunidades como desafios intrincados, especialmente
en lo que respecta a la capacitacion docente, que sigue siendo una de las barreras mas
relevantes en su adopcién (Ugalde Oribe, 2024; Vazquez Garcia y Rea Chavez, 2025).

La integracion de la IA en el ambito educativo ha sido objeto de creciente
interés y estudio en los Gltimos anos. Sin embargo, la revision de la literatura
revela un desequilibrio: la mayor parte de las investigaciones se centra en aplica-
ciones de IA en el aula, mientras que la formacion y el desarrollo profesional del
profesorado reciben menor atencion, a pesar de su papel decisivo para convertir
la innovacién tecnolédgica en valor educativo (Meylani, 2024; Tan et al., 2025).

De manera analoga, en México las universidades ya han comenzado a in-
corporar la IA, pero la falta de formacién docente crea una brecha frente al
estudiantado, que adopta estas herramientas con mayor rapidez. (Shezad et al.,
2025). La capacitacion docente deviene, por ende, una condicién indispensable
para asegurar que la IA se emplee de forma adecuada y ética en el aula.

Ante este escenario, el presente estudio evalta el impacto de un programa
intensivo de formacién en IA impartido al personal docente de la Universidad
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Tecnolégica de Campeche, analizando percepciones, disposicion y motivacion
para incorporar la IA, asi como los factores institucionales que facilitan o dificul-
tan su adopcion, con el fin de generar evidencia que oriente el disefio de politicas
y programas que prevengan nuevas brechas y potencien el progreso pedagogico.

2. OBJETIVOS

El objetivo central de este estudio consiste en evaluar como un programa
intensivo de capacitaciéon en IA impacta las percepciones, la disposicion y la moti-
vacion del profesorado universitario para incorporar esta tecnologia en su practica
docente.

En coherencia con este proposito, la investigacion se guia por tres preguntas:
(1) ¢Qué percepcion retrospectiva y nivel de conocimiento declara el profesorado
haber tenido sobre IA antes de la formacion? (2) ;Gémo valora la efectividad y
utilidad del programa intensivo de capacitacion en IA para su desarrollo profesio-
nal y pedagogico? y (3) ¢Hasta qué punto la capacitacién modifica su disposicion y
motivacion para adoptar e integrar herramientas de IA en su practica educativa?

3. MARCO TEORICO

La IA se ha consolidado como fuerza transformadora en diversos sectores y
la educacion no constituye una excepcion. La evidencia muestra que los benefi-
cios de la TA «personalizacion del aprendizaje, automatizacion administrativa y
apoyo a la toma de decisiones» solo se concretan cuando el profesorado desarro-
lla competencias técnicas y criticas (Luckin e al., 2016, citado en Ugalde Uribe,
2024). Asi mismo, MacDowell ez al. (2024) plantean que ese desarrollo implica
pasar del modelo transmisivo a un rol de facilitador y co-creador de experiencias
mediadas por IA.

Organismos como la UNESCO (2023) recomiendan programas formativos
que combinen uso responsable y diseno curricular, mientras que Pérez Pérez y
Gonzalez de Pirela (2024) y Fernandez Miranda ¢t al. (2024) ponen en manifiesto
la urgencia de integrar dimensiones ¢éticas (privacidad, sesgo y autonomia) en
marcos normativos institucionales.

En América Latina, la adopcién avanza de forma heterogénea: Chile, Brasil y
Uruguay encabezan la region, mientras México figura como adoptante incipiente
debido a limitaciones de infraestructura y escasez de formacion especializada (CE-
PAL, 2024, citado en Pérez Pérez y Gonzalez de Pirela, 2024; Ugalde Uribe, 2024).

No obstante, experiencias pioneras como la de la UNAM demuestran que
los programas de capacitaciéon pueden superar la resistencia docente y promover
practicas pedagébgicas con enfoque critico (Benavides Lara ¢t al., 2024).

A partir del corpus analizado, la literatura converge en que una formacion
docente holistica, progresiva, é¢ticamente orientada y apoyada institucionalmente,
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constituye el pivote para transformar la IA de promesa teérica en catalizador real
de calidad e inclusién en la educacion superior.

4. METODOLOGIA

Este estudio adoptd un enfoque cuantitativo con un disefio descriptivo
transeccional, complementado con la técnica cualitativa de observacion par-
ticipante. El objetivo fue evaluar el impacto de un programa de capacitacion
intensivo de 40 horas sobre Inteligencia Artificial en una muestra no proba-
bilistica por conveniencia de 102 docentes de la Universidad Tecnologica
de Campeche. La intervencion formativa se distribuyé en dos cohortes: el
primer grupo (n=56) en enero de 2025, y el segundo (n=46) en marzo del
mismo ano.

La recoleccion de datos se efectud al finalizar el curso a través de un cuestiona-
rio ad hoc de 28 items, estructurado en cinco dominios principales: (1) Percepcion
y Conocimientos Previos, (2) Efectividad Percibida, (3) Disposiciéon y Motivacion
Post-capacitacion, (4) Apoyo Institucional, y (5) Riesgos y Desafios.

Se valido la consistencia interna de tres subescalas mediante el coeficiente
Alfa de Cronbach, obteniendo valores de a=0,815 para la Efectividad Percibida,
a=0,871 para la Disposicion y Motivacion, y a=0,617 para el Apoyo Institucional.
Es importante precisar que este tltimo constructo abarca facetas heterogéneas
«recursos, liderazgo, cultura y estructuras formales» lo que favorece la validez de
contenido a costa de una menor redundancia estadistica.

El analisis de los datos se realizé con Excel y Python, aplicando estadistica
descriptiva, cuyos resultados fueron contextualizados con los hallazgos de la ob-
servacion participante.

5. RESULTADOS

Los resultados se estructuran por dominios: se abre con una sintesis de las
caracteristicas demograficas y del perfil tecnologico de la muestra, seguida del
analisis detallado de los hallazgos en cada dominio. Gabe mencionar los valores
<2%, sblo se representan de forma descriptiva.

5.1 Datos demogrdficos y compelencia tecnoligica

La encuesta fue completada por 102 docentes (Tabla 1), con una distribu-
ci6n de género practicamente equitativa: 50,98% varones y 49,02% mujeres.
Se observa que la cohorte estudiada esta compuesta principalmente por pro-
fesionales con una distribucion etaria centrada en la franja de 34 a 48 anos

(65,69%) y con un autoconcepto tecnoloégico mayoritariamente basico a inter-
medio (85,29%).



200 PRACTICAS Y EXPERIENCIAS FORMATIVAS ACTUALIZADAS

Estas cifras delinean un perfil tecnologico que, aunque no especializado, dis-
pone de la familiaridad necesaria para beneficiarse de una capacitacion en IA.

Atributo Variables Frecuencia Porcentaje
Masculino 52 50,98
Género
Femenino 50 49,02
25-33 9 8,82
34-39 22 21,57
Edad 40-48 45 44,12
49-55 17 16,67
56-64 9 8,82
Basico 31 30,39
Autopercepcioén
de competencia Intermedio 56 54,90
tecnoldgica
Avanzado 15 14,71
Experto 0 0

Tasra 1. Datos demograficos y competencia tecnolégica.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

5.2 Percepeion y conocimientos previos a la capacilacion

Los datos de este primer dominio exploran la autoevaluacion de su compren-
sion sobre el tema, su experiencia practica, la relevancia que le atribuian y las
emociones que la tecnologia les suscitaba.

En lo que respecta a la comprension conceptual de la IA, aunque un 42,15%
del profesorado consideraba tener una comprension solida del término (Figura
1), la aplicacion real era casi inexistente, pues el 83,33% situaba su experiencia
de uso en un nivel «nulo» o «basico» (Figura 2).
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[T Totalmente en Desacuerdo [ En Desacuerdo [ Neutral [ De Acuerdo [0 Totalmente de Acuerdo

10,78 | 14,71 32,35 33,33 !
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Porcentaje

Ficura 1. Comprension general de la IA por parte de los docentes, antes de la capacitacion.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

1 Nulo [ Basico [ Intermedio I Avanzado

| 35,29 | 48,04 ‘ 16,67
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F16ura 2. Nivel de experiencia de uso de herramientas de IA por parte de los do-
centes, antes de la capacitacion. Fuente: Elaboracion propia, 2025.

A pesar de esta brecha operativa, la percepcion de utilidad era mayor: el
60,78% reconocia la relevancia de la IA para su labor (Figura 3), si bien un
39,22% atn subestimaba o ignoraba su valor.

[ No [ Nosabiaque lalA podia hacereso [ Si

‘ 14,71 | 24,51 ‘ 60,78

0 20 40 60 80 100
Porcentaje

FiGura 3. Relevancia percibida de la IA en sus funciones laborales,
antes de la capacitacion. Fuente: Elaboracion propia, 2025.

Finalmente, el mapa emocional previo (Figura 4) confirma dicho potencial,
lejos de mostrar resistencia, estaba marcado por una actitud de apertura: la cu-
riosidad (80,39%) domina ampliamente sobre el temor (7,84%) o el escepticismo
(11,76%), sefial de que la resistencia no es el problema de fondo.

'r'r: Curiosidad 80,39
S Indiferencia
& Escepticismo
\E Esperanza
'g Temor 7,84
IE Amor 2,94
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Porcentaje (%)

Ficura 4. Emociones de docentes asociadas previamente a la IA.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

En general, en los resultados previos a la intervencion (Dominio 1), el profe-
sorado exhibia conocimientos conceptuales dispares, practica casi nula y elevada
curiosidad, reflejando la percepcion de la IA como «prometedora pero lejana»
descrita por Ghimire ¢t al. (2024).
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Esta brecha entre relevancia percibida y experiencia real configura una opor-
tunidad formativa para transformar la curiosidad y las lagunas de conocimiento
en competencias operativas. De manera andloga, De Putter-Smits et al. (2025)
sefialan que incluso en la formacion inicial europea el uso real de IA es escasa 'y
urge contar con lineamientos claros, lo que confirma que las brechas observadas
en Campeche responden a un fenémeno de alcance global.

5.3 Efectividad percibida de la capacitacion

La subescala de Efectividad Percibida de la Capacitacion (a=0,815) fue fran-
camente positiva. Los resultados detallados en la Figura 5 indican que, tras la
formacién, una abrumadora mayoria del 94,12% consideré que su comprension
de la IA mejord notablemente, al grado de que un 83,33% afirmo sentirse capaz
de explicar la IA y sus aplicaciones. La intervencion encendid, asimismo, un
fuerte impulso de continuidad: el 98,04% manifestd6 motivacién para seguir apren-
diendo y reclam6 mas capacitaciones. Adicionalmente, el 93,14% de los docentes
estuvo de acuerdo en que la capacitacion les brindé las bases necesarias para
iniciar proyectos de TA.

Opciones de respuesta

mmm Totalmente en desacuerdo
En desacuerdo
Neutral
De acuerdo

mmm Totalmente de acuerdo

Mejoro mi comprensién
dé la 1A notabll)emente k’sz L2t
Tengo més confianza para 14,71 50,98
explicar la IA y sus aplicaciones ! "
Mejoro mi motivacion 39,22
para aprender |IA
Deberiamos tener més capacitaciones 32,35
sobre IA 'y sus aplicaciones
Esta capacitacion me brindé bases 6,86 51,96
para realizar proyectos de IA

Declaraciones

0 20 40 60 80 1
Porcentaje (%)

o

0

Ficura 5. Efectividad percibida de la capacitacion en IA por parte de los docentes.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

La contundencia de la valoracion positiva quedé patente en los items descrip-
tivos adicionales: el 100% del profesorado indicé que recomendaria la capacita-
cion a sus colegas, y el compromiso a largo plazo se confirmé cuando el 96,08%
expreso interés en participar en futuras formaciones o iniciativas de seguimiento
en TA. Estos datos consolidan la percepcion favorable de la experiencia y revelan
un deseo sostenido de desarrollo profesional en la materia.

Sin embargo, la Figura 6 introduce un matiz importante: aunque la confianza
para participar en proyectos de IA es alta, so6lo una fraccion menor se ve prepara-
da para liderarlos; cerca de la mitad admite necesitar acompafiamiento adicional
antes de asumir responsabilidades complejas, lo que resalta la importancia de
fortalecer las competencias a futuro.
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]

E Explicar conceptos basicos de IA a colegas 74,51

E Participar en implementar proyectos de IA 48,04

E Necesitar mayor capacitacién antes de participar 48,04

-E Liderar un proyecto de IA en mi area 21,57

% No tengo interés en involucrarme en proyectos de IA 3,92

© 0 20 40 60 80 100

Porcentaje (%)

FiGura 6. Capacidad percibida de los docentes para involucrarse con la IA.

Fuente: Elaboracion propia, 2025.

El Dominio 2 (Efectividad percibida de la capacitacién) arrojé valoraciones
muy altas de satisfacciéon y ganancia cognitiva. La evidencia revela que la in-
tervencion cumplié con los objetivos de reforzar conocimientos, habilidades y
entusiasmo. Este resultado coincide con la evidencia de que las intervenciones
cortas, siempre que sean contextualizadas y practicas, tienen un efecto inmediato
en la autoeficacia docente (Fernandez Miranda et al., 2024). Sin embargo, como
advierten Gonzalez Gutierrez y Gonzalez Gutierrez (2025), la sostenibilidad de
ese efecto depende de la disposicion institucional para ofrecer rutas de profundi-
zacion y comunidades de practica.

5.4 Disposicion y motivacion para la adopeion de la IA post-capacitacion

Tras la capacitacion, se observd un cambio muy favorable en la disposicion
y motivacion del profesorado, la subescala (a=0,871) muestra que la capacita-
cién convirti6 la curiosidad inicial en intencién de accion: la Figura 7 recoge un
consenso casi total sobre la relevancia estratégica de la IA y su utilidad practica,
y evidencia que la mayoria ya identifica herramientas concretas para integrarlas
sus actividades.

Esta inercia positiva se confirma con una pregunta descriptiva fuera de la
escala, donde el 97,06% del profesorado declara que su actitud hacia la IA me-
jord tras el curso, mientras que s6lo un 2,94% se mantuvo indeciso o sin cambios.

La IA es relevante en la universidad | 5 gg 48,04
y debe ser una prioridad | ™" 2

La IA puede ayudar a resolver |3 g5 41,18
problemas en mi area de trabajo [ '
Proponer proyectos que involucren | | g gg 57,85
el uso de IA en mi area

He identificado herramientas de | g gg 48,04

1A que podria implementar pronto | '
Integrar lalAen | 7 g4 48,04
asignaturas/procesos

Colaborar con colegas y lalA | 17 76 49,02
en procesos institucionales ' '

Opciones de respuesta
mmm Totalmente en desacuerdo
En desacuerdo
Neutral
De acuerdo
mmm Totalmente de acuerdo

Disposicién / Motivacién

0 20 40 60 80 1
Porcentaje (%)

o

0

Ficura 7. Disposicién y motivacién docente post-capacitacién para la adopcion de la IA.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.
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Por altimo, los hallazgos se ven reforzados ante la pregunta prospectiva
«iConsidera que la adopcién de la IA en el futuro de la educacién superior
es?», el 78,43% la defini6 como «inevitable y necesaria», el 20,59% como
«posible, pero sujeta a mayor analisis» y solo un 0,98% la juzg6 innecesaria.
La practica ausencia de rechazo confirma que la intervencién ciment6 la
convicciéon de que la TA constituye un componente estructural del horizonte
universitario.

Los resultados de este Dominio evidencian que la capacitaciéon funcioné como
catalizador de una motivacion pragmatica: el profesorado es capaz de reconocer
la pertinencia de la IA y detecta herramientas aplicables, al mismo tiempo que se
muestra dispuesto a emprender proyectos y a integrarla en asignaturas, procesos
y colaboraciones institucionales.

La literatura enfatiza que esta transicion de la intencion a la accion se estanca
sl no se acompaila de andamiajes técnicos y administrativos (Ugalde Uribe, 2024).
Ademas, De Putter-Smits e/ al. (2025) destacan que la motivacién se consolida
cuando existen politicas universitarias que legitiman el uso de IA y protegen al
docente frente a dilemas éticos o de integridad académica (como se observa en
el siguiente Dominio).

5.5 Apoyo institucional

El analisis del Apoyo Institucional percibido (a=0,617), revela una percepcion
dual por parte del cuerpo docente. Por un lado, se reconoce una clara voluntad
y un discurso favorable a la innovacién por parte de la institucion (84,31%) y sus
directivos (78,43%); sin embargo, este apoyo discursivo no se traduce en medios
suficientes, ya que solo la mitad de los docentes considera contar con los recursos
necesarios para la adecuada implementacion de la IA (Figura 8).

Cuento conrecursos y | 14,71 35,29 39,22 - Opciones de respuesta
apoyo suficientes mwm Totalmente en desacuerdo

) La universidad apoya la 14,71 53,92 _ En desacuerdo
innovacién y capacitacién en 1A Neutral
La direccion y/o lideres 19,61 49,02 _ De acuerdo
promueven la adopcion de IA mm Totalmente de acuerdo
Importancia de establecer un 13,73 42,16 _
equipo o comité dedicado a IA

0 20 40 60 80 100
Porcentaje (%)

Percepcién de apoyo

Ficura 8. Percepcion docente sobre el apoyo institucional para la implementacion de la IA.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

Como reflejo de esta "brecha de implementacién", una abrumadora mayoria
(85,3%) ve necesario establecer un comité especializado que formalice y estructure
la adopcidon de la IA, canalizando iniciativas y articulando politicas adecuadas y
sostenibles.

En conjunto, los resultados del Dominio 4 describen una paradoja tipica de
instituciones educativas latinoamericanas en transformacion digital: alto respaldo
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discursivo de los directivos y, simultaneamente, carencia de recursos materiales y
humanos suficientes. Estudios regionales sefialan que esta «brecha de implemen-
tacion» se profundiza en universidades publicas con estructuras centralizadas y
presupuestos rigidos (Fernandez Miranda et al., 2024).

Por lo que existe un liderazgo que impulsa la innovacioén y una comunidad
académica dispuesta a organizarse, pero el déficit de recursos tangibles amerita es-
trategias presupuestarias especificas, para que los programas de formaciéon vayan
acompanados de inversiones y estructuras de soporte que conviertan la intencion
en practica sostenida.

Por ejemplo, la peticién casi unanime de un comité especializado, detectada
en nuestros datos, coincide con la recomendacion de Ugalde Uribe (2024) de crear
instancias que armonicen gobernanza, financiamiento y capacitacion continua.

5.6 Riesgos y desafios

El quinto y altimo Dominio del estudio, de caracter descriptivo, se centro
en identificar las barreras y preocupaciones que el personal docente asocia
con la implementacion de la IA en su contexto laboral. Su valor radica en
complementar la interpretacion de los dominios previos al ofrecer un mapa de
riesgos percibidos y barreras practicas que anidan en la cultura institucional
universitaria.

La Figura 9 traza un mapa de obstaculos tras la capacitacion dominado por
limitaciones tangibles: la falta de herramientas adecuadas (75,49%), de conoci-
miento especializado (68,63%) y de presupuesto (50,98%) conforman un tridngu-
lo critico que acapara las menciones; mientras que restricciones de tiempo, apoyo
institucional insuficiente o escaso interés resultan secundarias.

75,49 %
68,63 %

Falta de acceso a las herramientas adecuadas

Falta de conocimiento especializado
Falta de presupuesto 50,98 %
26,47 %
19,61 %

13,73 %

Falta de tiempo

Desafios

Falta de apoyo institucional

Falta de interés o motivacion

0 10 20 30 40 50 60 70 80 %0
Porcentaje (%)

FiGura 9. Principales desafios identificados por los docentes al implementar herramientas de IA.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

En cuanto a la percepcion sobre la dificultad inherente a la tecnologia, las
opiniones se muestran divididas. Frente a la afirmacién descriptiva «LLa com-
plejidad técnica de la IA limita mis posibilidades de aplicarla en mi labor», un
35,29% se muestra de acuerdo, un 46,08% en desacuerdo y un 18,63% neutral,
evidenciando que casi la mitad del profesorado ya no ve la dificultad técnica como
un impedimento insalvable.
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56,86 %
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Sesgos en las respuestas

Privacidad de la informacién 44,12 %
38,24 %
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Uso en fakenews (noticias falsas)
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Figura 10. Riesgos éticos que preocupan a los docentes en el uso de la IA.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

En el plano ético, la Figura 10 revela preocupaciones centradas en la depen-
dencia tecnolodgica, los sesgos algoritmicos y la privacidad de los datos, delineando
un riesgo percibido mas ligado a la calidad académica y al control de la informa-
cién que al reemplazo laboral masivo.

De hecho, ante la pregunta descriptiva «;Cree que la IA podria reemplazar
parcial o totalmente su trabajo en el futuro?», la mitad descarta esa posibilidad,
un 27,45% la considera plausible y un 22,55% nunca lo habia pensado, confir-
mando que la ansiedad por sustitucion laboral es marginal frente a los dilemas
éticos y operativos.

En conjunto, los resultados de este dominio coinciden con estudios que
senalan el sesgo algoritmico, privacidad y plagio como los dilemas principa-
les entre docentes universitarios (Ghimire et al., 2024; De Putter-Smits et al.,
2025), asi como la «deuda cognitiva» documentada por Kosmyna et al. (2025),
donde el uso intensivo de IA puede reducir la implicacién neuronal profunda
y favorecer aprendizajes superficiales. La coincidencia sugiere que la capaci-
tacion debe ir mas alla del «como usar herramientas» e incorporar reflexiones
metacognitivas y ¢ticas sobre la interacciéon humano-maquina (Benavides Lara
etal., 2024).

De este modo, los resultados describen un terreno fértil, donde las barreras
no son actitudinales, sino de infraestructura y soporte, reforzando la necesidad
de estrategias institucionales que provean recursos y formacion continua alinea-
dos con los hallazgos del Dominio 4, con el fin de capitalizar el entusiasmo y la
motivacion evidenciados en los Dominios 2 y 3.

6. CONCLUSIONES

Los hallazgos confirman que un programa breve pero intensivo de formacion
en IA transforma de modo positivo el conocimiento, la autoeficacia y la disposi-
cion docente para adoptar esta tecnologia, posicionando la capacitaciéon como
una estrategia imperativa para la modernizacion universitaria.
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Los resultados de los cinco dominios responden de forma integrada las pre-
guntas que guiaron la investigacion: el Dominio 1 revela que, antes de la forma-
cioén, el profesorado contaba sobre todo con conocimientos conceptuales y una
curiosidad incipiente sobre la IA (pregunta 1); el Dominio 2 demuestra que una
intervencion breve incrementa de inmediato la comprension y la autoeficacia
para explicar la tecnologia (pregunta 2); y los Dominios 3 y 4 evidencian que,
aunque tras la capacitacion la motivacion por profundizar es alta, la capacidad
percibida para liderar proyectos depende de andamiajes institucionales y rutas de
especializacion (pregunta 3). El Dominio 5, por tltimo, complementa la respues-
ta a la pregunta 3 (relativa a la adopcion docente) al visibilizar los riesgos éticos y
técnicos que pueden frenarla.

Sin embargo, cabe sefialar que el disefio solo post-test impide atribuir cam-
bios causales con certeza; se requiere un seguimiento longitudinal para medir la
transferencia real al aula.

En sintesis, las respuestas a las tres preguntas convergen en un mensaje comun:
la formacion docente en IA es una palanca estratégica, pues: eleva conocimiento,
confianza y disposicion, pero solo cristaliza en impacto sostenido cuando la ins-
titucion respalda con infraestructura, acompafamiento y politicas que integren
dimensiones pedagdgicas, éticas y actitudinales.

La experiencia de la Universidad Tecnolégica de Campeche ofrece evi-
dencia empirica de este enfoque holistico, y ofrece un referente para que otras
universidades construyan ecosistemas de IA solidos, responsables y socialmente
pertinentes, reafirmando que invertir en capacitaciéon docente constituye una
apuesta fundamental por el futuro de la educacién superior.
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L’ENSEIGNANT-CHERCHEUR, MOTEUR DE 'INNOVATION
PEDAGOGIQUE DANS DENSEIGNEMENT SUPERIEUR

BRruUNA ISABEL JoagQuiM PLACIDO
ISEC — Instituto Superior de Engenharia de Cotmbra (Portugal)

1. INTRODUCTION

Dans I'enseignement supérieur, face aux défis croissants auxquels est confronté
I'enseignement supérieur — massification des effectifs, hétérogénéité des profils
¢tudiants, transformation numérique, attentes sociétales nouvelles — repenser les
pratiques pédagogiques devient une nécessité impérieuse. Les méthodes transmis-
sives, centrées sur la reproduction de connaissances, sont limitées et laissent place
a des pédagogies actives favorisant ’'autonomie, la responsabilité sociale et 'esprit
critique des étudiants (Almeida ez al., 2022).

Le concept de Scholarship of “Teaching and Learning (So'TL), développé par Boyer
(1990) et Shulman (2001, 2004), incite les enseignants a investiguer leurs propres
pratiques pour améliorer leur efficacité, diffuser les connaissances acquises et
nourrir leur développement professionnel. Cette approche, ou « indagacao da
pedagogia » selon Vieira (2009a), postule que la réflexion sur Penseignement amé-
liore la qualité des apprentissages et développe les compétences professionnelles
des enseignants, tout en faisant de I’enseignement un champ de production de
connaissances.

Placido (2025) souligne I'importance de promouvoir cette culture d’investi-
gation pédagogique dans les institutions d’enseignement supérieur, un processus
transformateur malgré les résistances aux traditions qui séparent souvent ensei-
gnement, recherche et développement professionnel des enseignants. Des études
montrent que 'intégration de I’enseignement et de la recherche est un puissant
levier d’innovation et de transformation des pratiques (Boyer, 1990 ; Hutchings
& Shulman, 1999 ; Bélanger, 2010 ; Fanghanel e/ al., 2016).

Dans ce cadre, cette é¢tude se base sur une recherche doctorale (Placido, 2024)
menée a ’'Université de Coimbra dans un cours de Francais Langue Etrangere
(FLE). Elle analyse le role de I’enseignant-chercheur dans la promotion de 'auto-
nomie des ¢tudiants, en intégrant une pédagogie de ’autonomie tout en adoptant
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une posture réflexive sur la pratique enseignante. La question centrale est : dans
quelle mesure Uenquéle sur la pédagogie peut-elle constituer une voie de reconfiguration des pra-
tiques d’enseignement en_faveur de la promotion de Uautonomie étudiante ?

Ce travail met en évidence 'impact de 'enseignant-chercheur comme acteur
d’innovation pédagogique, contribuant au développement de ’autonomie des
apprenants.

2. OBJECTIFS

Cette étude poursuit deux objectifs : pédagogique, en expérimentant une in-
tervention favorisant 'autonomie des étudiants, et scientifique, en produisant des
connaissances sur I’articulation entre enseignement et recherche pour I'innovation
pédagogique (Placido, 2024). Quatre objectifs spécifiques ont été définis :

*  Analyser les perceptions initiales des étudiants concernant leurs expériences
d’apprentissage et leurs attentes vis-a-vis du francais, afin de mieux ajuster
Iintervention pédagogique.

* Etudier le réle des processus d’autorégulation dans I’apprentissage, en
examinant comment les étudiants gerent leur apprentissage et comment
ces processus peuvent étre soutenus par Penseignant.

* Evaluer les effets des activités pédagogiques innovantes sur le
développement des compétences linguistiques, la motivation des étudiants
et le renforcement de leur autonomie.

o Décrire la trajectoire réflexive de enseignante, en analysant comment son
engagement dans cette « investigation pédagogique » a transformé ses
pratiques et sa relation a I’enseignement.

En résumé, Particle démontre comment une approche pédagogique intégrant
la recherche peut innover les pratiques universitaires, en visant a former des étu-
diants plus autonomes et engagés.

3. CADRE THEORIQUE
3.1 Autonomie de UApprenant et Pédagogie pour ’Autonomie

Le concept d’autonomie de ’apprenant en langue, défini par Holec (1979)
comme la « capacité de prendre en charge son propre apprentissage », a profon-
dément influencé la didactique des langues. Un apprenant autonome devient
acteur de son apprentissage en participant a la définition de ses objectifs, au choix
des contenus et des méthodes, ainsi qu’a I’évaluation de ses progres. Depuis Ho-
lec, plusieurs chercheurs ont approfondi cette notion (Lamb & Reinders, 2008 ;
Murray et al., 2011 ; Jiménez Raya & Vieira, 2020). L’autonomie, aujourd’hui
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vue comme un objectif éducatif transversal, vise a former des individus capables
d’apprendre a apprendre tout au long de la vie.

Jiménez Raya, Lamb et Vieira (2017) identifient trois dimensions clés de I’au-
tonomie : 'autodétermination, la responsabilité sociale et 1a conscience critique. 1. autodéter-
mination renvoie a la capacité de définir et poursuivre des objectifs d’apprentissage
de maniere proactive. La responsabilité sociale implique que 'apprenant autonome
interagisse et collabore avec les autres, tandis que la conscience critique incite a une
réflexion sur son propre processus d’apprentissage.

Adopter une pédagogie pour 'autonomie vise a développer a la fois des com-
pétences disciplinaires et des compélences d’apprentissage. Cela implique d’amener I’étu-
diant non seulement a apprendre la langue, mais aussi a apprendre a ’apprendre,
renforgant ainsi les compétences métacognitives et stratégiques.

Pour promouvoir 'autonomie, I’enseignant doit passer d’un role de trans-
metteur a celui de facilitateur, en impliquant les étudiants dans les décisions
concernant leur apprentissage et en favorisant un environnement collaboratif
et réflexif (Vieira, 1998, 2006). Ce changement nécessite une posture réflexive
de I'enseignant et un accompagnement métacognitif pour aider les é¢tudiants a
développer progressivement leurs compétences d’autonomie (Little, 1991 ; Benson
etal., 2001).

La promotion de 'autonomie s’inscrit également dans des orientations édu-
catives internationales, comme le Cadre européen commun de référence pour
les langues (CECR) qui en fait un aspect clé de la compétence d’apprendre a
apprendre (Conseil de I'Europe, 2001). Ainsi, former des apprenants autonomes
répond a un enjeu sociétal : préparer des citoyens capables d’apprendre tout au
long de leur vie.

3.2 LEnseignant-Chercheur et le Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)

Cette étude repose sur deux concepts clés : 'autonomie de I'apprenant et le
Scholarship of Teaching and Learning (So'TL). Le SoTL, popularisé par Shulman (2001)
et Hutchings & Shulman (1999), est une démarche scientifique visant a étudier les
pratiques pédagogiques pour les améliorer. Il s’agit de traiter I’enseignement avec la
meéme rigueur que la recherche disciplinaire, en recueillant des données sur 'appren-
tissage des étudiants et en ajustant les pratiques pédagogiques en conséquence. Cette
démarche de recherche réflexive permet a enseignant de mieux comprendre les
mécanismes d’apprentissage et d’améliorer sa propre pratique tout en contribuant a
I'innovation pédagogique (Hutchings & Shulman, 1999 ; Schon, 1983).

Le SoTL présente plusieurs bénéfices pour les enseignants, notamment un
meilleur ajustement des stratégies pédagogiques et le développement de nouve-
lles compétences méthodologiques et critiques (Bélanger, 2010). Cette approche
intégre ’enseignement et la recherche dans un processus synergique, renforcant
I'identité professionnelle des enseignants-chercheurs (Boyer, 1990 ; Vieira, 2009b).

Cependant, I'intégration du SoTL dans les institutions rencontre des obstacles,
notamment en raison de la séparation traditionnelle entre enseignement et recher-
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che dans certaines universités, comme I’a souligné Vieira (2009a, 2014). Malgré
cela, des initiatives émergent pour encourager la documentation et le partage des
mnovations pédagogiques (Vieira, Silva & Moreira, 2023).

La démarche SoTL, en placant I'apprentissage des é¢tudiants au centre de
I'investigation, favorise directement leur autonomie, ce qui en fait un levier d’in-
novation pour I’enseignement supérieur. Cette étude se situe précisément a I'in-
tersection de ces deux concepts, en explorant comment un enseignant-chercheur
peut transformer sa pratique pour promouvoir ’autonomie des étudiants.

4. METHODOLOGIE
4.1 Contexte de UEtude

L’étude de cas a été réalisée au Centre des Langues de la Faculté des Lettres
de I’Université¢ de Coimbra (Portugal), dans le cadre d’un cours optionnel de
FLE de 60 heures par semestre. Ce contexte offrait une certaine liberté curricu-
laire propice a I'innovation, avec des effectifs réduits et un public hétérogene. La
recherche s’est déroulée sur deux semestres consécutifs (niveau II, 2e semestre
202072021 et niveau III, ler semestre 2021/2022) avec la méme enseignante,
assurant une continuité¢ dans la démarche. Une partie des séances a été réalisée
a distance via Zoom en raison de la pandémie de COVID-19, introduisant un
contexte d’apprentissage hybride.

4.2 Démarche de Recherche Adoptée

Méthodologiquement, une approche qualitativo-interprétative a été choi-
sie, s’inscrivant dans une logique de recherche-action et d’é¢tude de cas ex-
ploratoire. L’objectif était de transformer la pratique pédagogique tout en en
¢tudiant les effets de maniere rigoureuse. La recherche-action a été retenue
comme cadre adapté, combinant intervention pédagogique et investigation
dans un processus cyclique d’amélioration continue (Burnaford, 2001 ; Clarke
& Erickson, 2003 ; Smith, 2018 ; Xerri & Pioquinto, 2018). La recherche a
débuté par la planification d’une intervention pédagogique centrée sur I’au-
tonomie, suivie de sa mise en ceuvre et de I'observation des effets, menant a
des ajustements. Le dispositif est un cas unique intrins¢quement intéressant
(Yin, 2003), axé sur une description approfondie plutdt que sur la mesure d’un
effet causal isolé.

4.3. Participants et Sources de Données
Les participants principaux étaient les 25 étudiants inscrits dans les deux

unités du cours de frangais (Niveaux II et III), avec des profils variés en termes
d’expérience en langues. Le groupe comprenait des débutants et des intermé-
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diaires, ce qui a permis de personnaliser les objectifs d’apprentissage en fonction
du rythme de chacun. L’enseignante-chercheuse, expérimentée dans I’enseig-
nement du FLE, a remis en question ses pratiques dans le cadre de son projet
doctoral. La Faculté des Lettres de ’'Université de Coimbra, avec son environ-
nement insulaire constituait le contexte macro. Les principales techniques de
collecte de données étaient :

*  Questionnaires : Un au début pour évaluer les attentes et un a la fin pour
mesurer la satisfaction, I’auto-évaluation de la progression en autonomie
et en compétence linguistique.

o Entretiens : Semi-directifs et focus groups pour explorer les perceptions des
étudiants.

*  Observation en classe et journal de bord : I’enseignante a observé les séances et
documenté¢ ses réflexions dans un journal pour nourrir ’analyse réflexive.

*  Analyses de productions : Les travaux des étudiants ont été évalués en termes
de qualité linguistique et d’autonomie, complétés par des fiches d’auto-
suivi (autorégulation) pour analyser I’évolution de I'autogestion de
Papprentissage.

L’analyse des données a combiné approches qualitatives (analyse thématique)
et quantitatives descriptives (résultats des questionnaires, notes), utilisant la trian-
gulation pour renforcer la validité de I’étude.

4.4 Dispositif Pédagogique Mis en Place

L’intervention se composait de six activités didactiques sur deux semestres,
visant a encourager I'autonomie des étudiants tout en développant leurs compé-
tences en francais. Les principes fondamentaux étaient le choix, les taches au-
thentiques, le travail collaboratif, 'auto-évaluation et la réflexion, avec un soutien
méthodologique de 'enseignante. Voici un apercu des activités :

*  Activité 1 — « 1 lettre, 1 sourire » : Les étudiants ont rédigé une lettre en
francais a une personne agée dans un pays francophone, avec un processus
d’écriture en plusieurs étapes, incluant autocorrection et révision en
collaboration.

e Actiité 2 — Ateliers de révision grammaticale : Des sessions de révision de
points grammaticaux, avec travail autonome et en groupe, permettant
I’autocorrection et la discussion des difficultés.

*  Activité¢ 3 — « Cinéma francophone » : Les étudiants ont choisi un film
francophone sur un théme sociétal, puis ont préparé une présentation
orale en bindme, avec auto-¢valuation de la prestation.

e Activité 4 — « Sur le chemin de autonomie » : Des séances régulicres
d’apprentissage autodirigé ou les étudiants choisissaient les activités en
fonction de leurs besoins et objectifs personnels.
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*  Activité 5 — Projets personnels optionnels : Des mini-projets facultatifs,
comme la réalisation d’une tache authentique, offraient un espace
d’exploration personnelle sans évaluation prioritaire.

o Actwité 6 — « ONG francophone » : Une activité similaire a « Cinéma
francophone », centrée sur les ONG francophones, visant a lier
apprentissage linguistique et contenus a impact social.

Ces activités ont occupé une part importante du temps de cours et de travail
autonome des étudiants. Bien que le programme linguistique classique ait été
maintenu, il a été largement intégré dans ces projets motivants. La pandémie a
entrainé des adaptations, comme des présentations en ligne via Zoom, ajoutant
une dimension de métacognition numérique. Des guides méthodologiques ont
été développés pour soutenir I'apprentissage autonome. La méthodologie, basée
sur une recherche-action, a permis de recueillir des données variées sur 'impact
de Pautonomie et de documenter 'expérience des étudiants et de I’enseignante.

5. RESULTATS — DISCUSSION
5.1 Expérience Vécue par les Etudiants et Effets sur leur Apprentissage

Les données recueillies aupres des étudiants montrent une appréciation po-
sitive de ’approche pédagogique centrée sur I'autonomie. Voici les principaux
résultats :

*  Renforcement des compélences linguistiques : Tous les objectifs linguistiques ont
¢été atteints ou dépassés, avec des progres notables en compréhension et
expression orale et écrite. Les étudiants ont montré une amélioration
significative, notamment dans I’écriture des lettres, grace a la révision et
a ’appropriation du feedback.

*  Augmentation de la motivation et de lengagement : La majorité des étudiants
ont exprimé une motivation accrue, attribuée a la liberté de choix des
activités, la diversité des taches, la pertinence des projets, et le soutien
de Penseignante. I’approche a favorisé un climat propice a I'implication
personnelle.

*  Développement de Uautonomie : Les étudiants ont gagné en confiance dans leur
capacité a organiser leur apprentissage. Des progres ont été observés dans
la prise de décision, I'auto-organisation, I’auto-évaluation et la réflexion
métacognitive. Ils ont montré des analyses critiques dans leurs journaux
d’autorégulation et se sont sentis plus capables de progresser de maniere
autonome en francais.

*  Relours des étudiants sur les dispositifs : Les sessions d’apprentissage autodirigé
ont ¢été particulicrement appréciées, offrant une liberté et une adaptation
aux besoins personnels. Le travail en binéme, I’aspect ludique des activités,
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et les auto-évaluations ont aussi été soulignés positivement. Les difficultés
mentionnées incluent la gestion du temps, la barriere linguistique et le
travail en ligne pendant la pandémie.

En somme, ces résultats confirment que I"autonomisation des étudiants, loin
de les laisser seuls, a renforcé leur engagement et leurs apprentissages, en ligne
avec les travaux de Little (2005) et Ushioda (2011) sur I'impact positif’ de I"auto-
nomie sur la motivation et les performances.

5.2 Parcours de Uenseignante-Chercheuse et Transformation des Pratiques

Du point de vue de 'enseignante-chercheuse, 'expérience a été un véritable
parcours de transformation professionnelle. Initialement, elle utilisait des mé-
thodes traditionnelles, mais la démarche de « quéte pédagogique » I’a poussée
a réadapter son enseignement. Elle a cédé davantage de contrdle aux é¢tudiants,
adoptant un role d’accompagnatrice plutot que de transmettrice de savoir. Cette
transition a impliqué des dilemmes, notamment sur la manicre de gérer I’autono-
mie des étudiants tout en couvrant le programme. Malgré les défis, I'enseignante
juge le bilan tres positif, notant la progression des étudiants non seulement en
francais, mais aussi en autonomie et motivation.

Ce projet a aussi permis a enseignante de développer de nouvelles compéten-
ces en pédagogie et en recherche, telles que la gestion participative et I’analyse de
données qualitatives, renfor¢ant sa confiance en tant qu’enseignante-chercheuse.
Elle se sent désormais capable de mettre en ceuvre des changements pédagogiques
de maniere plus systématique.

Tout au long du projet, 'enseignante a alterné entre théorie et pratique, en
s'inspirant des travaux de Vieira (1998) et Smith (2018), et en ajustant ses choix
pédagogiques en fonction de 'expérience terrain. Ce processus itératif illustre
Iesprit du SoTL, ou I'enseignant devient producteur de savoir pédagogique. La
collecte de données et 'analyse ont permis de prendre du recul et de formaliser
des apprentissages, tout en diffusant les résultats a travers des communications et
la rédaction d’un article scientifique, bouclant ainsi le processus SoTL.

5.3 Discussion des Résultats et Limiles de I’Flude

Les résultats confirment que ’adoption d’une posture de chercheur par I'en-
seignant permet de transformer ses pratiques pédagogiques, rendant les é¢tudiants
plus autonomes, motivés et performants. Cette étude illustre que le SoTL n’est
pas seulement théorique, mais une démarche concrete apportant des progres
mesurables (Boyer, 1990 ; Shulman, 2001). En particulier, elle montre comment
I'autonomie peut étre développée dans un cadre universitaire (Holec, 1979 ; Little,
2005). Les résultats sont cohérents avec les travaux de Vieira (2009b) et Benson
et al. (2001), qui soulignent I'importance des choix et de la réflexion dans la cons-
truction de 'autonomie.
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I’étude confirme également 'impact positif de I’autonomie sur la motiva-
tion (Deci & Ryan, 2002), lorsque I’enseignant soutient le besoin d’autonomie
psychologique. Cependant, I’absence de soutien institutionnel direct dans cette
expérience limite sa pérennité, bien que des initiatives comme celles documentées
par Vieira, Silva & Moreira (2023) montrent une évolution vers une plus grande
diffusion de I'innovation pédagogique.

Les limites de I’étude incluent son caractere contextuel et la durée limitée de
I'intervention. Des études dans d’autres contextes et disciplines seraient nécessaires
pour valider ces résultats a plus grande échelle. Le contexte de la pandémie de
COVID-19 a aussi introduit des facteurs pouvant influencer les résultats, notam-
ment en termes de collaboration et de gestion du temps (Xerri & Pioquinto, 2018).

Malgré ces limites, cette étude met en lumiéere I'importance de I'enseig-
nant-chercheur dans la transformation des pratiques pédagogiques et souligne
que P'excellence universitaire inclut aussi P'excellence pédagogique basée sur des
preuves.

6. CONCLUSIONS

En conclusion, cette étude montre que promouvoir 'autonomie des étudiants
dans I’enseignement supérieur est non seulement possible, mais bénéfique. Les
5
dispositifs pédagogiques basés sur I'apprentissage actif] le choix, la collaboration et
la réflexion ont conduit a des améliorations sur le plan des compétences linguisti-
ques, de la motivation et des savoir-apprendre. Cette approche devrait encourager
les éducateurs a confier plus de responsabilités aux étudiants, méme dans des
>
contextes académiques ou cela reste peu répandu.

Le role de I'enseignant-chercheur a été central, permettant a I’enseignante

d’adopter une démarche d’investigation (SoTL) pour concevoir, ajuster et évaluer
&

les activités pédagogiques, enrichissant ainsi sa pratique et générant des con-

naissances partageables. Ge processus de réflexivité a montré que 'enseignant

peut étre un agent de changement dans son domaine, grace a une approche de

praticien-chercheur.

I’étude incite également les institutions a soutenir ces démarches innovantes.
Il serait avantageux que les établissements encouragent la culture de I'investigation
pédagogique, par exemple en valorisant les efforts d’amélioration des pratiques
d’enseignement. L’Université¢ de Coimbra pourrait utiliser cette expérience com-
me exemple pour engager une réflexion sur 'adaptation de cette approche dans
d’autres cours et disciplines.

Enfin, cette recherche ouvre des pistes pour de futures études, notamment sur
I'impact de 'autonomie sur la réussite académique a long terme. Des recherches
longitudinales pourraient confirmer si des é¢tudiants plus autonomes sont mieux
préparés pour la poursuite d’études ou I'insertion professionnelle.

En résumé, promouvoir I’autonomie dans ’enseignement supérieur est une
démarche non seulement souhaitable, mais aussi réalisable et fructueuse. L’enseig-
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nant-chercheur, en combinant réflexion académique et action pédagogique, devient
un acteur clé de I'innovation, ouvrant de nouvelles perspectives pour I'amélioration
de I'enseignement supérieur au xxie siecle (Holec, 1979 ; Little, 2005).

REFERENCES

ALMEIDA, L., GONCALVES, S., O,J. R., REBOLA, I, SOARES, S. & VIEIRA, F. (2022). Inovagdo
pedagdgica no ensino superior. Cendrios e caminhos de transformagdo. Agéncia de Avaliacao e
Acreditacdo do Ensino Superior (A3ES).

Birancer, C. (2010). Une perspective SoTL au développement professionnel des en-
seignants au supérieur : Qu’est-ce que cela signifie pour le conseil pédagogique ?
The Canadian Journal for the Scholarship of Teaching and Learning, 1(2), 1-21. https://doi.
org/10.5206/¢jsotl-rcacea.2010.2.4.

BensoN, P, Grase, W. & STOLLER, F. L. (2001). Teaching and researching autonomy in language
learming. (1st ed.). Pearson Education Limited.

Bover, E. (1990). Scholarship Reconsidered: Priorities of the Professoriate. Princeton, NJ: The
Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching.

BURNAFORD, G. (2001). Teachers’ work: Methods for researching teaching. In G. E. Bur-
naford, J. Fischer & D. Hobson (eds.), Teachers doing research. The power of action through
inquiry (pp. 36-60). Routledge.

CLARKE, A. & ERICKSON, G. (2003). Zeacher inquiry: Living the research in everyday practice.
Routledge.

Conseil de Europe. (2001). Cadre européen commun de référence pour les langues : Apprendre,
enseigner; évaluer. Didier.

Decr, E. L., & Ryan, R. M. (Eds.). (2002). Handbook of self-determination research. University
of Rochester Press. https://archive.org/details/handbookofselfde0000unse.

FANGHANEL, J., PRITCHARD, J., POTTER, J. & WISKER, G. (2016). Defining and supporting the
Scholarship of Teaching and Learning (So'TL): A sector-wide study. Higher Education Aca-
demy:.

Hovec, H. (1979). Autonomie et apprentissage des langues étrangéres. Hatier.

HutcHINGs, P. & SHULMAN, L. S. (1999). The scholarship of teaching: New elaborations,
new developments. Change: The Magazine of Higher Learming, 31(5), 10-15. https://doi.
org/10.1080/00091389909604218.

JMENEZ Rava, M. J., Lams, T. & VIEIRA, F (2017). Mapping autonomy i language education: A
Jramework for learner and teacher development. Peter Lang.

JmMENEZ Rava, M. J. & VIEIRA, F (2020). Autonomy in language education: Theory, research and
practice. Routledge.

Lawms, T. & REINDERS, H. (eds.) (2008). Learner and teacher autonomy: Concepts, realities and
responses. John Benjamins.

Lirree, D. (2005). Learner autonomy: Drawing together the threads of self-assessment, goal-setting
and reflection. European Council for Modern Languages of the Council of Europe.

Lirree, D. (1991). Learner autonomy 1: Definitions, issues and problems. Authentik.

MUurRray, G., Gao, X. & Lams, T. (2011). Identity, motivation and autonomy in language learning.
Multilingual Matters.

PrAcmo, B. (2025). Investigar o ensino na universidade — um estudo sobre a promogao da
autonomia na aprendizagem de francés como lingua estrangeira. Furopean Public &
Social Innovation Review, 10, 1-15. https://doi.org/10.31637/epsir-2025-2045.



218 PRACTICAS Y EXPERIENCIAS FORMATIVAS ACTUALIZADAS

PrAcbo, B. (2024). O papel do professor-investigador na promogdo de uma pedagogia para a autonomia
em contexto universitdrio — um estudo de caso no ensino de francés como lingua estrangeira [Tese
de Doutoramento] Universidade do Minho. Repositério da Universidade do Minho.
https://hdl.handle.net/1822/91845.

ScHON, D. (1983). The Reflective Practitioner: How professionals think in action. Basic Books
(Routledge).

SHULMAN, L. S. (2004). Teaching as community property: Essays on higher education. Jossey-Bass.

SHULMAN, L. S. (2001). From Minsk to Pinsk: Why a scholarship of teaching and learning?
Journal of the Scholarship of Teaching and Learning, 1 (1), 48-53. https://doi.org/10.14434/
josotl.vlil.1582.

Swmrth, R. (2018). Research by teachers for teachers. In D. Xerri & C. Pioquinto (eds.),
Becoming research literate. Supporting teacher research in English language teaching (pp. 30-34).
Winterthur, Switzerland: ETAS (English Teachers Association Switzerland).

UsHiopa, E. (2011). Motivating learners to speak as themselves. In G. MURray, X. Gao &
T. Lams (eds.), Identity, motivation and autonomy in language learning (pp. 11-24). Multilingual
Matters. https://doi.org/10.21832/9781847693747-003.

VIEIRA, I% (1998). Autonomia na aprendizagem da lingua estrangeira: Uma interveng@o pedagdgica em
contexto escolar. CEEP, Universidade do Minho.

VIEIRA, F. (2006). Formacao reflexiva de professores e pedagogia para a autonomia: Para
a constitui¢do de um quadro ético e conceptual da supervisdo. In F. VIEIRA, M. A.
MOREIRA, I. BARBOsA, M. Parva & 1. S. FERNANDES (eds.), No caleidoscipio da superviso:
Imagens da_formagdo e da pedagogia (pp. 15-44). Edi¢des Pedago.

VIEIRA, F (2009a). Em contra-corrente: O valor da indagacao da pedagogia na universi-
dade. Educagdo, Sociedade & Culturas, 28, 107-126. https://hdl.handle.net/1822/49267.

VIEIRA, E (2009b). Developing the scholarship of pedagogy: Pathfinding in adverse
settings. Journal of the Scholarship of ‘Teaching and Learning, 9 (2), 10-21. https://doi.
org/10.14434/josotl.v9i2.1739.

VIEIRA, F. (2014). Para uma mudanca profunda da qualidade da pedagogia na universi-
dade. REDU — Revista de Docencia Unwersitaria, 12 (2), 23-39. https://doi.org/10.4995/
redu.2014.5638

VIEIRA, E, SiLva, J. L. & MOREIRA, J. A. (2023). Inovagao pedagdgica no ensino superior
portugués: As experiéncias dos professores. In P. Membiela & M. I. Cebreiros (Eds.),
Desafios de la docencia universitaria actual / Desafios do ensino unwersitdrio atual (pp. 405-416).
Publicaciones Educacion Editora.

XERrRI, D. & Proouinto, C. (eds.). (2018). Becoming research literate. Supporting leacher research
i English language teaching. E'TAS.

YN, R. K. (2003). Case Study Research: Design and methods (3rd ed.). Sage Publications.



19

PROPUESTA METODOLOGICA PARA EL )
DESARROLLO DE HABILIDADES DE COMPRENSION
LECTORA CON LA AYUDA DE CHATGPT

MIGUEL ANGEL JORDAN ENAMORADO
Unwersitat Abat Oliba CEU, CEU Unwersities (Espaiia)

1. INTRODUCCION

El 30 de noviembre de 2022, el laboratorio de Inteligencia Artificial OpenAl
lanz6 ChatGPT, un prototipo de chatbot que puede interactuar con los seres hu-
manos de un modo conversacional (Taecharungroj, 2023). Tan solo cinco dias
después de su lanzamiento, ChatGPT super6 el millon de usuarios y esta cifra
aumento hasta los cien millones en solo dos meses (Gratas, 2023). Su capacidad
para emular el modo de escribir de las personas y su gran popularidad han cap-
tado la atencion de los medios de comunicacion y han suscitado polémicas sobre
las posibles consecuencias negativas de su uso (Muskat, 2023; Peritz, 2022). Estas
polémicas también han estado presentes en el ambito educativo, puesto que existe
la preocupacion de que algunos estudiantes utilicen ChatGPT para que realice
sus tareas (Marche, 2022).

A pesar de que ChatGPT sigue en fase de desarrollo y de los riesgos que
puede conllevar un mal uso de esta herramienta, no hay duda de que puede
convertirse en un recurso educativo de gran versatilidad. Por esta razon, es ne-
cesario llevar a cabo una amplia investigacion que permita conocer las posibles
aplicaciones de ChatGPT en el ambito educativo y los resultados que se pueden
esperar de su uso (Garcia-Penalvo, 2023).

En el presente trabajo, abordamos esta cuestion desde el punto de vista de la
ensefianza de segundas lenguas y, en concreto, del desarrollo de la habilidad lecto-
ra. Para ello, hemos explorado las posibles utilidades de ChatGPT en este campo
y hemos disefiado una metodologia que fomenta el desarrollo de la comprension
lectora por medio de actividades realizadas con esta herramienta digital. Nuestra
propuesta metodologica puede ser adaptada en funcion de las necesidades y de
las circunstancias de los usuarios y puede ser implementada tanto dentro del aula
como de manera autbnoma.
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1.1 Inteligencia Artificial y educacion

En 2019, la UNESCO celebro6 la Conferencia Internacional sobre Inteligen-
cia Artificial y Educacion en la que expertos e investigadores de diferentes paises
analizaron las posibilidades de aplicacion de la IA en el ambito educativo y la
profunda transformaciéon que esta tecnologia impulsara en los aspectos metodo-
logicos, en la accesibilidad a los conocimientos y en las herramientas educativas
(UNESCO, 2019).

Entre las numerosas aplicaciones de la IA en la educacion, se pueden des-
tacar tres enfoques que estan comenzando a tener incidencia en la actualidad:
la creacion de plataformas online para el auto-aprendizaje, la robética educativa
y los agentes de software conversacionales inteligentes, también llamados chat-
bots. Estos tltimos pueden desempenar el papel de tutor en entornos virtuales
de formacién que requieren un acompanamiento en el aprendizaje, gracias a su
capacidad para responder a las preguntas de los estudiantes. También se pueden
utilizar para realizar evaluaciones automaticas y adaptativas, incluso con textos
abiertos, y para el desarrollo de actividades de refuerzo tanto dentro como fuera
del aula, mejorando la flexibilidad de la docencia (Padilla, 2019). De este modo,
los chatbots son una herramienta eficaz para contribuir a la personalizacién de la
experiencia educativa, que es el ambito de la educacion en el que la IA ofrece
mayores posibilidades de desarrollo (UNESCO, 2019).

ChatGPT puede ser, por tanto, una herramienta util para mejorar el apren-
dizaje de los estudiantes y facilitar el trabajo de los docentes en la creacion de re-
cursos personalizados. Esta herramienta ha crecido en popularidad en los tltimos
meses como consecuencia de su capacidad para generar contenido y responder
a preguntas de manera natural (Kwon, 2023). A la vez, tal y como se comento
con anterioridad, han surgido voces contrarias a su uso por su capacidad para
llevar a cabo tareas que hasta ahora debian realizar los estudiantes. La novedad
de esta tecnologia y sus altas capacidades han provocado cierto desconcierto en
la comunidad educativa y ha propiciado el enfrentamiento de posturas comple-
tamente opuestas, que van desde la prohibicion de su uso (Ropek, 2023) hasta la
recomendacion de utilizarlo como recurso educativo (Hong, 2023).

Como es logico, antes de implementar su uso en el ambito de la educacion,
se han de considerar sus limitaciones y caracteristicas, del mismo modo que se ha
de hacer con cualquier tecnologia (Zawacki-Richter et al., 2019; Celik et al., 2022).
Sin embargo, no parece recomendable ignorar la existencia de herramientas de
este tipo u orientar los esfuerzos de la comunidad educativa hacia su prohibicion.
Por el contrario, se ha de entender que estas herramientas pueden contribuir a
la mejora de procesos de ensefianza y aprendizaje tales como el analisis critico
y el contraste de fuentes de informacion. Para lograr que esto sea asi, se habra
de ofrecer al profesorado y al alumnado informacion y estrategias para utilizar
la TA correctamente, controlando y orientando su uso del mismo modo que se
hace con otras herramientas como las calculadoras u otros dispositivos digitales
(Garcia-Penalvo, 2023). Se habra de dar prioridad al pensamiento critico (Codina,
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2022) de manera que se extraiga el maximo potencial de la IA en el proceso de
ensenanza y aprendizaje.

A raiz de la alarma provocada por la popularizacion de ChatGPT, algunos
autores han afirmado que el problema no radica en dicha herramienta sino en la
esencia de algunas tareas y metodologias educativas que han quedado obsoletas
y en algunos de los roles asignados a los docentes hoy en dia (Garcia e al., 2022).
Los avances de la IA son, por lo tanto, una oportunidad para reflexionar, debatir y
proponer cambios que actualicen el sistema educativo de manera que se adapte a
los nuevos entornos de aprendizaje, que se caracterizan por los contextos de pensa-
miento complejo (Ramirez-Montoya et al., 2022) y la Educacion 4.0 (Jordan, 2022).

La implementacion efectiva de herramientas como ChatGPT dependera de
muchos factores, que parecen prometedores por las posibilidades que ofrecen,
pero que no estan exentos de riesgos, incertidumbres y obstaculos que habran de
ser superados. El lanzamiento de ChatGPT es todavia reciente vy, por esta razon,
existe una carencia de estudios empiricos sobre los efectos de estas tecnologias,
tanto en la ensehanza como en el aprendizaje, que se solucionara conforme se
incremente la aceptacion y el uso de esta herramienta en la practica educativa vy,
de esta manera, el debate sobre su utilidad pase de los medios de comunicacién
al entorno académico (Garcia-Penalvo, 2023).

1.2 Inteligencia Arlificial y ensefianza de lenguas extranjeras

La ELAO (Ensefianza de Lenguas Asistida por Ordenador) o CALL en inglés
(Computer-Assisted Language Learning) es la disciplina que atiende la ensenanza vy el
aprendizaje de lenguas por medio de ordenadores (Tello y Valero, 2022). En la
historia reciente de la ELAO se pueden senalar algunos hitos que han marcado su
evolucion, como por ejemplo la aparicion de los ordenadores personales a finales
de los 70 y principios de los 80, la popularizacion de internet en los 90 y la web
2.0 a principios del 2000. El tltimo avance significativo hasta la fecha es la llegada
de la inteligencia artificial orientada a la ensefianza (IALE), que convertira a los
dispositivos digitales en interlocutores realistas siempre disponibles para asistir al
estudiante en su proceso de aprendizaje (Gabarrén-Pérez ¢t al., 2020).

Actualmente, existe una amplia variedad de herramientas digitales orientadas
al aprendizaje de idiomas, que favorecen el autoaprendizaje y evitan la amplia de-
dicacion de esfuerzo que suponian las actividades creadas manualmente. Algunas
de estas herramientas estan basadas en métodos de recuperacion, es decir, recu-
peran contenidos de paginas web, tales como noticias online, y generan ejercicios
de distintos tipos basados en estos textos (Knoop y Wilke, 2013). Otra clase de
métodos son los algoritmos basados en reglas que generan ejercicios de gramatica
(Perez-Beltrachini ¢/ al., 2012). Finalmente, existen también métodos que utilizan
los modelos de lenguaje, como GPT-3, para la generaciéon de contenidos. Un
ejemplo de estas herramientas son los exdmenes de comprension lectora de Duo-
lingo, que crea ¢jercicios por medio de esta tecnologia, aunque posteriormente
son revisados y editados para garantizar su calidad (Kwon, 2023).
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La ELAO facilita el aprendizaje de diversas maneras. En primer lugar, favore-
ce la autonomia de los alumnos y permite que se lleve a cabo una ensenanza mas
personalizada. Por medio de estas metodologias, los estudiantes pueden trabajar
a su ritmo y dedicar mas tiempo a aquellos aspectos del aprendizaje en los que
encuentren mayores dificultades. Ademas, este tipo de actividades ofrecen un
Jeedback casi inmediato y de este modo se agiliza el proceso de aprendizaje. Ade-
mas, de modo habitual, la ELAO sirve para aumentar los niveles de motivacion
de los estudiantes, puesto que ofrece una gran variedad de actividades y recursos
que pueden acomodarse en mayor medida a los interesas y a las necesidades del
alumnado.

Una de las herramientas que mas éxito ha tenido a la hora de captar la
atencion de los usuarios y de lograr una mayor interaccién han sido las inter-
faces conversacionales (Kwon, 2023). Algunos estudios han demostrado que
el formato conversacional es mas eficaz que las herramientas de memoriza-
ci6n, tales como las fichas, para aprender los mismos contenidos (Ruan et al.,
2019). En los modelos conversacionales anteriores, los sistemas se limitaban
a realizar preguntas predefinidas y tenian grandes limitaciones al contestar
a las preguntas de los usuarios. Sin embargo, actualmente existen diferentes
modelos de lenguaje, como BERT, Gopher y GPT-3, con una tecnologia mu-
cho mas avanzada, cuyos textos son dificilmente distinguibles de los generados
por humanos. Aunque estos modelos han sido utilizados para asistir en tareas
de escritura, su uso en el aprendizaje personalizado de idiomas esta atin poco
desarrollado (Kwon, 2023)

ChatGPT ofrece las ventajas y posibilidades de las distintas herramientas
digitales que se han ido desarrollando en las Gltimas décadas y no tiene las li-
mitaciones de las anteriores interfaces conversacionales, puesto que ofrece una
mayor flexibilidad tanto en el formato como en el contenido de las conversaciones
(George & George, 2023). Debido a la capacidad de ChatGPT para simular inte-
racciones humanas, resulta posible para los estudiantes mantener conversaciones
auténticas con el chatbot. Al interactuar con esta herramienta, los usuarios pueden
utilizar todos los elementos propios de una conversacion: sintetizar ideas, hacer
series de preguntas relacionadas, pedir aclaraciones, ofrecer informacion, etc. De
este modo se logran interacciones mas variadas que las que se pueden establecer
dentro del aula de lengua extranjera (Hong, 2023).

ChatGPT es también una herramienta util para mejorar la habilidad de es-
critura de los estudiantes de lenguas extranjeras, puesto que no solo es capaz de
detectar los errores en el lenguaje y en la organizacion de los textos, sino que,
ademas, puede sugerir correcciones y ofrecer ideas para mejorar los escritos. Esta
herramienta resulta de gran ayuda a la hora de adquirir nuevo vocabulario pues-
to que, ademas de explicar detalladamente el significado de las palabras, puede
ofrecer ejemplos de su uso en diferentes contextos (Kwon, 2023). Ademas, tal y
como se senald anteriormente, una de las grandes ventajas de esta tecnologia es el
hecho de que sus respuestas y correcciones sean casi inmediatas, algo que resulta
imposible en un contexto de enseflanza tradicional (Hong, 2021).
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El desarrollo de herramientas como ChatGPT ofrece la posibilidad de realizar
cambios en el sistema educativo para pasar de un excesivo uso de las evaluaciones
sumativas, que se suelen llevar a cabo al finalizar alguna etapa del curso, ya sea en
funcion de unos contenidos o de un periodo de tiempo, a incluir un mayor nimero
de evaluaciones formativas, que se realizan de manera continua durante el proceso
de aprendizaje, puesto que cada vez hay un mayor nimero de evidencias de que
las evaluaciones formativas son mas eficaces para mejorar el aprendizaje de los
estudiantes que los examenes sumativos, en los que la sensacion de riesgo de los
participantes puede afectar a su rendimiento (Hong, 2023).

2. OBJETIVOS

El desarrollo de las TIC ha facilitado la elaboracién de materiales para la
comprension lectora, sin embargo, atin persisten retos relacionados con la selec-
cion adecuada de textos, el diseno de actividades eficaces y la atencion individua-
lizada a grupos numerosos de estudiantes.

Ante este contexto, el presente trabajo tiene como objetivos analizar las po-
sibilidades que ofrece ChatGPT para fomentar la comprension lectora en inglés,
disenar una propuesta metodoldgica que integre esta herramienta en actividades
de aula y de autoaprendizaje, facilitar al profesorado estrategias que optimicen el
tiempo de preparacion y correccion de materiales, y evaluar las ventajas y limi-
taciones de ChatGPT como recurso complementario en la ensefianza de lenguas
extranjeras.

3. PROPUESTA METODOLOGICA PARA FOMENTAR EL DESARROLLO DE LA COMPRENSION
LECTORA EN INGLES POR MEDIO DE CHATGPT

En este apartado explicaremos las diversas actividades que se incluyen en
nuestra propuesta metodologica. Esta metodologia puede ser adaptada facilmente
dependiendo de los requisitos y objetivos del curso, de los criterios de los docentes
y de las circunstancias de los participantes. Como se podra apreciar, las actividades
incluidas en esta propuesta se centran tanto en la informacion contenida en el
texto como en su estructura y contexto.

El primer paso que se ha de llevar a cabo es la seleccion de los textos. Para
elegir textos apropiados es necesario tener en cuenta diversos factores; por una
parte, aquellos relacionados con los estudiantes: edad, nivel de inglés e intereses. Y,
por otra, los vinculados con los objetivos del curso: tematicas, tipologias de textos
y elementos del lenguaje que se desea practicar. En funcion de estos factores, se
pueden seleccionar textos de diversas fuentes: periddicos online, paginas web, blogs,
redes sociales, enciclopedias, etc.

Las actividades que explicaremos a continuaciéon pueden ser realizadas de
manera autonoma por cada estudiante siempre que disponga de un dispositivo
digital, ya sea un ordenador, una tablet o un teléfono movil. En caso de no ser asi,



224 PRACTICAS Y EXPERIENCIAS FORMATIVAS ACTUALIZADAS

también se pueden implementar en el aula si esta cuenta con un ordenador y un
proyector, aunque, como es logico, la eficacia sera mayor si los estudiantes pueden
realizar estas tareas de manera individual.

Una vez seleccionados los textos que con los que se desea trabajar, el profesor
los pondra a disposicion de los estudiantes de la manera que vea oportuna. Si se
considera conveniente, se puede dar la opcion a los estudiantes de que sean ellos
mismos los que seleccionen los textos que van a leer, siguiendo algunas pautas
marcadas por el docente. Por ejemplo, se les puede pedir que busquen noticias
sobre alguna tematica, una entrevista a alguna celebridad o el tipo de texto que
se desee utilizar, indicando una extension aproximada para que exista cierta ho-
mogeneidad en las tareas.

En primer lugar, se llevara a cabo la lectura atenta del texto en cuestion.
Durante esta lectura, los estudiantes pueden tomar notas sobre los contenidos
y buscar el vocabulario que necesiten para comprender el texto. Finalizada la
primera lectura, se les pedira que introduzcan el texto en ChatGPT.

La primera fase de la metodologia se centrara en la comprension de la in-
formacion recogida en el texto. Para ello, se le habra de pedir al asistente que
elabore una serie de preguntas sobre el texto. Una vez generadas las pregun-
tas, cada estudiante debera responder de manera individual y, posteriormente,
se le pedira al asistente que evalte y corrija dichas respuestas. También se le
puede solicitar que ofrezca unas respuestas validas para las preguntas que ha
generado.

ChatGPT es capaz de generar ejercicios de diversos tipos: preguntas abier-
tas, verdadero o falso, rellenar los huecos, opcion multiple o relacionar. Tanto
el docente como los estudiantes pueden elegir el tipo de actividades que desean
realizar en funcién de los intereses y las circunstancias e indicarselo al asistente
que, de inmediato, planteara la actividad seleccionada. Ademas, también se le
puede pedir que varie el tipo de preguntas de comprension o que las combine, es
dectir, se puede solicitar que elabore preguntas de comprension general, de detalle
o de inferencia. De este modo, los estudiantes trabajaran la comprension lectora
a distintos niveles.

La segunda fase de la metodologia tiene por objetivo trabajar la estructura
del texto. Para ello se pueden llevar a cabo diversas actividades. En primer lugar,
se puede pedir al asistente que elabore preguntas sobre la estructura del texto.
De este modo, ChatGPT generara preguntas del tipo «;Cémo se inicia el texto?
¢Qué informacion se ofrece en la introduccion?», pero también pedird al usuario
que identifique en qué partes del texto aparece una informacién concreta. Otro
tipo de actividades que se pueden realizar con ayuda de ChatGPT son:

*  Ordenar parrafos: el asistente desordena los parrafos del texto y pide al
estudiante que los reorganice.

e Completar un esquema: el asistente proporciona un esquema parcial del
texto con algunos titulos o encabezados faltantes y pide al estudiante que
complete el esquema utilizando la informacion del texto.
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*  Resumir la estructura: el estudiante ha de resumir la estructura del
texto con sus propias palabras, destacando los elementos clave, como la
introduccion, el desarrollo y la conclusion, asi como cualquier subseccion
o parrafos importantes, y pedir a ChatGPT que lo corrija.

La tercera fase de la metodologia tiene como objetivo profundizar en el signi-
ficado del texto por medio de la comprension del contexto. Para ello, se realizara
un acercamiento que ira desde lo mas general hasta lo mas especifico. En primer
lugar, los estudiantes solicitaran al asistente que les ofrezca informacion sobre el
contexto en el que se enmarca la informacion recogida en el texto para poder
comprenderla mejor. Como respuesta a esta peticion, ChatGPT reescribira el
texto ofreciendo la informaciéon de una manera mas sencilla de entender para
aquellas personas que no estén familiarizadas con la tematica. A continuacion, se
indicara a los estudiantes que soliciten al asistente que les ofrezca mas informacion
sobre el contexto. De este modo, ChatGPT explicara el significado de algunos de
los términos mas complejos, ya sean los que se refieran a instituciones, personas u
otros datos recogidos en el texto que puedan ser desconocidos por los lectores. Por
ultimo, se pedira a los estudiantes que soliciten de manera explicita informacion
sobre aquellos elementos del texto que les resulten menos conocidos.

Una vez llevadas a cabo las tres fases anteriores, es de suponer que los parti-
cipantes habran logrado una elevada comprension del texto y del contexto, por
lo que sera posible pasar a la ltima fase de esta metodologia, en la que los estu-
diantes deberan interactuar con el texto aportando su opinion personal cuando
sea oportuno. Para ello, se proponen diversas actividades.

Por una parte, los estudiantes pueden solicitar al asistente que genere pre-
guntas de opinién sobre el texto. Tras contestarlas, le pueden pedir que revise
la correccion gramatical de sus respuestas. Las contestaciones de los estudiantes
pueden verse seguidas de mas preguntas de opinién por parte del asistente, que
les ayudaran a profundizar ain mas en la tematica del texto.

Por otra parte, se puede realizar un ejercicio de role-play en el que se le pe-
dira al asistente que encarne el papel de alguno de los protagonistas del texto
y que mantenga un dialogo con el estudiante sobre la informacién recogida en
dicho texto.

Por dltimo, con el objetivo de cambiar la perspectiva de los estudiantes ha-
ciéndoles pasar de alumno a profesor, se les puede pedir que elaboren una lista
de preguntas sobre el texto, tanto abiertas como de verdadero o falso, y que se las
planteen al asistente, que respondera con mayor o menor acierto en funciéon de
la correccion de la pregunta.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

La metodologia propuesta en el apartado anterior cumple con los requisitos
de eficacia de las actividades de fomento de la comprension lectora.
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Al trabajar con ChatGPT, los estudiantes pueden interactuar con el texto, eligen
el tipo de actividades que quieren realizar, piden informacién adicional sobre el
contexto, pueden preguntar dudas y ofrecer opiniones, de manera que se mantienen
activos y logran una comprension del texto que va mas alla de la decodificacion del
lenguaje. Ademas, este tipo de actividades, por su variedad y enfoque participativo,
pueden captar la atencién de los estudiantes y despertar su interés, cumpliéndose
asi otro de los requisitos del fomento de la comprension lectora.

Por medio de la metodologia propuesta, los estudiantes lograran un mayor
aprovechamiento de los textos seleccionados ya que profundizaran en ellos des-
de diferentes perspectivas. Tal y como se dijo, esta metodologia se centra en la
comprension del texto, el contexto y la estructura del texto. En futuros trabajos
ofreceremos propuestas metodologicas orientadas a trabajar otros aspectos del
lenguaje por medio de actividades basadas en textos. La versatilidad de ChatGPT
permite que los docentes utilicen facilmente cualquier texto para sus clases vy, de
esta manera, se propicia que los materiales sean mas apropiados para el fomento
de la comprension lectora por su autenticidad, flexibilidad e interés.

Con el fin de valorar la viabilidad de la propuesta, la metodologia se implemen-
t6 de manera experimental en un grupo de la asignatura de Inglés 3 del grado de
Estudios Ingleses de la Universidad de Valencia. Los resultados preliminares fueron
alentadores: el estudiantado destac6 la utilidad de ChatGPT como apoyo inmediato
para resolver dudas de vocabulario y verificar la comprension. También se observo
un aumento de la autonomia de los estudiantes que pudieron formular preguntas
al asistente e interactuar con los textos mas alla de las actividades inicialmente
planteadas. Debido al bajo ntimero de participantes, no se llevé a cabo un analisis
cuantitativo de los resultados, que serd objeto de futuras investigaciones.

Para concluir este apartado, es necesario poner de manifiesto que, a pesar
de los grandes logros conseguidos, ChatGPT sigue siendo una herramienta en
desarrollo cuyas respuestas no son siempre correctas. Por esta razén, no puede
sustituir por completo al docente a la hora de corregir tareas u ofrecer sugerencias
de mejora. Sin embargo, esta limitacién no debe ser un impedimento para utilizar
esta u otras herramientas similares como recurso educativo puesto que ofrece
grandes ventajas para los estudiantes. Tan solo sera necesario ser conscientes de
las limitaciones de dicha herramienta y contrastar la informaciéon con fuentes
fiables cuando resulte necesario.

5. CONCLUSION

El desarrollo de las tecnologias ha producido grandes cambios en todos los
niveles de la sociedad e influye en la vida cotidiana de las personas. Uno de los
avances mas significativos de las tltimas décadas ha sido la IA que, desde hace
unos anos, se encuentra en dispositivos digitales de uso cotidiano. El lanzamiento
de ChatGPT ha supuesto un hito en la evolucion de la IA, puesto que ha popu-
larizado el uso de esta tecnologia, haciéndola asequible a usuarios muy variados.
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El mundo de la educaciéon también se ha visto marcado por el desarrollo
de las TIC, que ya forman parte de nuestro sistema educativo. Por esta razon,
no parece conveniente ignorar los tltimos avances de la IA o prohibir su uso de
manera sistematica. Al revés, es necesario explorar las posibilidades de las nuevas
herramientas tecnolédgicas para ponerlas al servicio de los procesos de aprendizaje.

En este trabajo se ha ofrecido una propuesta metodologica, que ya ha sido
implementada con éxito, cuyo objetivo principal es fomentar el desarrollo de la
habilidad lectora por medio de ChatGPT. Nuestra propuesta incluye una gran
variedad de actividades que pueden resultar de gran interés para los estudian-
tes y que seran de ayuda en el proceso de aprendizaje de segundas lenguas.
ChatGPT permite a los docentes la creacion de recursos y la implementacion
de metodologias innovadoras sin implicar una dedicaciéon de tiempo despro-
porcionada.

Nuestra propuesta es una contribucion al desarrollo metodologico fundamen-
tado en el uso de la IA, que ha de ser complementada con nuevas propuestas para
desarrollar otras habilidades lingtisticas y con estudios que evalten la eficacia de
dichas metodologias y de las herramientas digitales incluidas en ellas.
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1. INTRODUCCION

La Inteligencia Artificial (IA) ha dejado de ser una tecnologia emergente para
convertirse en una fuerza omnipresente en la educacion superior. Encuestas glo-
bales recientes revelan que el 86% de los estudiantes universitarios ya utilizan
herramientas de IA en sus estudios, lo que presenta nuevas dinamicas para la
ensenanza y el aprendizaje, especialmente en disciplinas técnicas como el grado
de Ingenieria Informatica en Espana.

Este trabajo explora la interseccion de la IA con enfoques pedagogicos in-
novadores, centrandose en la experiencia de los estudiantes de la asignatura de
Programacion Concurrente, donde se han aplicado técnicas de gamificacion de
manera integral. Se analizan las implicaciones de la IA para estos estudiantes,
considerando como puede afectar su proceso de aprendizaje, la adquisicion de
competencias clave, el desarrollo de la creatividad y el pensamiento critico dentro
de un entorno gamificado, asi como las consideraciones éticas derivadas.

El objetivo principal es discutir las oportunidades, los desafios y las considera-
ciones éticas que la integracion de herramientas de IA supone para los estudiantes
que cursan Programacién Concurrente bajo esta modalidad. Se busca reflexionar
sobre como la IA podria potenciar o alterar la efectividad de la gamificacion en
un area técnica compleja, ya sea para personalizar los desafios ladicos, ofrecer
retroalimentacién adaptativa o actuar como un componente evaluador.

Asimismo, se consideran los retos, como la posible disminucién de la com-
prension profunda si la TA simplifica en exceso tareas complejas, o los dilemas
éticos sobre la privacidad y la equidad. Mientras estudios previos han explorado
las percepciones docentes sobre la IA en términos generales, esta contribucion se
adentra en la perspectiva del estudiante dentro de una experiencia de gamifica-
cion total en la ensefianza de la programacion.
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Se reflexiona sobre cémo la interaccion de los estudiantes con herramientas
de IA en un entorno de aprendizaje basado en juegos podria influir en su com-
promiso, motivacion y adquisicion de las competencias técnicas y transversales
necesarias. En este contexto, la necesidad de desarrollar una alfabetizacion critica
en IA se vuelve crucial, para que los estudiantes no solo usen las herramientas,
sino que comprendan sus fundamentos, limitaciones e implicaciones éticas.

En definitiva, este trabajo subraya la importancia de preparar a los futuros
ingenieros informaticos para un mundo donde la IA es omnipresente, fomentando
un uso innovador, pero también critico y ético. Es esencial asegurar que la IA en-
riquezca la experiencia lidica y el aprendizaje, sin socavar los objetivos formativos
ni la autonomia del estudiante.

2. OBJETIVOS

El objetivo general de este estudio es evaluar el impacto de la integracion de
herramientas de IA en el entorno completamente gamificado de la asignatura de
Programacion Concurrente, poniendo el foco en la experiencia y el aprendizaje
del alumnado de Ingenieria Informatica.

Para alcanzar esta meta, se persiguen varios fines especificos. En primer lugar,
se analizara como las funcionalidades de IA generativa y adaptativa personalizan los
retos ladicos y contribuyen al desarrollo de competencias técnicas. A continuacion,
se valorara el efecto que tiene la retroalimentacion automatica basada en IA sobre
la motivacién y el compromiso del alumnado (Dominguez et al., 2013; Zawac-
ki-Richter et al., 2019). De forma paralela, se identificaran los riesgos asociados a
la denominada «trampa cognitiva», evaluando la posible pérdida de comprension
profunda al delegar excesivamente en la IA (Selwyn, 2019). Asimismo, se exami-
naran las implicaciones éticas relativas a la privacidad de datos y la equidad en el
acceso a estas plataformas. Finalmente, el estudio culminara con la proposicion
de recomendaciones para un disefio pedagogico que integre IA y gamificacion de
manera critica, transparente y respetuosa con los objetivos formativos.

3. MARCO TEORICO

Esta seccion establece el fundamento conceptual del estudio, conectando la
intervencion pedagogica con tres areas de investigacion clave: la gamificacion en
la educacion técenica, el rol emergente de la IA en la personalizacion del aprendi-
zaje y el andlisis del fendmeno de la descarga cognitiva.

3.1 Gamificacién en la educacion técnica

La gamificacién se define como la aplicacion de mecanicas y dinamicas de
juego en contextos no ladicos para fomentar la motivacion, la autonomia y el
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aprendizaje activo (Kapp, 2012). Revisiones sistematicas recientes la confirman
como una metodologia en auge y de probada eficacia en la ensenanza de la pro-
gramacion, resultando especialmente Gtil para motivar a los estudiantes e intro-
ducir a los principiantes en la materia (Hamari et al., 2014). En entornos técnicos
complejos como la Programacion Concurrente, la gamificacion ha demostrado
ser eficaz para reducir la ansiedad y mejorar la retencion de conceptos mediante
la aplicacion practica en formato de juego (Dominguez et al., 2013). Ademas, es-
tudios como el de Berger ¢ al. (2018) han resaltado el papel de las emociones en
la experiencia gamificada, subrayando como el disefio emocional puede potenciar
la motivacién y el compromiso.

3.2 Gamificacién adaptativa: mds alld del «talla inica»

Si bien la gamificacion tradicional ha mostrado beneficios, la investigacion
sefiala que los enfoques estaticos de «talla inica» son menos efectivos que los sis-
temas personalizados. Aqui es donde la IA juega un papel transformador, dando
lugar a la gamificacién adaptativa. Este enfoque utiliza la A para ajustar en
tiempo real los elementos del juego —como la dificultad de los retos, las recom-
pensas o la narrativa— a las caracteristicas, necesidades y rendimiento de cada
estudiante. El objetivo es crear una experiencia de aprendizaje verdaderamente
personalizada, superando los disefios estandarizados. Marcos como el modelo
Hexad, que clasifica los perfiles de jugador, ofrecen una base teérica para con-
ceptualizar esta personalizacion y disenar sistemas que se adapten a las distintas
motivaciones del alumnado (Todorova y Zourmpakis, 2023). A este respecto,
Chen et al. (2020) evidencian como los sistemas de IA adaptativa pueden optimizar
el aprendizaje al ajustar dindmicamente los contenidos, mientras que informes
recientes del Digital Education Council (2024) y de HEPI (2025) recomiendan su
implementacion en los niveles universitarios por su impacto positivo en el rendi-
miento académico y el bienestar estudiantil.

3.3 IA en la ensefianza de Programacién Avanzada

La aplicacion de la IA en la educacion es amplia, pero su impacto en dominios
avanzados como la Programaciéon Concurrente es un campo de investigacion
emergente y de gran relevancia. Un estudio de 2024 de Mozgovoy y Suero-Mon-
tero, que analiz6 el impacto de la IA generativa en esta misma materia, ofrece
una perspectiva crucial. Sus hallazgos revelaron que los estudiantes que usaban
IA cometian menos errores especificos de sincronizaciéon —un problema central
de la concurrencia— pero, al mismo tiempo, mostraban una tendencia a utilizar
librerias avanzadas o herramientas inadecuadas sin comprenderlas en profundi-
dad. Este hallazgo externo proporciona una validacién empirica extraordinaria
para la «trampa cognitiva» observada en nuestro estudio, demostrando que la IA
puede ayudar a superar la complejidad sintactica a riesgo de fomentar una com-
prension superficial. Investigaciones como las de Heffernan y Heffernan (2014)
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han documentado que los tutores inteligentes pueden mejorar el aprendizaje en
programacion, aunque advierten sobre riesgos de dependencia excesiva simila-
res a los observados con IAG. De igual forma, Gerlich (2025) destaca que el uso
intensivo de herramientas de IA en entornos técnicos puede alterar los procesos
de internalizacion de conceptos complejos.

3.4 La «irampa cognitiva»: teorizando sobre la descarga cognitiva

El término intuitivo «trampa cognitiva» puede formalizarse académicamen-
te a través del concepto de descarga cognitiva (cognitive offloading). Este fenémeno
se define como el uso de ayudas externas para delegar tareas cognitivas, como
la memoria o la resolucion de problemas (Risko & Gilbert, 2016). Si bien la
descarga cognitiva puede ser beneficiosa al liberar recursos mentales, su uso
excesivo en el aprendizaje plantea riesgos significativos. Investigaciones recientes
(2024-2025) han encontrado una correlacion negativa entre el uso frecuente de
herramientas de IA y el desarrollo de habilidades de pensamiento critico, un
efecto mediado precisamente por el aumento de la descarga cognitiva (Hol-
mes el al., 2019). Desde la perspectiva de la Teoria de la Carga Cognitiva, una
dependencia excesiva de la IA puede reducir la «carga cognitiva pertinente»
(germane load), que es el esfuerzo mental necesario para el aprendizaje profundo
y la construccion de esquemas mentales complejos y duraderos (Luckin et al.,
2016). Este riesgo ha sido subrayado por Schnotz y Kiirschner (2007), quienes
advierten sobre como la externalizacion constante de procesos cognitivos puede
comprometer la consolidacién de aprendizajes duraderos. Finalmente, los ha-
llazgos de Alshalabi et al. (2020) refuerzan esta visién al mostrar que los entornos
altamente automatizados tienden a disminuir la autorregulaciéon cognitiva del
estudiante.

4. METODOLOGIA

Con el proposito de evaluar exhaustivamente el impacto de la gamificacion
asistida por IA en la asignatura de Programaciéon Concurrente, este estudio se
disenio bajo un enfoque mixto secuencial exploratorio (Creswell & Plano Clark,
2011). Esta aproximacién garantiza la triangulacién de métodos y la fiabilidad
de los hallazgos, al combinar la profundidad del analisis cualitativo con la ro-
bustez del analisis cuantitativo. En el contexto de este trabajo se ha utilizado
GitHub Copilot, una plataforma de inteligencia artificial generativa desarro-
llada por GitHub en colaboraciéon con OpenAl. Este sistema se integra direc-
tamente en entornos de desarrollo como Visual Studio Code y emplea modelos
de lenguaje avanzados entrenados sobre grandes volimenes de cédigo fuente,
lo que le permite ofrecer sugerencias en tiempo real, completar fragmentos de
codigo y proponer soluciones adaptadas al contexto del proyecto. La eleccion
de Copilot responde a su capacidad para actuar como una IA adaptativa, ya
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que aprende del estilo de codificacion del usuario y ajusta sus propuestas en
consecuencia, lo que resulta especialmente atil en asignaturas como Progra-
macion Concurrente, donde el disefio 16gico y la precision son fundamentales.
Esta capacidad adaptativa convierte a Copilot en una herramienta ideal para
enriquecer entornos de aprendizaje gamificados, proporcionando retroalimen-
tacion inmediata y personalizada.

4.1 Disefio de la investigacion

El estudio adopta un disefio de investigacion mixto secuencial exploratorio, don-
de inicialmente se realizan analisis cualitativos para generar hipotesis y categorias
interpretativas, que posteriormente se contrastan mediante técnicas cuantitativas
(Creswell & Plano Clark, 2011). La fase cualitativa se fundamenta en la metodo-
logia de estudio de caso tnico (Yin, 2018), centrado en el grupo de Programacion
Concurrente, para obtener una comprension profunda de las experiencias de los
estudiantes. Para la fase cuantitativa, se utiliza un disefio pretest-postest con un tinico
grupo, una aproximaciéon adecuada para entornos educativos donde la asignaciéon
aleatoria a un grupo de control no es factible (Campbell y Stanley, 1963).

4.2 Participantes

La muestra se constituyé por 32 estudiantes de tercer curso del Grado en
Ingenieria Informatica en la Universidad Alfonso X «El Sabio» durante el curso
académico 2024-2025. La seleccion de los participantes se realiz6 mediante un
muestreo no probabilistico por conveniencia, incluyendo a todos los estudian-
tes que cursaban la asignatura de Programacién Concurrente y que ya habian
superado su bloque tedrico. Se garantizé el anonimato y la confidencialidad de
los datos, y todos los participantes firmaron un consentimiento informado para
formar parte del estudio.

4.3 Instrumentos

Para la recogida de datos se emplearon tres instrumentos principales. En
primer lugar, se diseflaron cuestionarios semiestructurados que incluian 15
preguntas abiertas y cerradas, destinados a recopilar las percepciones y ex-
periencias del alumnado. Estos fueron validados mediante un piloto con 5
estudiantes para asegurar su claridad y relevancia (Braun & Clarke, 2006).
En segundo lugar, se utiliz6 una guia de observacion estructurada durante las
sesiones practicas para registrar de forma sistematica indicadores de compor-
tamiento, como el nivel de implicacion o la frecuencia de interaccién con el
sistema de TA. Finalmente, se recopilaron los registros académicos oficiales,
incluyendo las calificaciones obtenidas antes de la intervencion (bloque teori-
co) y después de ella (actividades gamificadas), para medir objetivamente las
variaciones en el rendimiento.
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4.4 Procedvmiento

La intervencién se estructur6 en tres fases a lo largo de 12 semanas. Las dos
primeras semanas constituyeron la fase de pre-intervencion, durante la cual se apli-
caron los cuestionarios iniciales y se recopilaron los registros académicos basales. La
fase central, con una duracién de ocho semanas, consistio en la implementacion de
la gamificacion asistida por IA, transformando todas las actividades de la asignatura
en misiones que integraban IA generativa para la creacién de retos y retroalimen-
tacion adaptativa en tiempo real, junto con insignias y clasificaciones. En las dos
ultimas semanas (post-intervencion), se administraron de nuevo los cuestionarios y
se recogieron las calificaciones finales, complementando los datos con entrevistas
breves para profundizar cualitativamente en la percepcion del impacto.

4.5 Andlisis de datos

El analisis de los datos se abord6 desde una doble perspectiva. Para los datos
cualitativos, se aplico el método de analisis tematico propuesto por Braun y Clarke
(2006) a las respuestas de los cuestionarios y las transcripciones de las entrevistas.
Este proceso incluy6 la familiarizacion con los datos, la generaciéon de codigos,
la busqueda y revision de temas, y la definicion de las categorias finales. Para
los datos cuantitativos, se compararon las calificaciones pre y post-intervencion
mediante una prueba t de muestras relacionadas (paired-samples t-test). Este analisis
permitié determinar si las diferencias en el rendimiento académico eran estadis-
ticamente significativas (Field, 2013), estableciendo un nivel de significaciéon de a
= 0,05 y calculando el tamano del efecto (¢ de Cohen) para evaluar la magnitud
practica del cambio.

5. RESULTADOS Y DISCUSION

En esta seccion se presentan y discuten los principales hallazgos del estudio,
articulados en torno a los ¢jes de oportunidades, desafios y consideraciones éti-
cas. Cada apartado integra los datos cuantitativos y cualitativos recopilados y los
contrasta con el marco teoérico y la literatura académica para contextualizar su
significado.

El analisis de los datos revela un doble hallazgo: mejoras significativas en el
rendimiento académico y la percepcion del alumnado, junto con la aparicion de
retos cognitivos y éticos.

La gamificacién asistida por IA elevo en promedio 0,75 puntos las califica-
ciones de las practicas de programacion concurrente. Concretamente, la nota
media del grupo ascendié de 6,10 (DE = 0,82) en la fase pre-intervencion a 6,85
(DE = 0,76) en la fase post-intervencion (Figura 1). La prueba t de muestras rela-
cionadas confirm¢ la significacion estadistica de esta ganancia (t(31) = 4,12, p <
.001) y un tamano del efecto de d = 0,73, lo que denota un impacto medio-alto
de la intervencion.
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El analisis cualitativo puso de manifiesto tres ejes principales en la experiencia
estudiantil con la IA. Primero, las oportunidades percibidas: ¢l 85 % de los
participantes valoré la IA como un recurso orientador que facilita la resolucion
de problemas complejos. Segundo, los desafios cognitives: un 60 % alerté
sobre la «trampa cognitiva» —la tentacion de delegar el razonamiento— y un 40
% sefial6 dificultades para comprender la retroalimentacién de la herramienta.
Tercero, las consideraciones éticas y formativas: ¢l 75 % expres6 inquictud
por la privacidad de sus datos y el 65 % reclamé formacion especifica en alfabe-
tizacion critica de IA, enfatizando la necesidad de conocer sus sesgos y limites.

Percepciones del Alumnado sobre la Integracion de 1A

Apoyo Percibido de la 1A
Preocupacién por la Privacidad

Demanda de Alfabetizacién Critica en 1A

Tema Identificado

"Trampa Cognitiva” (Descarga Cognitiva)

Dificultades de Interpretacion de la 1A

20 40 60 80 100
Porcentaje de Estudiantes que Mencionan el Tema (%)

o

Ficura 1. Comparacién del Rendimiento Académico Medio del Alumnado
antes y después de la Intervencién Pedagogica.
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FIGURA 2. Frecuencia de los Temas Principales Identificados
en el Analisis Cualitativo sobre la Percepcion Estudiantil.
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Finalmente, el desglose tematico de cuestionarios y entrevistas, resumido en
la Figura 2, refuerza la relevancia de estos hallazgos y orienta futuras lineas de
accion educativa.

5.1 Oportunidades: mejora del rendimiento y compromaiso
El analisis cuantitativo de los registros académicos mostr6é una mejora notable

en el rendimiento del alumnado. La Tabla 1 presenta las estadisticas descriptivas
de las calificaciones antes y después de la intervencion gamificada.

Momento Media (M) Desviacion Estandar (DE) Momento
Pre-intervenciéon 6.10 0.82 Pre-intervencion
Post-intervencion 6.85 0.76 Post-intervencion

Tasra 1. Estadisticas Descriptivas del Rendimiento Académico (N=32)
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

_D
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Para determinar si el incremento observado de 0.75 puntos era estadisti-
camente significativo, se realizo una prueba t para muestras relacionadas. La
féormula utilizada para calcular el estadistico t es la siguiente:

Donde D™ es la media de las diferencias entre las puntuaciones post y pre, sD
es la desviacion estandar de esas diferencias, y n es el tamano de la muestra. Los
resultados de esta prueba se resumen en la Tabla 2.

Grados de Li- .
Valor t e (] Sig. (p) d de Cohen

4.12 31 <.001 0.73

TaBra 2. Resultados de la Prueba t de Muestras Relacionadas.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

Los resultados indican que la diferencia en las calificaciones fue estadistica-
mente muy significativa (p<.001). Para evaluar la magnitud practica de esta dife-
rencia, se calculd el tamano del efecto (d de Cohen), que arrojo un valor de 0.73,
considerado un efecto de tamafno medio-alto (Field, 2013). Este robusto hallazgo
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cuantitativo sugiere que la intervencion tuvo un impacto positivo y sustancial en
el rendimiento técnico de los estudiantes.

Estos datos se ven reforzados por el analisis cualitativo, cuyos principales te-
mas se resumen en la Tabla 4. El 85% de los estudiantes percibi6 la IA como un
apoyo valioso, describiéndola como un «oponente virtual» que proponia solucio-
nes alternativas y explicaciones detalladas. Este hallazgo no es un caso aislado; se
alinea con la literatura que demuestra como el aprendizaje personalizado mediado
por IA mejora los resultados académicos y como la gamificacion, en general, tiene
un impacto positivo en el rendimiento.

5.2 Desafios: la «irampa cognitivar y la brecha de competencias

Si bien las oportunidades son claras, el analisis tematico también revel6 una
serie de desafios y preocupaciones éticas significativas, que se detallan en la Tabla 3.

Eje Tema Principal Frecuencia (%) Cita [lustrativa (An6nima)

«Era como tener un companero
de equipo experto disponible
24/7. Si me atascaba, la IA no

Oportunidades Apo;(;o fe;ibldo 85% me daba la solucién directamente,
e sino que me hacia preguntas
que me guiaban. Fue clave para
entender los semaforos.»
«A veces era demasiado facil. Le
«Trampa pedias ayuda y te daba un cédigo
Desafios Cognitiva» 60% tan bueno que el reto era més
/ Descarga entenderlo que crearlo ti mismo.
Cognitiva Me preocupa que a la larga
piense menos por mi cuenta.»
«LLa retroalimentacién era util,
Dificultades de pero a veces muy criptica. No
Desafios Interpretacion 40% entendia por qué su solucion era
de la IA ‘mas 6ptima’ que la mia. Faltaba

el ‘porqué’ detras de la logica.»

«Algunos companeros que ya
Tensiones de usaban Copilot a diario iban mucho
Desafios Equidad 25% mas rapido. Se notaba que habia
una brecha entre los que ya sabian
‘hablarle’ a la IA y los que no.»
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«Saber que la plataforma registraba
cada linea de codigo que escribia

Ltica Preocupacién por .,
Y bacion b 75% y cuanto tardaba me generaba
Formacién la Privacidad K .,
un poco de ansiedad. ;Quién ve
esos datos y para qué los usan?»
«No basta con darnos la
- Demanda de herramienta. Necesitamos una
Eticay . o ~
i Alfabetizacién 65% clase que nos ensefle sus sesgos, sus
Formaciéon - P , .
Ciritica en TA limites. Cémo saber si lo que genera
es fiable o si esta inventando cosas.»
Eje Tema Principal Frecuencia (%) | Cita Ilustrativa (Anénima)
«Era como tener un companero
de equipo experto disponible
_ 24/7. Si me atascaba, la IA no
. Apoyo Percibido o L
Oportunidades de la IA 85% me daba la solucién directamente,
sino que me hacia preguntas
que me guiaban. Fue clave para
entender los semaforos.»
«A veces era demasiado facil. Le
«Trampa pedias ayuda y te daba un cédigo
Cognitiva» tan bueno que el reto era mas
Desafios S 60% 4 L.
/ Descarga entenderlo que crearlo td mismo.
Cognitiva Me preocupa que a la larga
piense menos por mi cuenta.»
«La retroalimentacion era util,
Dificultades de pero a veces muy criptica. No
Desafios Interpretacion 40% entendia por qué su solucion era
de la IA ‘mas 6ptima’ que la mia. Faltaba
el ‘porqué’ detras de la logica.»
«Algunos compaieros que ya
. usaban Copilot a diario iban mucho
Tensiones de o g .
Desafios 25% mas rapido. Se notaba que habia

Equidad

una brecha entre los que ya sabian
‘hablarle’ a la IA y los que no.»

Tasra 3. Resumen del Andlisis Tematico Cualitativo (n=32)

Fuente: Elaboracion propia, 2025
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5.3 Consideraciones élicas y formativas: privacidad y alfabetizacion critica

El hallazgo mas destacado fue la llamada «trampa cognitiva», reportada por
el 60 % de los participantes. Este resultado aporta evidencia empirica al fe-
nomeno de la descarga cognitiva («cognitive offloading») descrito en el marco
tedrico y refleja una inquietud compartida a nivel global: encuestas recientes
muestran que estudiantes de todo el mundo temen que la IA erosione sus
capacidades de pensamiento critico. El riesgo se intensifica en ambitos técni-
cos, donde la IA asume buena parte de la carga cognitiva necesaria para el
aprendizaje profundo.

A este desafio se anaden las dificultades para interpretar la retroalimenta-
cion de la IA (40 %) y las tensiones de equidad (25 %), que subrayan la urgen-
cia de mejorar la transparencia algoritmica y de cerrar las brechas digitales
internas. Por otra parte, las preocupaciones éticas cobran un protagonismo
decisivo: el 75 % de los alumnos sefialé la privacidad de sus datos como un
problema grave, coincidiendo con el estudio de EDUCAUSE (2024), que lo
identifica como uno de los principales riesgos de la IA en educacion. Asi-
mismo, un 65 % demand6 una alfabetizacion critica en IA, un clamor que
profesores y estudiantes plantean para sentirse mas seguros y competentes en
el manejo de estas tecnologias.

En conjunto, estos hallazgos confirman que la IA, integrada en entornos
gamificados, puede elevar tanto el rendimiento académico como la motiva-
ci6n en Programacion Concurrente, pero solo si se adopta una perspectiva
pedagdgica reflexiva. Se recomienda, por tanto, disenar plataformas trans-
parentes en sus criterios de operacion, incorporar modulos de formacion
critica y ética en IA, y garantizar ayudas que mitiguen las desigualdades
de acceso. Finalmente, conviene reconocer las limitaciones de este estudio
—Ia falta de grupo de control, el tamafio muestral reducido (N=32) y el
muestreo por conveniencia— y promover futuras investigaciones con dise-
nos experimentales mas sélidos e instrumentos psicométricos validados para
profundizar en la descarga cognitiva y el pensamiento critico en contextos
asistidos por TA.
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SETTING LANGUAGE PREREQUISITES FOR ENGLISH-
TAUGHT COURSES IN HIGHER EDUCATION

Rima KRASAUSKYTE-SIERRA Ruiz
Unwersidad de Malaga (Espaiia)

1. INTRODUCTION

In the report on the internationalisation of higher education in Spain, the
constant rise in English - taught programmes (ETP) in Spanish Higher Education
(HE) is confirmed, and it is also highlighted that insuflicient language proficiency
prevents “many institutions from taking further steps toward enlarging their offer
of courses or full programmes in English, as they have insufficient numbers of
qualified local students, academic and non-academic staff to guarantee the viabi-
lity of ETPs” (Kelly, 2017, p. 48). This is not surprising given the fact that Spanish
students’ English language proficiency is one of the lowest among European coun-
tries (EF English Proficiency Index, 2020). Moreover, in the literature on English
medium instruction (EMI) in Spanish Higher Education, language proficiency is
also identified as one of the key concerns in EMI (Aguilar & Arno, 2018).

Since language proficiency is considered as one of the key factors to success,
there have been a plethora of discussions on whether there must be a prerequisite
of English language proficiency for entering university, and what English lan-
guage proficiency level would be sufficient for successful EMI studies. However,
a consensus has not been reached among researchers regarding these questions
yet. There are different practices at universities not only in Spain but in other
universities abroad as well. These requirements range from B1 to G2 levels, with
the majority falling within B2 or C1.

1.1 Background to the study

In the EU Council Recommendations on a Comprehensive Approach to the
Teaching and Learning of Languages for all member states (Council of the Eu-
ropean Union, 2019), the recommendation regarding the acquisition of a foreign
language competence before finishing secondary school comes first:
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... To help all young people to acquire before the end of upper secondary education and
training —in addition to the languages of schooling— where possible, a competence level
in at least one other European language which allows them to use the language effecti-
vely for social, learning and professional purposes, and to encourage the acquisition of
an additional (third) language to a level which allows them to interact with a degree of
fluency. (p. 17).

Certainly, educators might perceive the notion of ‘use the language effec-
tively’ in different ways. There is a need to define more clearly the sufficient
level of English proficiency which would allow students to successfully study
at the university level. It is beneficial to turn to the descriptors of different
language competence levels (A1-C2) which have been validated and provided
in the Common European Framework of Reference for Languages (CGouncil of Eu-
rope, 2018). The Framework provides comprehensive descriptions of all six
language competence levels, ranging from Al to C2. Each level descriptor
encompasses all four language learning skills: speaking, writing, reading,
and listening. Furthermore, the Framework offers specific competences for
each skill. For instance, the competence of oral comprehension is detailed
in terms of understanding conversations between individuals, comprehen-
ding information as a live audience member, grasping announcements and
instructions, understanding audio (or signed) media and recordings, and
following TV, film, and video content. These detailed descriptions highlight
the thorough analysis of each language skill, lending greater credibility to
the Framework’s reliability.

As a rule, this Language Framework is primarily aimed at and used by
European countries. However, other countries around the world could also
benefit from its adoption. The advantage lies in the uniformity it brings to
language education, as all language educators would use the same terminolo-
gy when describing language levels. As a result, this framework can enhance
language teaching and learning by providing a standardized set of concepts
for describing language levels. Additionally, it can foster the dissemination of
research, as educators and researchers worldwide would have a mutual un-
derstanding of language proficiency levels, facilitating clearer communication
and collaboration in the field.

Moreover, international exams, such as Cambridge exams, have adopted
the interpretation of their results according to this framework. This integration
further enhances the framework’s global recognition and applicability. Overall,
the Language Framework’s potential to create a common language for language
educators and its alignment with international exams make it a valuable tool for
language education worldwide.

In line with these language guidelines, in foreign language programmes
in European secondary schools Bl or B2 language level is stated as a learning
outcome. Thus, it means that students finishing secondary school must acquire
at least a B1 or B2 level, which is not necessarily always the case in Spain. Howe-
ver, if this is the requirement as of any other subject for finishing secondary
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school, English is not an exceptional subject, it is just one more subject which
has the same importance as any others at secondary school. Certainly, having
in mind if it is students’ first foreign language at secondary school which means
that students spend 12 years learning a foreign language. Thus, it could be used
as a guideline for deciding on the required English proficiency level for EMI
studies. And at the same time, it can be an answer to the scholars who state that
it is unfair to pre-select students due to inequality (Dearden, 2018). Accepting
students who have not fulfilled secondary school requirements sets the students
for failure or difficulties in EMI studies from the very beginning because at a hi-
gher educational level, even more efforts are needed to be successful. Moreover,
the focus lies on higher education contexts rather than compulsory education.
Setting the requirement for English level at primary and secondary educational
levels would discriminate other students and that would be against the law since
all students must have the right to education. Therefore, it seems fair that in
secondary education in Spain “admission to bilingual sections is open to ever-
yone—there is no pre-testing or screening. When mooted, the idea of testing for
admission to bilingual sections was roundly rejected on the grounds of potential
elitism” (Lorenzo et al., 2010, p. 5).

Considering the voluntary nature of higher education, not all individuals seek
or require admission to a university. Furthermore, not all students are compelled
to enrol in English Medium Instruction (EMI) courses. In this context, students
should exercise responsible decision making when choosing to pursue EMI sub-
jects, a process that entails an evaluation of their language proficiency and other
competencies, akin to the considerations applicable to any university field of study.

Similarly, universities contemplating the implementation of EMI programmes
must approach this endeavour with due diligence. Not all subjects necessitate de-
livery in English. It is imperative to exercise discretion in the expansion of EMI
offerings, as a blanket adoption of such programmes, as observed in countries like
China and Japan should be avoided. To illustrate, these countries have undertaken
massive implementation of EMI programmes without judicious consideration,
potentially leading to unintended consequences and undermining the effectiveness
of English instruction (Galloway et al., 2020).

Consequently, a robust argument can be made that, in addition to meeting
other prerequisites pertinent to their chosen field of study, EMI courses should
be exclusively undertaken by students possessing the requisite proficiency in the
English language. Otherwise, the quality of the studies will be at risk. There is
research although scarce that due to students’ low English proficiency, content
teachers simplified the content which resulted in reducing the quality of the sub-
jectitself (for example, Hu, 2009; Ozer, 2020).

In response to the Higher Education Area’s aim of facilitating increased mo-
bility, where language plays a pivotal role, there emerged a pressing necessity to
formulate language policies within universities. For this reason, in Spain working
groups for four foreign languages (German, French, English, and Portuguese) were
created (the English one was created in 2013) with the aim to set the prerequisite
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for students’ language proficiency and homogenise the language requirements,
certification and teaching in all Spanish universities (Halbach & Lazaro, 2015).

According to the British Council survey conducted in collaboration with the
university of Alcala (2015), out of 50 Spanish universities that completed the
questionnaire only 31 universities set the minimum requirement for their students’
foreign language to obtain a university degree: 17 universities aim at students’ ac-
quiring a Bl level at the end of their bachelor’s degree studies and 14 universities
require a B2 level. Moreover, in the latest document Documento Marco de Politica Lin-
giitstica para la Internacionalizacion del Sistema Universitario Espaiiol (2017), the working
group of 22 Spanish universities recommend a Bl level in a foreign language for
undergraduate students. This decision might be related to low English language
proficiency levels in Spain. More time is needed to improve Spanish secondary
students’ English language proficiency.

In the European Commission survey comparing the language levels in the
member states of the European Union, the increase of language competence in
Spain can be noticed though just a slight one. The results suggest that the situation
with the English language proficiency in Spain is improving though very slowly.
However, it is evident that more time is required for a noticeable increase to occur.

It should be highlighted that there is a mismatch between the requirements
for foreign language in some Spanish universities and the requirements for a
foreign language for the Erasmus exchange programme which has the main
aim of student mobility. Regarding the language, only students who provide the
language certificate of the B2 level can participate in the Erasmus programme
(European Funding Guide, 2015). Thus, eventually those Spanish universities
who still have the requirement of the B1 level for a foreign language will have to
change their foreign language policy to encourage and facilitate their students’
mobility.

1.2 Objectives

The aim of this chapter is to examine the English language prerequisites for
English-taught courses in higher education institutions, with a focus on a mono-
lingual university in southern Spain.

3. METHODOLOGY

To achieve the research aim, a mixed-methods approach was adopted. Quan-
titative data were collected through online questionnaires completed by 147 stu-
dents, while qualitative insights were obtained via semi-structured interviews with
six English for Specific Purposes (ESP) teachers. The quantitative data were ma-
naged and analysed using SPSS (version 25), and thematic analysis was applied
to examine the qualitative data.
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4. RESULTS AND DISCUSSION

4.1 Quantitative data

Despite prevailing students’ B2 level of English, answering Question 35 in the
online student questionnaire (1 believe that only students who have the B2 level or higher of
English should be allowed to do a subject in English), students did not feel strongly about
a prerequisite for the B2 level or higher for being able to do a course in English.
Only 47 students which makes 31,97% agreed/strongly agreed with the statement
in Question 35. However, a bit more than half of the students (59,86%) believed/
strongly believed that if their level of English was higher, the EMI course would be
easier for them (Question 36). More than a half, were aware that improving their
English language skills, facilitate the content acquisition and overall subject results.

4.2 Qualitative data

As ESP teachers are language teachers that means it is their field of expertise,
they were asked about an English language prerequisite for entering an English
taught course.

Since there is a prerequisite for all students to have a B1 level of a foreign
language before entering the university, more than one ESP teacher expressed
concern about students fulfilling this requirement. One of them stressed that
“There needs to be more control on the evaluation of that Bl level for students
coming into university and realise if there’s some kind of issue there” (ESP teacher
1). Moreover, another ESP teacher (ESP teacher 6) stated that although there is
a recommendation for the English level for registering for the course in English
(depending on the course, there is a recommendation for students to have a Bl
or B2 level of English), not all students pay attention to it, and enrol in the course
even though they do not have the recommended level, and as a consequence, such
students (who did not have a Bl level) always found the course really challenging
and in the end, either dropped the course and tried to do it the following year (and
in most cases not successfully), or failed a course. However, the same teacher also
stated that sometimes there were students who had already even a higher level of
English (C1) than recommended and obviously, for such students, the course was
not challenging, as s/he said: “the grammar for them is a piece of cake,” and they
did not have any problems and received very good marks for the course.

When asked about an appropriate level for doing a course successfully in
English, all the participants were unanimous in the view that Bl is the minimum
English level that students must have to do a course in English. Most teachers be-
lieved a B2 (one of them stressed “a really solid B2”), or one teacher even sugges-
ted that a C1 would be ideal because “You can really go deeper into the content.
Sometimes they cannot discuss some of the ideas we read about because they
are complex” (ESP teacher 6). More than one teacher emphasised the need for
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students to have a higher level to be able to participate in classroom discussions/
debates on specific topics related to their field.

Research findings support the Common European Framework for Languages (Council
of Europe, 2018) discussed above. The comparison of the provided descriptors
of the language levels of Bl and B2 clearly indicates that a Bl level of English
is not sufficient for EMI studies as there are noticeable differences between Bl
and B2 levels (see Table 1, for a better understanding the differences between the
levels). In terms of Bl writing language use: students must be able to use only
simple grammatical forms whereas B2 level students are expected to use not only
simple grammatical structures but “a range of some complex” ones as well to
better convey the meaning and not to diminish meaning and the quality of EMI
studies. Regarding oral comprehension, a Bl level student “can understand the
main points made in standard language, whereas B2 learners can understand the
main ideas of professionally complex discourse on both concrete and abstract
topics” (Council of Europe, 2018, p. 48). When comparing differences in reading
skills, students with a B1 level can only read “straightforward factual texts (...)
with a satisfactory level of comprehension” (Council of Europe, 2018, p. 54).
This clearly indicates that students cannot understand more complex texts, which
are not straightforward, and consequently, they might not fully grasp the subject
content. This is one of the issues highlighted in EMI research. Looking at B2 level
students’ abilities, clearly show advantages over B1 level students just to mention
one key difference which is they can adapt “style and speed of reading to different
texts and purposes” (Council of Europe, 2018, p. 54) which suggest that students
can handle different kinds of texts which is essential in content acquisition.

In general, it is worth pointing out that the language descriptors provided in
the Framework often repeat words such as “straightforward,” “simple,” and “fa-
miliar” when describing Bl level language competences. On the other hand, when
describing B2 level abilities, words like “complex,” “complicated”, and “fluency”
are frequently used. This highlights the key differences between the two men-
tioned language levels, Bl and B2. To put it simply, B1 level users can deal with
simple familiar language, whereas B2 users can handle more complex discourse
which obviously is the basis of EMI university course content.
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5. CONCLUSIONS

To conclude, if universities aim to uphold academic quality in EMI pro-
grammes, implementing a language proficiency requirement becomes essen-
tial. Endorsement can be given to the notion put forth by Oliver et al. (2012)
“setting minimum requirements must take into consideration the current glo-
bal, national and local economic climate as well as the educational objectives
of the institution and its faculties in order to enrol a sufficient number of stu-
dents to ensure sustainability” (p. 544). Furthermore, in line with the findings
of this study and the proficiency descriptors outlined by the Common European
Framework of Reference for Languages (Council of Europe, 2018) discussed above,
it can be reasonably argued that a minimum of B2-level English proficiency
is necessary for students to effectively engage in English-medium instruction
(EMI) and gain the full benefit from their studies. While English proficiency
alone does not determine academic success (Galloway et al., 2017), it is a
crucial component.

Finally, it is important to note that this paper has focused solely on the English
language prerequisites for EMI students. However, it would also be valuable to ex-
plore the Spanish language requirements, particularly for those planning to study
at Spanish universities, which are highly popular among Erasmus participants.
Given that Spanish is one of the most widely spoken languages globally, ensuring
that students possess an adequate level of proficiency can help mitigate potential
challenges and contribute to the overall quality of academic experiences. The
Spanish language holds significant potential in enhancing international education
and should not be overlooked in future research.
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ANALISIS DEL SISTEMA EDUCATIVO CHINO
DESDE UNA VISION PRACTICA

XIN L1
MAR{A DEL MAR BERNABE VILLODRE
Unwersidad de Valencia (Espaiia)

1. INTRODUCCION

En las Gltimas décadas, el sistema educativo chino ha experimentado una
transformacion profunda, pasando de una etapa centrada en la «universalizacion»
hacia un modelo que da prioridad tanto a la «calidad» como a la «equidad».
Frente a una realidad marcada por una poblaciéon de gran magnitud, disparida-
des notables entre zonas urbanas y rurales, y un desarrollo regional desigual, el
gobierno chino ha promovido de forma constante la construccion de un Estado
de derecho en el ambito educativo. A través de la legislacion educativa y del di-
sefio institucional, se busca mejorar la calidad y la equidad de la educacion. Sin
embargo, persisten discrepancias significativas entre los objetivos formulados en
las politicas y su ejecucion real, especialmente en lo que respecta a la distribucion
de los recursos educativos, la garantia de calidad y la implementacion efectiva
del sistema.

Este estudio analiza de manera sistematica la base legal del sistema educativo
chino actual y su funcionamiento en la practica, abordando cinco niveles clave:
la Educacion Preescolar, la Educacion Obligatoria, la Educaciéon Secundaria,
la Educacion Superior y la Formacion Profesional. A partir de esta estructura,
se identifican las caracteristicas institucionales y las contradicciones del sistema,
formulando propuestas para su mejora futura.

2. OBJETIVOS
El objetivo general es analizar la estructura, las caracteristicas institucionales

y las dificultades practicas del sistema educativo chino desde una doble perspec-
tiva: la legislacion educativa y su implementacion real. Y, en cuanto a un nivel
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especifico, pretende: examinar el marco legal y la légica de desarrollo del siste-
ma educativo chino, con especial atencion a la evolucién y funcion de la Ley de
Educacion de la Republica Popular China; sistematizar la estructura organizativa y las
directrices politicas de etapas clave como la educacién preescolar, la educacion
obligatoria y la educacion profesional, evaluando su efectividad en la practica; vy,
finalmente, analizar las principales discrepancias entre el disefio institucional y la
ejecucion practica, y proponer posibles vias de mejora.

3. METODOLOGIA

Este estudio adopta un enfoque de investigacion cualitativa, empleando prin-
cipalmente el analisis documental. En primer lugar, se ha llevado a cabo una
revision sistematica de los marcos juridicos vigentes en China, que permite exa-
minar la evolucion institucional y los principios legales en cada etapa del sistema
educativo. En segundo lugar, se han analizado publicaciones académicas clave
en chino e inglés extraidas de revistas cientificas reconocidas con el fin de iden-
tificar, desde una perspectiva teérica, las tensiones entre el disefio institucional y
la implementacién practica.

4. RESULTADOS DEL ANALISIS LEGISLATIVO

La Constitucion de la Repiblica Popular China define a China como un Estado
unitario y multinacional, creado conjuntamente por todos los pueblos del pais y
gobernado por el Partido Comunista desde 1949 (Diaz Garcia, 2016). Este marco
institucional sienta la base politica sobre la que se asienta la legislacion educativa.
Han (2017) refuerza esta idea al indicar que el fundamento teérico de la legisla-
ciéon educativa china reside en el marxismo-leninismo, lo que subraya atin mas
que la orientacion de la legislacion educativa esta determinada por la direccion
del Partido Comunista y debe alinearse con la estrategia nacional de desarrollo.
Asi, la legislacion educativa no solo define los objetivos estratégicos del Estado y
la orientacion de valores en materia de educacion, sino que también, a través de
un marco normativo en constante perfeccionamiento, promueve la equidad en el
acceso, la garantia de calidad y la autonomia en la gestion de las escuelas.

Lao (1993) apunt6 que los cambios en la legislacion educativa reflejan la
evolucion de las relaciones sociales del pais. Por su parte, Sun (1995) observo
que, durante el periodo de economia planificada previo a la reforma y apertura,
la educacion y su gestion bajo control estatal presentaban un vacio legal evidente.
De hecho, desde la fundacion de la Repuablica Popular China hasta principios de
la década de 1980, la Asamblea Popular Nacional y su Comité Permanente, como
maximos 6rganos de poder del Estado, no promulgaron ninguna ley relacionada
con la educacion, lo que impactd negativamente en la formacion de futuros ciu-
dadanos. En este sentido, Qin (2016) argumenta que la posicion legal de la Ley



ANALISIS DEL SISTEMA EDUCATIVO CHINO DESDE UNA VISION PRACTICA 255

de Educacion refleja un fenémeno de «prosperidad cerrada y autodescripciéon», lo
cual dificulta su analisis dentro del marco juridico tradicional. Con los cambios
en la gestion administrativa y la transformacion social, las relaciones de igualdad
educativa y las de gestion educativa comenzaron a diferenciarse, dando lugar a
nuevos tipos de relaciones juridicas en el ambito educativo. Esta perspectiva pone
de manifiesto los retos y la complejidad que enfrenta la legislacion educativa china
en su proceso de adaptacion al cambio social.

4.1 Desarrollo y evolucion del sistema juridico educativo

La construccion del sistema legal educativo chino ha atravesado un proce-
so arduo y lleno de altibajos. Desde la Tercera Sesion Plenaria del XI Comité
Central del Partido Comunista de China, el pais entr6 en una etapa que puede
denominarse como una «primavera educativa», durante la cual el Partido y el
Estado otorgaron gran importancia a la institucionalizacion y legalizacion de la
educacion. Se reiter6 la necesidad de fortalecer la construccion del sistema juri-
dico educativo, perfeccionar los mecanismos de supervision normativa y avanzar
progresivamente hacia un modelo de gobernanza educativa basado en el Estado
de Derecho. No obstante, como sefiala Garot (2009), desde la perspectiva de la
opini6én publica internacional, China sigue siendo considerada un pais bajo la
«dictadura del proletariado», en el que el poder politico permanece en manos
del Partido Comunista Chino. Sin embargo, a partir de las reformas econémicas
impulsadas por Deng Xiaoping en la década de 1980, el derecho comenz6 a
ocupar nuevamente un lugar central en la organizacion social del pais.

Tras la Reforma y Apertura, Deng Xiaoping (1994, p.147) propuso en la
«Conferencia Central de Trabajo», celebrada antes de la Tercera Sesion Plenaria
del XI Comité Central del Partido Comunista de China, la famosa directriz de
los «dieciséis caracteres»: «tener leyes a las que atenerse, hacer que se cumplan,
aplicarlas estrictamente y sancionar las infracciones», sentando asi las bases ideo-
logicas para la construccion del Estado de Derecho en China. A partir de ese
momento, los 6rganos legislativos y las autoridades competentes formularon y
promulgaron una serie de leyes y normativas fundamentales en materia educativa,
entre ellas: la Ley de Grados Académicos de la Repiblica Popular China (1980), la Ley de
Educacion Obligatoria (1986), la Ley del Profesorado (1993), 1a Ley de Proteccion de Menores
(1991), la Ley de Educacion (1993), la Ley de Educacion Profesional (1996) y la Ley de
Educacion Superior (1998). Entre todas estas normativas, la Ley de Educacion de la Repi-
blica Popular China (en adelante, Ley de Educacion) representa la legislacion basica del
pais en el ambito educativo y ocupa una posicion dominante dentro del sistema
juridico educativo, con una jerarquia legal superior a la de otras leyes del sector.

Sun (1995) destacod que esta fue la primera ley fundamental en el campo de
la educacion promulgada por el maximo 6érgano legislativo del pais desde la fun-
dacion de la Republica, marcando un hito en la evolucion del sistema legal socia-
lista en educacion y sentando una base normativa solida para avanzar hacia una
gobernanza basada en la ley. Xie (2004) también sefial6 que la Ley de Educacion,
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aprobada en marzo de 1995, constituye la «ley matriz» del sistema legal educativo
de China. Su funcién normativa es directriz respecto al resto de leyes educativas
y representa el eje central de la legislacion del sector. Gabe destacar que, pese a
su alta jerarquia juridica, la Ley de Educacion ha sido poco estudiada de forma es-
pecifica: segin datos de China National Knowledge Infrastructure (CNKI) sobre
el periodo 1916—2024, existen solo 42 que estan directamente centradas en esta
ley. Luo (1995) subray¢ la importancia de impulsar la implementacion efectiva de
esta para avanzar en la gobernanza educativa basada en el Estado de Derecho.

La promulgacion de la Ley de Educacién fue un proceso complejo, y su imple-
mentacion ha enfrentado numerosos desafios. Yuan (2009) indic6 que el analisis
del valor de dicha ley ha sido un tema fundamental en la teoria del derecho educa-
tivo, aunque ha recibido poca atencion en el ambito académico. El valor de la Ley
de Educacion puede clasificarse en dos dimensiones: 1. Valor social: contribuye al
mejoramiento de la calidad educativa y al desarrollo politico, econémico, cultural
y social del pais; y 2. Valor individual: garantiza el derecho a la educacién de los
ciudadanos, asegura la igualdad de oportunidades para el alumnado y protege la
libertad de ensefianza e investigacion del profesorado. Tao y Chen (2014) senala-
ron que estos dos valores son interdependientes e inseparables.

Wang (2020) considera que la version de 1995 de la Ley de Educacion sentod
las bases para la configuracion actual de las politicas educativas. Esta define la
organizacion y estructura del sistema educativo, establece los derechos y deberes
del profesorado y del alumnado, asi como las responsabilidades institucionales.
Ha sido revisada en tres ocasiones, considerandose que su ultima modificacion
reforzé la modernizacion educativa, la digitalizacion y la equidad, ademas de
incluir medidas legales contra la suplantacion de identidad.

La promulgacion inicial de esta referencia legislativa, asi como sus posteriores
revisiones, reflejan el proceso historico de reforma del sistema educativo bajo un
modelo de gobernanza basado en el Estado de Derecho. Los elementos mas repre-
sentativos de esta ponen de relieve las especificidades del modelo educativo chino,
caracterizado por su fuerte orientacion politica, su enfoque centralizado en la pla-
nificacion estatal, y su progresiva apertura hacia estandares internacionales, en un
contexto de creciente digitalizacion y de bisqueda de equidad territorial y social.

4.2 Estructura educativa por elapas

Durante mucho tiempo, la Educacion Preescolar ha sido considerada el es-
labon mas débil del sistema educativo. La Ley de Educacion Preescolar de la Repiiblica
Popular China de 2025, supone por primera vez un respaldo legislativo especifico.
A pesar de los esfuerzos del Estado por incrementar la inversion en este nivel edu-
cativo, la educacion preescolar continta presentando deficiencias estructurales:
Wang (2019) sefiala que atn persisten multiples retos (baja cobertura y necesidad
de mejora formativa docente).

Segun el Consejo de Estado (2010), esta etapa sigue siendo una de las mas
débiles del sistema educativo en todos sus niveles, lo cual se refleja en la escasez
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de financiacion, debilidad en la formacion docente, deficiencias institucionales y
grandes desequilibrios urbanos-rurales.

Shan et al. (2025) subrayan que la inversion en Educaciéon Preescolar sigue
siendo insuficiente y que la carga econémica recae en gran medida sobre las fami-
lias, que pagan tarifas muy elevadas, inasumibles para gran parte de la poblacion.
De manera similar, Tian (2012) advierte que los costos de esta representan una
proporcién significativa del ingreso familiar, lo que genera una carga econémi-
ca considerable. Segtn los datos del Informe de Investigacion sobre las Finanzas de la
Educacion y las Familias en China (2021), la tasa neta de asistencia de nifios de entre
3 y 6 anos fue del 68,5 % a nivel nacional. En cuanto al tipo de instituciones, las
guarderias se dividen principalmente en publicas y privadas. Ademas, segn su
adscripcion y la naturaleza de sus entidades organizadoras, pueden clasificarse
en jardines de infancia afiliados a universidades, guarderias de organismos gu-
bernamentales, centros comunitarios, jardines de infancia centrales de pueblos,
clases preescolares adscritas a escuelas primarias y guarderias privadas de caracter
inclusivo.

Wei y Song (2024) sefialan que, como el segundo pais con mayor poblacién
infantil del mundo, China estableci6é en 2010 la politica de universalizacion de
la Educacién Preescolar. Song (2019) identifica tres problemas estructurales cla-
ve en el desarrollo de la educacion preescolar en China: 1. La oferta educativa
presenta carencias estructurales: aunque el acceso ha mejorado, la diversidad en
el tipo de centros no ha cambiado sustancialmente; 2. Las diferencias en el desa-
rrollo infantil entre areas urbanas y rurales siguen siendo significativas, e incluso
muestran una tendencia a ampliarse; 3. A pesar del incremento del gasto fiscal,
la participacion financiera del gobierno sigue siendo insuficiente, lo que hace que
los grupos vulnerables asuman una carga econémica considerable en esta etapa
educativa (Song, 2019). En respuesta a estos desafios, se aprob6 la Ley de Educacin
Preescolar de la Repiiblica Popular China (2025), que representa la primera legislacion
especifica para el nivel preescolar en el pais.

En cuanto a la Educacién Obligatoria, también denominada educacién gra-
tuita, incluye la Educaciéon Primaria y Secundaria Basica, normalmente con una
duracion de nueve anos, que en la mayoria de los casos sigue el sistema «6+3», es
decir, seis afios de Primaria y tres afios de Secundaria Basica. A pesar de que la ley
garantiza la universalidad de la Educacion Obligatoria, persisten problemas como
las disparidades entre zonas urbanas y rurales, asi como la distribucion desigual
de recursos educativos entre las regiones oriental, central y occidental del pais
(Ministerio de Educacién de la Reptblica Popular China, 2016).

4.3 Sistema de educacion profesional y educacion continua

La Ley de Educacion establece que el gobierno, los organismos administrativos
y las organizaciones pertinentes deben tomar medidas para desarrollar la edu-
cacion y la formacion profesional, fomentar la educacion continua diversificada,
promover el reconocimiento mutuo de los logros del aprendizaje y fomentar el
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aprendizaje permanente para toda la poblacion. Al comienzo de la Republica
Popular China, la Educacién Basica era débil, contandose con que mas del 80%
de la poblacién era analfabeta, con tasas superiores al 95% en zonas rurales. Por
ello, la Ley de Educacion de la Repiiblica Popular China establecié expresamente un
reglamento para su erradicacion.

4.4 Politica lingiiistica para las minorias étnicas

Segin Panorama de las lenguas y escrituras en China (2021), China es un pais mul-
tiétnico y multilingiie. Jiang (2001) senalé que el desarrollo en las regiones ha-
bitadas por minorias étnicas presenta un retraso relativo porque requiere la im-
plementacion de programas de ensefianza bilingtie e, incluso, trilingtie. Cheng y
Chen (2022) sefialan que muchas comunidades de minorias étnicas se ubican en
zonas remotas con condiciones econémicas relativamente atrasadas, realidad que
ha afectado negativamente su calidad de ensenanza. Para abordar este problema,
senalan Wang y Li (2025), el Estado ha establecido una estructura lingtiistica dual
a nivel constitucional y legislativo: estableciendo una coexistencia juridica entre
la lengua comun nacional y las de las minorias étnicas. La investigacion existente
se ha centrado, principalmente, en la logica constitucional del sistema de lengua
comun y su papel en la construccion de una comunidad nacional unificada, pero
ha prestado poca atencion a las relaciones juridicas lingiiisticas que son urgentes
en la practica.

Encontrar el equilibrio entre la unificacion lingtistica y la diversidad cultural
en el ambito educativo y avanzar hacia una gobernanza juridica de las politicas
lingtisticas constituye un desafio clave en la reforma educativa. No obstante, las
politicas actuales siguen enfrentando multiples dificultades en su aplicacién: por
un lado, fortalecer la ensenanza del mandarin responde al objetivo nacional de
unificacion lingtiistica y mejora educativa; por otro, salvaguardar la transmision
de las lenguas originarias y las identidades culturales.

4.5 Comparacion internacional

Durante las altimas décadas, el sistema educativo chino ha despertado un
creciente interés a nivel mundial por diversas razones (Rao et al., 2017). Pero,
surge una pregunta clave: jpor qué muchos ciudadanos chinos no eligen el siste-
ma educativo de su propio pais? En el Libro Azul sobre el Desarrollo de los Estudiantes
Chinos en el Extranjero 2023-2024, se muestra que China sigue siendo el mayor pais
emisor de estudiantes internacionales a nivel mundial, seleccionandose destinos
como Estados Unidos, Reino Unido, Australia y Canada; aunque, actualmente,
los paises europeos se estan convirtiendo en una opcién preferente. Zheng (2022)
observo que, a pesar del impacto de la crisis econdmica, las tensiones geopoliticas
y la COVID-19, el nimero de estudiantes internacionales ha permanecido estable.

En comparacion con otros sistemas educativos, todavia existen diferencias
significativas entre la educacion china y otros sistemas del mundo: principalmente,
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el énfasis excesivo en los resultados del aprendizaje y en los logros en los examenes,
prestando poca atencion al proceso de aprendizaje del alumnado y al desarrollo
del pensamiento. Esto se explica porque, en la sociedad china, tanto la familia
como la escuela estan profundamente influenciadas por los valores confucianos,
que destacan la importancia del rendimiento académico, el estudio diligente, el
perfeccionamiento personal y la formacién moral. Se sostiene que, independien-
temente de las capacidades innatas del alumnado, el esfuerzo constante conducira
necesariamente al éxito (Lee, 1996; Rao y Chan, 2009).

Wang Dianjun (Ministerio de Educacion de la Repuablica Popular de China,
2017) indica que la educacion china goza de gran prestigio matematico a nivel
internacional; no obstante, el alumnado muestra ciertas debilidades en el pen-
samiento critico e innovador. Esto revela problemas que deben atribuirse a un
modelo pedagogico excesivamente centrado en la memorizacién mecanica vy el
entrenamiento repetitivo, que limita el potencial creativo del estudiantado (Cheng
y Chen, 2022). Zhu Yongxin (Ministerio de Educacion de la Republica Popular de
China, 2017) afiade que, si bien la Educaciéon Basica en China se caracteriza por
una solida formacion en los fundamentos, con especial atencion a la sistematicidad
y completitud del conocimiento —lo que constituye una ventaja comparativa—,
existen carencias en la promocion de la creatividad.

Actualmente, nuestra formacion espafiola, ha permitido observar que el
alumnado espafiol tiende a expresar sus ideas con mayor libertad y a mostrar un
pensamiento mas divergente a la hora de realizar tareas o trabajos grupales. En
comparacion, el alumnado chino, parece estar mas acostumbrado a seguir instruc-
ciones de manera estructurada y a reproducir modelos establecidos, mostrando
una menor iniciativa para presentar opiniones propias. Esta diferencia podria
estar relacionada con los enfoques pedagégicos predominantes en cada sistema
educativo, a lo que vendria a sumarse el hecho de que las familias chinas otorgan
una mayor importancia al rendimiento académico (Rao et al., 2003).

5. CONCLUSIONES

El sistema educativo chino esta profundamente influenciado por la estructura
politica e ideologica del Estado. Su marco legal, en constante revision, refleja una
relacién dinamica entre la voluntad estatal, la orientacién de las politicas ptblicas
y los procesos de transformacion social. Sin embargo, el presente estudio, a través
de un analisis sistematico de las distintas etapas educativas, revela una tensiéon
evidente entre el diseno normativo y la implementacion practica. Esta tension
se manifiesta especialmente en las disparidades urbano-rurales, la distribucion
desigual de los recursos, la elevada carga econémica de la educacion preescolar, el
desarrollo desequilibrado entre la educacion superior y la formacién profesional,
asi como en los conflictos relacionados con las politicas lingtiisticas.

A pesar de los logros educativos chinos, persisten debilidades significativas en
la promocion del pensamiento critico, la creatividad y la autonomia del alumnado.
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La comparacion entre las aulas chinas y occidentales muestra que el alumnado
chino tiende a verse limitado por un enfoque centrado en los examenes y un
modelo docente dirigido por el profesorado, que no solo reduce la disposicion
del alumnado a expresarse y explorar nuevas ideas, sino que también restringe la
funcion integral de la educaciéon como proceso formativo completo. Ademas, la
investigacion sefiala que, si bien las politicas educativas actuales buscan promo-
ver la equidad, es necesario prestar mayor atencion a las diferencias culturales,
regionales y subjetivas de los actores educativos.

Desde una perspectiva teorica, las contradicciones del sistema educativo chino
no se limitan a desviaciones técnicas en la aplicacion normativa, sino que reflejan
una tension estructural mas profunda entre la logica institucional y la realidad
social. Por ello, en la construccion de un sistema educativo mas equitativo, de alta
calidad y sostenible, es esencial mantener una orientacion basada en el Estado de
Derecho, fomentar mecanismos de participacion plural, reforzar los sistemas de
evaluacion y rendicién de cuentas, y consolidar el respaldo tedrico y empirico de
la investigacion legislativa educativa. En resumen, la reforma futura del sistema
educativo chino debera fortalecer las garantias juridicas y mejorar la eficacia de
las politicas publicas, al mismo tiempo que incorpore una sensibilidad cultural,
una adaptacion regional y una perspectiva global.
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ADOPCION Y PERCEPCION DE HERRAMIENTAS DE
INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

MIGUEL ANGEL MORALES ALMADA
Universidad Auténoma de Baja California

1. INTRODUCCION

La Inteligencia Artificial (IA) esta transformando rapidamente la educacion
superior, modificando la forma en que los estudiantes acceden, procesan y aplican
la informacion. Herramientas como ChatGPT, Gemini, Grammarly y Canva se
han integrado en las rutinas académicas, facilitando actividades como la redaccion
de textos, la busqueda de informacion y la resolucion de problemas complejos. Esto
ha impulsado una mayor autonomia y eficiencia en los procesos de aprendizaje.

No obstante, esta adopcion acelerada plantea interrogantes fundamentales:
¢los estudiantes estan utilizando la IA de forma ética y significativa? ¢Estas he-
rramientas fomentan un aprendizaje profundo o se limitan a ser utilizadas como
medios para copiar y pegar informacion, afectando el pensamiento critico, la
creatividad y la comprension?

También surge la preocupacion sobre si la informacion generada por la IA es
comprendida e incorporada efectivamente al desarrollo profesional del alumnado.

En este contexto, el presente estudio se enfoca en analizar la adopcion y
percepcion de la IA entre estudiantes universitarios de una facultad de la Uni-
versidad Autéonoma de Baja California, ubicada en el Valle de Mexicali. Esta
region, caracterizada por su dinamismo econémico, industrial y agricola, exige
profesionales con competencias tecnologicas avanzadas. Por ello, esta investiga-
ciéon busca determinar el nivel de adopcidn, la frecuencia de uso, las actitudes,
preocupaciones y expectativas de los estudiantes en torno a la IA en contextos
académicos y profesionales. Los resultados permitiran comprender la integra-
ci6on actual de la IA en el entorno universitario, asi como identificar los factores
que influyen en su adopcion. Esta informacion resultara clave para el disefio de
politicas institucionales, programas de formacion docente, actualizaciones curri-
culares y estrategias que promuevan un uso critico, ético y estratégico de la IA en
la educacion superior.
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En sintesis, la IA representa una gran oportunidad para mejorar la edu-
cacion superior, pero también implica una responsabilidad compartida. Com-
prender como los estudiantes adoptan y perciben estas herramientas resulta
esencial para disefiar estrategias educativas inclusivas, éticas y sostenibles. Este
estudio, busca contribuir con evidencia empirica sobre un fenémeno que seguira
evolucionando.

2. OBJETIVOS

Este estudio busca aportar una comprension integral sobre el papel que
desempena la IA en la experiencia académica de los estudiantes universitarios,
especificamente en la Facultad de Ciencias Administrativas, Sociales e Inge-
nieria (FCASI) de la Universidad Auténoma de Baja California. A partir de
la recopilacion y analisis de datos empiricos, se pretende identificar el nivel de
adopciodn, uso y percepcion que tienen los estudiantes respecto a las herramien-
tas basadas en IA, y como estas inciden en sus habitos de estudio y procesos de
aprendizaje.

Comprender estas dindmicas permitira no solo dimensionar la presencia ac-
tual de la TA en el ambito educativo universitario, sino también contribuir al
diseno de estrategias pedagogicas, formativas y tecnologicas mas efectivas para su
integracion responsable. De este modo, el objetivo de esta investigacion es anali-
zar el grado de conocimiento, frecuencia de uso y actitudes hacia la IA por parte
de los estudiantes de la FCASI-UABC, asi como explorar sus preocupaciones y
expectativas en torno a su implementacion académica y profesional.

3. Marco TEORICO
3.1 Expectativas y realidades de la IA en la educacion

La IA se ha consolidado como una tecnologia disruptiva con un alto po-
tencial para transformar diversos aspectos de la vida cotidiana, incluida la
educacion. Esta tecnologia permite simular procesos cognitivos humanos
mediante algoritmos que aprenden, predicen y toman decisiones a partir del
analisis de grandes volimenes de datos (Chen et al., 2022; Gonzalez-Gonzalez,
2023).

En el ambito universitario, su incorporaciéon ha cobrado fuerza con la apari-
cion de herramientas de IA generativa como ChatGPT, Gemini y OpenAl, que
son utilizadas por los estudiantes para realizar tareas, redactar ensayos y buscar
informacién (Baidoo-Anu & Owusu, 2023; Flores ez al., 2022). Estas nuevas formas
de interaccion con el conocimiento plantean desafios relacionados con el papel del
docente, la ética en el uso de la IA y la necesidad de una capacitaciéon adecuada
tanto para el alumnado como para el profesorado.
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3.2 Aplicaciones educativas de la 1A

Uno de los aportes mas destacados de la IA en la educaciéon superior es su
capacidad para personalizar el aprendizaje. A través del aprendizaje automatico,
los algoritmos pueden identificar patrones de estudio, niveles de comprension
y estilos cognitivos, adaptando asi contenidos y actividades a las caracteristicas
del estudiante (Murtaza e al., 2022). Esta adaptabilidad mejora la motivacién,
favorece la retencion del conocimiento y contribuye a reducir brechas educativas
(Gonzalez-Gonzalez, 2023; Aguilar et al., 2023).

Herramientas como Khanmigo, Duolingo, Coursera y Megaprofe, que uti-
lizan IA para generar cuestionarios, examenes y cursos personalizados, se han
convertido en aliados pedagdgicos. Ademas, los sistemas de tutoria inteligente,
evaluacion automatizada y asistentes virtuales también han contribuido a hacer
mas eficientes y accesibles los procesos educativos (De La Cruz ¢t al., 2023; Cocha

et al., 2024).
3.3 Percepcion estudiantil y rendimiento académico

Asimismo, De Leon et al. (2024) destacan que el uso frecuente de herramien-
tas de IA se relaciona con una mayor autonomia y confianza en el aprendizaje,
especialmente entre estudiantes de nuevo ingreso. La percepcion de los estudiantes
universitarios respecto al uso de la IA es mayoritariamente positiva. Estas herra-
mientas son valoradas por facilitar la comprension de contenidos, organizar ideas,
ofrecer respuestas inmediatas y optimizar el tiempo de estudio (Cobos-Reina &
Ledesma Silva, 2024). Esta percepcion se vincula con una mejora en el rendimien-
to académico, especialmente en areas como Ciencias Sociales, Administrativas
o Ingenieria.

No obstante, el impacto real de la IA estd mediado por factores como el acceso
a internet, la formacion digital previa y el tipo de uso que se le da a estas herra-
mientas. Cuando se emplean de forma superficial, como un simple medio para
resolver tareas sin reflexion, sus beneficios pueden disminuir e incluso revertirse
(Garcia-Martinez et al., 2023).

3.4 Riesgos educatios y dilemas élicos

Aunque la TA aporta multiples beneficios, su uso inadecuado o excesivo genera
preocupaciones tanto en docentes como en estudiantes. Uno de los riesgos mas
citados es la dependencia tecnologica, que puede afectar negativamente el desa-
rrollo de habilidades como el pensamiento critico, el analisis de la informacion y
la escritura reflexiva (Lojan et al., 2024; Tafur & Molina, 2023).

El uso superficial de estas herramientas, como copiar y pegar sin compren-
sion, ha sido relacionado con problemas de plagio, pérdida de autenticidad en
los trabajos académicos y empobrecimiento del aprendizaje profundo (Flores et
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al., 2022). Asimismo, la falta de normativas claras sobre su uso plantea dilemas
éticos y deja a estudiantes y docentes sin directrices especificas (Castafieda, 2023).

Adicionalmente, la brecha digital persiste como un obstaculo. Estudiantes en
zonas rurales o con recursos limitados enfrentan mayores barreras tecnologicas,
lo que puede profundizar las desigualdades educativas (Padilla, 2019; Vera, 2023).
Esto subraya la necesidad de politicas institucionales que promuevan el acceso
equitativo y la formacién en competencias digitales.

3.5 Relos institucionales y el rol docente

La implementacion de la IA en la educacion superior requiere transformar
no solo las practicas pedagogicas, sino también el disefio curricular, las estrategias
de evaluacion y la capacitaciéon docente. No basta con incorporar tecnologia; es
necesario acompanarla con una visiéon pedagogica clara que maximice sus bene-
ficios (Aguilar et al., 2023; Vera, 2023).

En este nuevo escenario, el docente se convierte en mediador y facilitador del
pensamiento critico, promoviendo el uso reflexivo y responsable de la TA (Tafur
y Molina, 2023). Por su parte, las instituciones deben garantizar la capacitacion
continua, establecer normativas claras y generar espacios de didlogo ético sobre
el uso de estas herramientas (De La Cruz e al., 2023; Castaneda, 2023).

4. METODOLOGIA

El presente estudio adopt6 un enfoque cuantitativo, orientado a recolectar
y analizar datos numéricos con el objetivo de identificar patrones, niveles de
adopcion y percepciones sobre el uso de herramientas de IA entre estudiantes
universitarios en la zona rural de Mexicali.

4.1 Dusefio del estudio

Se utiliz6 un disenio no experimental y de corte transversal, ya que no se
manipularon variables, y la informacién se recolecté en un solo momento. Este
disefio permiti6é observar el fenémeno en su contexto natural, sin intervencion
del investigador.

4.2 Poblacion y muestra

La poblacién objetivo fue conformada por 358 estudiantes de la Facultad de
Ciencias Administrativas, Sociales e Ingenieria (FCASI) de la Universidad Au-
tonoma de Baja California (UABC), ubicada en el Km 43 del Valle de Mexicali.
La muestra estuvo compuesta por 200 estudiantes, seleccionados mediante un
muestreo no probabilistico por conveniencia, considerando la disposicion de los
participantes al momento de aplicar el instrumento. Este tamano muestral ase-
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gura un nivel de confianza del 95% y un margen de error aproximado del 4,9%,
considerado adecuado para estudios exploratorios y diagnosticos.

4.3 Instrumento de recoleccion de datos

Para la recoleccion de informacion se utilizé un cuestionario estructurado que
constaba de 20 preguntas distribuidas en cinco dimensiones: 1.- Nivel de adopcion
de la IA, 2.- Usos académicos de la IA, 3.- Percepcion de los estudiantes sobre
al TA, 4.-Impacto de la IA en el aprendizaje y desarrollo profesional, y 5.-Etica
y responsabilidades en el uso de la IA. Los items fueron evaluados mediante una
escala Likert de cinco puntos (1 = Totalmente en desacuerdo; 5= Totalmente de
acuerdo), permitiendo medir la intensidad de las percepciones y actitudes de los
estudiantes frente al uso de la IA.

4.4 Andlisis de datos

Los datos obtenidos fueron procesados mediante programas de analisis es-
tadistico como Microsoft Excel, SPSS. Se emple6 estadistica descriptiva para
caracterizar las respuestas, asimismo, se realiz6 un analisis cualitativo de conte-
nido para las respuestas a la pregunta abierta incluida al final del cuestionario,
agrupando las opiniones en categorias tematicas emergentes que complementan
la perspectiva cuantitativa del estudio.

5. RESULTADOS Y DISCUSION

El presente analisis de resultados se estructur6 en torno a cinco ejes tematicos
previamente definidos en la metodologia de esta investigacion. Cada uno de estos
ejes responde a los objetivos planteados y aborda aspectos clave sobre la adopcion
y percepcion de la IA por parte del estudiantado universitario.

Para cada eje se realizo un analisis descriptivo riguroso de los datos cuanti-
tativos obtenidos a través del instrumento aplicado, lo que permitié identificar
patrones, tendencias y niveles de frecuencia en el uso y valoracion de herramientas
de TA. Ademas, se incluy6 una pregunta abierta que brindé la oportunidad de
integrar una perspectiva cualitativa al estudio, enriqueciendo la comprension de
las opiniones, experiencias y expectativas de los participantes.

La combinacién del analisis estadistico con las respuestas discursivas permite
una vision mas amplia del fendémeno investigado, aportando matices relevantes
sobre como los estudiantes interacttan con la IA, como la perciben en términos
de utilidad y ética, y qué implicaciones consideran que tiene para su formacion
académica y futura vida profesional. A continuacion, se presenta una exposicion
detallada y sistematizada de los hallazgos obtenidos, organizados conforme a los
rubros establecidos en el diseno metodologico. Esta seccion constituye el nicleo
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empirico del estudio y ofrece una base solida para la discusion y formulacion de
recomendaciones institucionales.

5.1 Nuwel de adopcion de la 1A

Para conocer el nivel de adopcion de herramientas de IA en el ambito acadé-
mico, se realizaron diversas preguntas de las cuales nos enfocamos en 5 preguntas
claves, los resultados muestran que el 74,8% de los estudiantes afirmaron conocer
el significado general de la IA, mientras que el 69% senal6 que la utiliza frecuen-
temente en sus actividades académicas. A pesar de este nivel de adopcion, solo el
49,5% ha tenido acceso a formacién formal relacionada con IA, lo que evidencia
una brecha entre el uso practico y la preparacion académica sobre el tema.

No obstante, el 70% manifest6 sentirse comodo y natural al usar estas herra-
mientas, lo que sugiere que su interfaz amigable facilita su integracion incluso sin
formacion técnica especializada. Es importante destacar que aunque muchos
estudiantes ya emplean IA en su vida académica, un alto porcentaje (37,8%)
mantiene una postura intermedia respecto a su capacidad para reconocer cuando
una herramienta realmente utiliza IA, lo cual indica la necesidad de fortalecer la
alfabetizacion digital en este campo vease la Figura 1.
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Ficura 1. Nivel de adopcién de la TA.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.
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5.2 Usos académicos de la IA

Los resultados en este rubro evidencian una integracion significativa, aunque
aun en proceso de consolidacion, de estas herramientas en las actividades acadé-
micas de los estudiantes universitarios. Mas del 65% considera que la IA ha tenido
un impacto positivo en su rendimiento escolar, mientras que el 73.8% afirma
utilizarla como apoyo para realizar tareas, estudiar o investigar, lo que indica una
tendencia clara hacia su uso con fines educativos.

No obstante, al analizar la afirmacion sobre si la IA forma parte de su rutina
habitual de estudio, se observa que el 34.3% de los estudiantes adoptd una postura
neutra, y unicamente el 51% manifesto estar de acuerdo o totalmente de acuerdo.
Estos datos sugieren que, aunque la IA es valorada y utilizada para actividades
especificas, atin no ha sido completamente incorporada como una herramienta
constante en los habitos diarios de estudio.

En sintesis, los estudiantes reconocen su utilidad y beneficios, pero su uso
cotidiano atn se encuentra en fase de desarrollo, lo que plantea oportunidades
para fomentar una integraciéon mas profunda y estructurada en los entornos edu-
cativos, véase la Iigura 2.
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Ficura 2. Usos académicos de la IA.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

5.3 Percepeion de los estudiantes sobre la 14

Los resultados evidencian una percepcién ampliamente favorable hacia la
IA por parte de los estudiantes. Un 76,2% reconoce su valor como herramienta
para facilitar y mejorar el aprendizaje, lo que refleja una aceptacion significativa
de su utilidad académica.
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Asimismo, el 64,6% manifest interés en profundizar en su funcionamiento,
lo que sugiere una actitud proactiva hacia su comprensioén y uso consciente. Sin
embargo, la confianza en los resultados generados por estas herramientas no es
absoluta, ya que un 47% adopt6 una postura neutra, esto indica cierta prudencia
o desconocimiento sobre su precision.

A pesar de ello, el 64,7% expresé intencion de seguir utilizandolas como
apoyo en sus estudios. Finalmente, aunque el 57,8% considera recomendable su
uso entre compafieros, el alto porcentaje de respuestas neutrales (38,3%) sugiere
que muchos estudiantes atn evaltan criticamente su efectividad antes de reco-
mendarla.

En conjunto, estos datos destacan una percepcion favorable hacia la IA, acom-
panada de un interés creciente, pero también de una postura reflexiva que prio-
riza el uso informado y responsable, véase la Figura 3.
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Ficura 3. Percepcion de los estudiantes sobre la IA.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

5.4 Impacto de la IA en el aprendizaje y desarrollo profesional

La IA es percibida como una herramienta con potencial para fortalecer el
desarrollo académico y profesional de los estudiantes. Alrededor del 58.3% con-
sidera que su uso tendra un efecto positivo en las oportunidades laborales futuras.

En términos de experiencia directa, el 64,6% se siente conforme con los re-
sultados obtenidos al utilizar herramientas basadas en IA, lo que sugiere una va-
loracion favorable de su utilidad practica en el ambito educativo. Esta satisfaccion
podria estar vinculada con su capacidad para facilitar el aprendizaje autonomo
y mejorar el rendimiento académico.

Un 64,3% de los estudiantes ve de forma positiva que la universidad incorpo-
ra oficialmente el uso de IA en clases o plataformas académicas.
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Sin embargo, el 32,7% adopt6 una postura neutral, lo que sugiere que, pese
a la apertura general, atin existe la necesidad de fortalecer la orientacion institu-
cional sobre su implementacion.

Este resultado, junto con las demas respuestas del rubro, refleja una actitud
receptiva hacia la IA, aunque marcada por una fase de evaluacion critica.

Esto representa una oportunidad para que las instituciones refuercen estrate-
gias de formacién y acompanamiento que favorezcan un uso mas consciente y
estructurado de estas tecnologias, véase la figura 4.
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Ficura 4. Impacto de la IA en el aprendizaje y desarrollo profesional.
Fuente: Elaboracién propia, 2025.

5.5 Etica y responsabilidades en el uso de la IA

El analisis de este rubro revela una postura critica por parte de los estudiantes
ante los posibles efectos negativos del uso de la IA en su formacién académica.
Un 52,5% expres6 preocupacion por la posible disminucién del pensamiento
critico, mientras que un 52% teme que la IA sustituya habilidades esenciales que
los estudiantes deberian desarrollar por si mismos. Estos resultados evidencian
que mas de la mitad del estudiantado percibe riesgos reales en la dependencia
excesiva de estas herramientas.

En cuanto a la privacidad de los datos personales, un 34,3% manifest6 pre-
ocupacion directa y destaca el alto porcentaje de estudiantes que adoptaron una
postura neutra con el 47,1%, lo que sugiere falta de claridad o informacién sobre
como se gestionan sus datos al utilizar plataformas con IA.

Por otro lado, un 44,1% demostré que un uso desmedido de estas herramien-
tas podria afectar la calidad del aprendizaje, frente a un 42,2% que opté por una
postura neutral. En conjunto, los resultados reflejan que, si bien los estudiantes
reconocen las ventajas de la IA, también existe una preocupacion significativa por
sus implicaciones éticas, cognitivas y formativas, véase la Figura 3.
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FIGURA 5. Etica y responsabilidades en el uso de la TA.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

Finalmente hicimos una pregunta abierta para conocer la opiniéon en general
sobre el uso de la TA de los estudiantes en el ambito universitario, asi como sus be-
neficios y riesgos para el aprendizaje y esto es lo que encontramos. Los estudiantes
reconocen ampliamente el potencial de la IA como herramienta educativa, pero
también estan conscientes de los riesgos asociados a su uso indiscriminado. La
mayoria adopta una postura critica y responsable, destacando que todo depende
del contexto, la intencién y el nivel de supervisiéon educativa. Esto refuerza la
necesidad de que las instituciones de educacion superior desarrollen estrategias
de formacion digital y ética, que promuevan el uso consciente, equilibrado y for-
mativo de la IA en el entorno universitario.

6. CONCLUSIONES

Los hallazgos de esta investigacion reflejan que la IA ha sido adoptada de ma-
nera creciente por los estudiantes universitarios como una herramienta de apoyo
académico, especialmente en actividades como la busqueda de informacion, la
redaccion de trabajos y la resolucion de tareas. A pesar de que la mayoria se siente
comoda utilizandola y reconoce su impacto positivo en el rendimiento escolar,
persiste una brecha formativa: menos de la mitad ha recibido capacitaciéon formal
sobre TA. Asimismo, aunque existe una percepcion general favorable hacia estas
tecnologias, acompanada de interés por profundizar en su uso, muchos estudiantes
ain mantienen posturas neutras sobre aspectos clave, como la confiabilidad de
los resultados o su incorporacién a la rutina diaria de estudio.

De igual forma, se identificd que los estudiantes reconocen el valor potencial
de la IA para su desarrollo profesional, pero también expresan preocupaciones
importantes en torno a su uso ético, la pérdida de habilidades criticas y el manejo
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de datos personales. Estas inquietudes revelan una postura reflexiva y critica, que,
si bien no rechaza la tecnologia, si exige mayor orientacion institucional, forma-
cion ética y estrategias pedagogicas que fortalezcan el uso consciente, responsable
y equilibrado de la TA en contextos educativos. Esto representa una oportunidad
clave para que las universidades impulsen politicas y programas formativos que
favorezcan no solo la integracion tecnolégica, sino también el desarrollo de com-
petencias digitales, éticas y profesionales en sus estudiantes.
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1. INTRODUCCION

La etnografia es un método de investigacion cualitativa caracteristico de la
Antropologia Social y Cultural, por el que se busca describir e interpretar, de un
modo sistematico, la cultura de los diversos grupos humanos y/o comunidades
(Velasco y Diaz de Rada, 2009). La ensefianza del disefio de investigacion etno-
grafica puede abordarse de distintos modos. En este capitulo, mediante un ejer-
cicio critico de nuestra docencia, nos centraremos en presentar una propuesta de
aula invertida, dialogada, activa, escalonada y colaborativa, que procura que el
alumnado no sea mero receptor pasivo de un modo de adquirir el conocimiento.

Esta experiencia surge a partir de la imparticion de la asignatura «Diseno de
trabajo de investigacion» durante el segundo cuatrimestre del curso 2023-2024
en el Master de Antropologia de Orientacion Pablica (MAOP) de la Universidad
Auténoma de Madrid.

Se trata de una asignatura que complementa la formacion del modulo
«Formacion metodologica fundamental», compuesto en el primer cuatrimestre por
las asignaturas «T'écnicas de investigacion y andlisis de datos cualitativos» y «La
construccion del objeto cientifico en Antropologia Social». Como consecuencia de esta
ubicacion, gracias a la que en el cuatrimestre anterior ya se han trabajado las bases
de la etnografia analitica, en esta asignatura se profundiza enmarcando los disefos
de investigacion en una ciencia social filoséfica, cuestionando los acercamientos
positivistas y empiristas de lo que significa disenar, enfatizando la relevancia central de
la construccion tedrico-conceptual de las problematicas de investigacion, concretando
en hipotesis débiles y objetivos generales de investigacion y elaborando un dispositivo
metodologico con propuesta de insercion publica del conocimiento.
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En este texto, realizamos una critica de la labor docente implementada en la
asignatura en cuestion. Para ello, exponemos los contenidos de la asignatura, la
metodologia de trabajo, los modos de evaluacion y los obstaculos que encontra-
mos en la presentacion y puesta en practica de cada uno de estos pasos durante
el desarrollo de la asignatura.

2. BASES EPISTEMOLOGICAS Y METODOLOGICAS DEL DISENO DE
INVESTIGACION ETNOGRAFICA

2.1 Contenidos de la asignatura

Tras largos debates de preparacion de la asignatura, decidimos concretarla
en los siguientes contenidos:

e Introduccion:

— Sobre la ensenianza-aprendizaje del oficio etnografico: entre la teoria
del conocimiento y una pedagogia del silencio.

— El disenio del trabajo de investigacion etnografica en el marco de una
ciencia social filosofica.

* Hacia un entendimiento constructivista de la nocién de disefio en un
trabajo etnografico analitico:

— La construccién y reconstruccion de problematicas de investigacion.

— La explicitacion de objetivos generales y supuestos hipotéticos débiles.

— Naturalezas, niveles y operacionalizacion conceptual: la delimitacion de
objetivos especificos y produccion de ambitos empiricos de investigacion.

— El diseno del dispositivo metodologico y las estrategias de investigacion
en el marco de una etnografia analitica y critica.

— Lainsercién ptblica del trabajo etnografico como momento central del
diseno de investigacion.

— Reflexividad y herramientas para la reelaboracién de disefios
etnograficos: un acercamiento a diversas experiencias en la construccion
de proyectos de investigacion.

* Seminario colectivo de disefio y rediseno de proyectos de investigacion.

2.2 Una breve aproximacion a la etnografia analitica

Con el objetivo de entender de mejor manera el presente trabajo, se hace
necesario objetivar brevemente algunos de sus elementos fundamentales. Uno
de los mas importantes es el tipo de metodologia y epistemologia que atraviesan
la (re)produccion de disefios de investigacion: la etnografia analitica. Esta se sus-
tenta sobre una tension irresoluble definitoria de la producciéon de conocimiento
antropoldgico-social. Se trata, por un lado, de la ruptura epistemologica, y por
otro, de la implicacién en el terreno. La primera supone una objetivacion de los
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mundos sociales estudiados alejandonos de las prenociones del o de la etnografa,
los de la ciencia social ordinaria, asi como los articuladores de aquellos mundos
sociales investigados (Bourdieu et al., 2008).

Ahora bien, la ruptura epistemologica no es sinébnimo de ausencia de com-
promiso ético-politico; pues, en ningin caso, esta refiida con la implicaciéon con
ciertos grupos sociales en el campo junto a los que, por ejemplo, luchamos para
que puedan conseguir sus propios objetivos vitales (Scheper-Huges, 1997). Preci-
samente, esta implicacion en el campo es central para acercarnos a la pluralidad
de aristas articuladoras de lo social; caracteristica esta que podemos entenderla
como la bisqueda de la multidimensionalidad etnografica que no pretende otra
cosa que dar cuenta de las singularidades de los fenémenos sociales analizados
(Passeron, 2011).

La etnografia analitica, no obstante, no se queda en la mera especulacion
singularista. Muestra, sin embargo, los modos mediante los que estas singula-
ridades alimentan fenémenos constitutivos de la estructura social (Burawoy,
1998). Para poder realizar este tipo de elaboraciones analiticas y aportar un
conocimiento medianamente riguroso, se hace imprescindible una etnografia
basada en largas inmersiones en el terreno (Bensa, 2008). La eratividad, tanto
concreta como abstracta, constituye otra de las herramientas articuladoras
de la etnografia analitica. La primera consiste en una atencién continuada a
nuevos claroscuros sociales que puedan ser relevantes para la reformulaciéon
del objeto de investigacion; y la segunda reposa sobre un vaivén sin descanso
entre el objeto de investigaciéon y un analisis de datos que ha de llevarse a

cabo durante los propios desenvolvimientos del trabajo de campo (Olivier de
Sardan, 2018).

2.3 Notas sobre las partes del disefio de investigacion elnogrdfica

Una vez definido lo etnografico del diseno de investigacion, veamos las
diferentes partes que articulan este artefacto investigador, y que posibilitan la
construccion de una investigaciéon previa a la entrada en el terreno. En primer
término, nos encontramos con la produccion del objeto de investigacion; es de-
cir, la articulacion de problematicas o conceptos generales y semi-generales que
permiten la problematizacion de una pluralidad de dimensiones del fené6meno
social que nos planteamos estudiar (Bourdieu et al., 2008).

Para construir el objeto, insistimos pormenorizadamente en la relevancia de
entender la produccion de conocimiento en términos de una ciencia social filo-
sofica. Es decir, aquella que apuesta por el rigor empirico y metodologico de las
ciencias sociales, y al mismo tiempo, tiene muy en cuenta las herramientas con-
ceptuales de la filosofia, especialmente la social (Lordon, 2018).

La concrecién de las problematicas de investigacion articuladoras del objeto
en su conjunto se produce en los objetivos de la investigacion. Este tipo de obje-
tivos son los generales, por lo que se construyen mediante conceptos de un alto
grado de abstracciéon como son los sistematizadores. Sin embargo, los objetivos
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especificos se elaboran mediante conceptos operacionales u observables. Estas
nociones posibilitan la concreciéon empirica del disefio investigador, y su nivel
de abstraccién es menor que en el caso de los sistematizadores (Pazos, 2018).
Los objetivos generales adquieren una mayor orientacién mediante los supuestos
hipotéticos. Apostamos por unas hip6tesis blandas, que constituyen una orienta-
cion precaria y provisional del desarrollo de la investigacion. Estas iran variando
gracias a la puesta en marcha de la herramienta iterativa y de la reflexividad
investigadora (Olivier de Sardan, 2018).

Esta reflexividad investigadora se observa y pone en marcha en la identifi-
cacion de los ambitos empiricos de investigacion, esto es, la construccion teo-
rico-conceptual de los espacios fisicos y/o virtuales en los que se trabaja en el
campo (o focos empiricos), asi como de los actores sociales que los cualifican, en
tanto que permitan poner en relacion esos espacios y actores con las problema-
ticas de investigacion. Igualmente, la iteracion y reflexividad se manifiesta en el
dispositivo metodologico por el que se producen los datos. Esto es, el conjunto
de técnicas de investigacion implementadas en el trabajo de campo etnografico y
situaciones sociales de aplicacion de estas técnicas, en adecuacion a la consecucion
de los objetivos planteados, y en su justificacion epistemoldgica en relacion con
las problematicas de investigacion construidas (Merino, 2013).

Para este ejercicio de construccion iterativo y reflexivo, se aconseja la elabora-
cion de guias de campo (observacionales y de entrevistas) de caracter significativo,
es decir, que incorporen la mirada y perspectivas diferenciadas y posicionadas de
las personas, o actores sociales del campo, imbricando de este modo la abstrac-
cién tedrico-conceptual con la concrecion del campo de estudio (Guber, 2018),
procurando alcanzar el equilibrio que pretende la ciencia social filosofica, para
distanciarse del mero intelectualismo y del simple empirismo.

Con este fin, los protagonistas son los conceptos teoricos, operacionales y con-
cretos, tomados como categorias de analisis (Diaz de Rada, 2011). Los primeros
fijan el marco tedrico con el que se construye el problema de investigacion. Los
segundos buscan precision y aproximacion viable en la investigacion, definiendo
los aspectos que seran abordados por medio de las técnicas de investigacion. Y los
terceros, incluyen nociones propias del campo, por las que se procura alcanzar la
significatividad mencionada mas arriba. Con la conjuncioén de estos conceptos y/o
categorias se promueve dotar a la etnografia analitica del caracter intersubjetivo,
polifonico y poliédrico que la caracteriza desde finales del siglo pasado.

El tltimo componente fundamental de los disefios propuestos a las estudiantes
se corresponde con la insercion publica de la investigacion. Didier Fassin (2017)
defiende que toda etnografia ha de tener varias vidas, y entre ellas destaca la
publica; un momento que es responsabilidad del o la etnografa, y que, por tanto,
debe empezar a (re)pensar desde el disefio mismo de la investigacion. La construc-
cion de la vida ptblica del conocimiento etnografico generado puede entenderse
al interior de los muros académicos. Pero, y aqui es donde Fassin (2017) (y otros
autores como Paul Stoller (2019, citado en Moreno y Flores, 2019)) hace mayor
hincapié, es necesario otro tipo de insercién que vaya mas alla de ellos a través de
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diferentes productos capaces de penetrar en publicos plurales y diversos (articulos
divulgativos, documentales, peliculas, cortos, obras de teatros, comics, charlas,
discusiones colectivas en diferentes espacios publicos y privados...).

3. METODOLOGIA DIDACTICA

La caracteristica de la asignatura es que se imparte por medio de metodolo-
glas activas: aula invertida y aprendizaje activo, escalonado y colaborativo. Par-
timos de la construccion del objeto de estudio que se ha hecho en la asignatura
del primer semestre. Se revisan las propuestas para valorar su continuidad, o
presentacion de otras opciones de investigacion encaminadas a la elaboracion del
Trabajo de Fin de Master, o no, y, tras dos sesiones tedricas, se pide que el alum-
nado inicie su primer ejercicio de problematizacion -enunciacion de pregunta de
investigacion y continuaciéon en la construccion del objeto-, con la intencién de
que sea compartido en linea con sus companeros y compaiieras, quienes leen el
trabajo de tres estudiantes para hacer una retroalimentacion junto a las docentes.
Luego de la incorporacion de los comentarios recibidos, se procede del mismo
modo en los siguientes avances del diseno de investigacion en que se piden obje-
tivos e hipotesis, estado de la cuestion y guia de campo con ambitos empiricos,
dispositivo metodolédgico y enunciacion de categorias analiticas (conceptos teoricos
y operacionales) de partida.

Cuando el ejercicio estuvo practicamente finalizado se celebré un seminario
de retroalimentacion, invitando al profesor Alvaro Pazos Garciandia, docente
de la asignatura «Construccion del objeto cientifico en Antropologia Social». Y
tras el mismo, se esperd que el alumnado entregara su Gltima version previa a la
evaluacion, incorporando las valoraciones realizadas por las tres docentes.

Decimos que esta forma de proceder podria ser entendida como aula inver-
tida (Navarro, 2021) o flipped classroom (Prieto, 2021) porque los comentarios a los
avances presentados se hacian con anterioridad a la sesioén en que serian tratados
en clase, permitiendo asi llegar a la siguiente sesion con avances en el boceto del
disefio de investigacion, promoviendo, como senala Prieto (2021, p. 133), «que el
alumnado trabaje antes de clase para aprender y recordar los contenidos y des-
pués en clase realice actividades de aplicacion, andlisis y evaluacion en actividades
individuales y en equipo bajo la atenta supervision de su profesor».

La idea es que los trabajos sean devueltos por las docentes y compaifieros/
as con antelacion suficiente a la sesion, para que esta se construya de un modo
dialégico, valorando las propuestas y el modo de integrarlas en el siguiente
borrador del ejercicio. Asi, en el tiempo de clase se trabaja el ejercicio y se
avanzaba en ¢l, de la misma manera que, fuera del horario de clase, se siguen
dando los siguientes pasos hacia el desarrollo del ejercicio. De este modo, las
docentes dedicamos la mayor parte del tiempo de clase a que las estudiantes
avancen en sus bocetos, mientras supervisamos ese avance, ofreciendo la ayuda
y apoyo requerido por ellas.
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Siguiendo esta metodologia, tal y como sostiene Prieto (2021), podiamos inter-
pretar las dificultades y dudas mas frecuentes entre el alumnado, adaptar el ritmo
de trabajo y los avances solicitados, adaptandonos a la velocidad de incorporacion
de herramientas, competencias y conocimientos por parte del alumnado (lo que
se tradujo en la modificacion de la calendarizacion de la asignatura -retrasando
los plazos-), adaptandonos a sus necesidades, y con un aprendizaje activo y por
proyectos o casos, haciendo de guia en un proceso gradual, incremental, escalona-
do (por fases y de avance paulatino en cada una de las sesiones de la asignatura),
menos radical.

Asi, como se ve, fomentamos un aprendizaje activo como el que qued6 defini-
do por Bonwell y Eison (1991) para las aulas universitarias, en el que el alumnado
lee, escribe, discute, indaga, resuelve problemas, razona, y no sélo escucha, sino
que piensa lo que esta haciendo. Una ensefianza y aprendizaje en el que la expo-
sicion se interrumpe para que el alumnado piense y exprese sus ideas, discutien-
do por grupos y con la clase completa, respondiendo a preguntas que permiten
valorar la adquisicion de conocimientos aprendidos.

A su vez, esta forma de proceder supone un aprendizaje colaborativo, es
decir, busca propiciar espacios en los que promover el desarrollo de habilidades
individuales y grupales, valorando las aportaciones de los demas, el desarrollo de
un pensamiento critico y la apertura mental, disminuyendo el temor a la critica
y a la retroalimentacion, asi como el aislamiento en el proceso de aprendizaje
(Lucero, 2003).

4. DISCUSION: ALGUNAS DE LAS DIFICULTADES MAS RELEVANTES EN LA ELABORACION
DE DISENOS DE INVESTIGACION ETNOGRAFICA

A'lo largo del desarrollo de la asignatura, en la aplicacion de esta metodolo-
gia, nos fuimos encontrando con diferentes dificultades a la hora de transmitir
los contenidos, y por tanto, surgieron una pluralidad de problemas concretos que
esbozamos a continuacion.

Los primeros hacen referencia a la construccion del objeto de investi-
gacion. Uno de los mas relevantes fue la resistencia de algunos estudiantes
para poner en marcha la herramienta problematizadora; es decir, la puesta
en cuestion de la realidad social que se pretende estudiar mediante conceptos
procedentes de tradiciones cientifico-sociales y filosoficas. En este sentido, el
trabajo de un estudiante abordaba los desplazamientos forzados de personas
debido al cambio climatico en comunidades indigenas de las islas del Pacifico.
En el apartado relacionado con el objeto de estudio, mas que las problematicas
de investigacion, aparecia un resumen sumamente descriptivo del problema.
En efecto, no iba mas allad de la tematizacién del fenémeno (Guber, 2005).
No lo cuestionaba teérico-conceptualmente ni, por tanto, lo ponia en relacién
con conceptos generales que permitieran realizar una critica de esos despla-
zamientos forzados.
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Debido a que era una aproximacion sumamente descriptiva, estariamos ante
el despliegue de una posicion epistemoldgica empirista. Es decir, frente a nuestra
insistencia de situarnos en un constructivismo social que permita dar cuenta de
las relaciones entre fenémenos articuladores de la realidad social, el empirismo
se asienta sobre una concepcion ontologica de la realidad por la que la definicion
de los problemas socioldgicos esta en ella misma. Asi, no son necesarias aproxi-
maciones teoricas de cierta profundidad.

Esta fuerte tendencia a la descripcion aparecio en otros trabajos. Uno de ellos
versaba sobre la construccion del racismo en el espacio pablico de una ciudad de
la Comunidad de Madrid. En un momento empirista inicial, se describe socio-de-
mograficamente la ciudad, los diferentes barrios que la componen, o los actores
implicados en el estudio. Sin embargo, no se ocupa de los diferentes mecanismos
sociales que (re)producen el racismo en el ambito urbano.

En otros casos, encontramos la sustituciéon de la construccion de problema-
ticas de investigacion por la percepcion y opinion de las autoras sobre el tema
que pretendia ser estudiado. No negamos la importancia de la subjetividad del/a
etnografo/a. De hecho, la entendemos como una pieza fundamental dentro de
la metodologia etnografica facilitadora de la implicacion investigadora; nos pa-
rece interesante, ademas, como punto de vista a reintegrar, al albor de la ruptura
epistemoldgica, o como ayuda para la conceptualizacion de situaciones similares
que ocurren en el trabajo de campo. Pero es preciso diferenciar entre la opinion
y el ejercicio de reflexividad derivado de una ruptura epistemoldgica consciente.

Un ejemplo de este problema apareci6 en un trabajo sobre los procesos mi-
gratorlos post pandémicos desde China hacia Espana. La estudiante utilizaba
opiniones sin enmarcarse en ningun tipo de construccion teérica. Otros trabajos
también mostraban problemas similares a este. Es decir, el de intentar fundamen-
tar las problematicas de investigaciéon con fuentes que, en un principio, deberian
cuestionarse. Estamos, por ejemplo, ante articulos periodisticos o diccionarios
lingtisticos. No debe entenderse que estos recursos bibliograficos no puedan uti-
lizarse para construir el objeto de investigacion. Se puede echar mano de ellos,
pero siempre han de encontrarse supeditados al movimiento de ruptura episte-
mologica. La adscripcion irreflexiva a este tipo de fuentes nos la encontramos,
por ejemplo, en la construccion de un objeto de investigacion que versaba sobre
la macdonalizacién de la dieta mediterranea y sus relaciones con la obesidad en
jovenes de clase popular.

Otra dificultad a la hora de construir los objetos de investigacion estuvo rela-
cionada con la confusion de las problematicas con la clarificacion propia de ciertas
teorias, conceptualizaciones y posicionamientos tedricos. Es decir, unas aclaracio-
nes que suelen permanecer entre bastidores se presentan como la parte del disefio
de investigacion referida al objeto investigador. Esta limitacion aparecio, por ejem-
plo, en un trabajo que abordaba las practicas de corrupcion y redes clientelares en
Perd. Las reflexiones giraban alrededor de desarrollos sobre la teoria del poder de
Foucault y la subjetividad en Bourdieu y en el propio Foucault; sin embargo, no
terminaban de enfocarse en el tema que pretendia ser problematizado.
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Otro obstaculo que encontramos fue la sustitucion de las problematicas por
una pregunta de investigaciéon. Sostenemos que esta operacion puede ser muy
peligrosa para construir los disenos, porque se pierde toda la articulacion teori-
ca que permite construir una mirada antropologico-social. La construccion de
esta mirada permite la orientacion del analisis y el distanciamiento para con las
nociones de sentido comun. Por tanto, plantearnos timicamente una pregunta de
investigacion sin construccion previa de un objeto de investigacion, nos conduce
a la practica de una ciencia social ordinaria en la que no se realiza una vigilancia
epistemologica del problema de investigacion. Esto ocurrié, por e¢jemplo, en un
trabajo acerca del estudio de la bisexualidad y las violencias cotidianas que la
atraviesan.

Otros problemas generalizados, sobre todo al comienzo de la asignatura,
pero que en mas trabajos de lo esperado se dilataron durante gran parte de la
asignatura, fueron la imposibilidad de ir mas alla del nivel de la tematizacion
y las elaboraciones archipielaguizadas. En ocasiones estas dificultades aparecian
superpuestas. La primera se corresponde con que los trabajos se quedan en una
idea sobre la que se quiere investigar, pero no se profundiza en ella ni se establece
una relacion cientifica con ella. Y el problema de archipielaguizacion atiende a que
aparecen conceptos, definiciones e ideas con fuertes tendencias a la desconexion;
son archipiélagos que no permiten una mirada solida sobre el problema social
que se quiere estudiar.

Como se ha podido apreciar, la construccion del objeto de investigacion estuvo
atravesada por una importante pluralidad de problemas. Esto hizo que, echando
mano de una suerte de #eratividad docente (tener muy en cuenta lo que ocurre en
el dia a dia del aula para efectuar los redireccionamientos oportunos) en el con-
texto de la metodologia de aula invertida, tuviéramos que dedicar mas sesiones a
esta parte del temario. En ellas, volvimos a explicar teéricamente la construccion
del objeto, y hacer lecturas colectivas pormenorizadas para ver como diferentes
autoras lo realizaban.

A pesar de que las mayores dificultades en el avance de la asignatura estuvie-
ron relacionadas con la construccion del objeto, también aparecieron otras que
afectaron al planteamiento de los objetivos generales y especificos, las hipotesis
o el dispositivo metodolégico. Una de las mas repetidas, relativa a los objetivos
generales y la hipotesis, fue la aparicion sorpresiva de conceptos. Una de las ca-
racteristicas fundamentales trabajada en clase fue que tanto los objetivos como
las hipotesis deben concretar las problematicas de investigaciéon. Sin embargo,
aparecian nociones en los objetivos e hipdtesis que no se habian trabajado pre-
viamente en la construccion del objeto, o viceversa.

Otro inconveniente que surgia recurrentemente a la hora de confeccionar las
hipotesis y objetivos generales era la carencia de direccionalidad. Se trataba de
supuestos muy amplios. Esta amplitud aparecia porque, al no tener objetos de in-
vestigacion solidamente construidos, es sumamente dificil, por no decir imposible,
ser certero en el apartado de objetivos e hipotesis de investigacion. Fue habitual
que los estudiantes no establecieran una relacion entre conceptos sustentada por el
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objeto, y en el caso de hacerlo, solian aparecer las relaciones mecanicas, de causa
y efecto mediante las que la especificidad de la etnografia se pierde.

Como hemos sefialado en el apartado del marco tedrico, los objetivos también
los trabajamos en términos especificos. Aqui los principales problemas estuvieron
relacionados con el uso de los conceptos operacionales. Fue dificultoso transmitir
la diferencia entre objetivos generales y especificos, asi como que estos ultimos se
articulan mediante conceptos operacionales. Por lo demas, habia algunas desco-
nexiones entre los objetivos especificos, generales y las problematicas de investiga-
ci6n; sin embargo, lo que pretendiamos era articular una investigacién empirica
en que la operacionalizacion de la investigacion, o la re-traduccion de conceptos
generales en operacionales, es fundamental para la construcciéon de unos disefios
de cierto rigor investigador.

En el avance en el disenio de investigacion, y la necesidad de especificar el
dispositivo metodologico, fue necesario insistir en la necesidad de justificar teo-
rico-epistemologicamente la eleccion de los ambitos empiricos y las técnicas de
investigacion a aplicar, para dar coherencia al ejercicio, entendiendo que el en-
foque epistemoldgico constructivista no se circunscribe a la fase tedrica de la
investigacion, sino también a la metodolégica y analitica.

Finalmente, esta lista de dificultades, que nos condujo a la iteratividad docente
propia del aula invertida, nos mostro la cara y cruz de esta metodologia en una
limitacion temporal breve para la adquisicion de estas dindmicas de seguridad en
el aprendizaje y ensehanza en un aula universitaria. La actitud abierta y reflexiva
de las docentes supuso la imposibilidad de abordar la orientacion publica de la in-
vestigacion. Y la metodologia activa, escalonada y colaborativa se vio fragmentada
o interrumpida, por ausencia de presencia en clase de una parte de las estudiantes.

5. CONCLUSIONES

En el presente trabajo hemos problematizado la asignatura de «Disefio de
trabajo de investigacion» impartida en el Master de Antropologia de Orientacion
Publica. Para ello hemos presentado la asignatura, los fundamentos de la etnogra-
fia analitica, asi como los diferentes elementos que consideramos indispensables
para construir un diseno de investigacion etnografica analitica. Posteriormente,
hemos discutido los principales problemas con los que nos hemos encontrado a
la hora de desplegar la asignatura y, a continuacion, nos referimos brevemente a
algunas consideraciones que podrian mejorar la asignatura en cursos venideros.

La primera se refiere a la construccion del objeto. Siguiendo con la idea puesta
en practica tras redireccionar la asignatura, estimamos que debe ser abordado
desde las maximas dimensiones posibles; es decir, explicaciones tedricas, lecturas
epistemologicas (no centradas tanto en los temas, sino en los modos de construir
el objeto), las elaboraciones de las estudiantes y su cuestionamiento por otras es-
tudiantes y las profesoras. Incluso, nos parece relevante retomar la construccion
de las problematicas de investigacion iniciadas en el primer semestre mediante
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unidades pedagogicas muy simples. Con ello nos referimos a la definicion misma
de los conceptos centrales de la investigacion, y a su entrelazamiento para poder,
entonces, construir las problematicas.

En lo referente a las hipotesis y objetivos, se espera que un mejor trabajo sobre
las problematicas permita definirlos mas apropiadamente; sin embargo, podria
ser interesante, ademas de reflexionar sobre la produccion de las y los estudiantes
de objetivos e hipotesis, y sobre los trabajos de las profesoras, analizar trabajos
anonimizados de cursos pasados para tener una pluralidad de ejemplos tanto en
términos positivos como negativos.

El uso de estos ejemplos seria igualmente ttil en la identificacion del dispo-
sitivo metodolégico, para comprender la necesidad y el sentido epistemolégico
de fundamentar los ambitos empiricos y técnicas de investigacion, asi como de
diferenciar los conceptos teéricos de los operacionales, en un enfoque de etno-
grafia analitica constructivista, y alcanzar asi una mayor comprension y ejercicio
de esta. Ademas, hemos de tener en cuenta que, por las dificultades observadas a
la hora de construir el objeto de investigacion, nos planteamos que, aunque debe
incluirse de manera transversal y destacar su importancia radical, el disefio de la
insercion publica del conocimiento que se espera generar ha de quedar fuera de
esta asignatura en los términos planteados durante el curso 2023/2024. De he-
cho, quizas podria formar parte de otras asignaturas como la que lleva por titulo
«Antropologia de Orientacion Publica».

En tltimo lugar, se hace necesaria la familiarizacién con la metodologia de
aula invertida propuesta en este capitulo, para superar una forma de aprendizaje
pasivo y disminuir el temor a la critica y a la retroalimentacion.
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1. ABSTRACT

La inteligencia artificial personalizada se esta consolidando como un nuevo
estandar educativo emergente en la educacion superior hacia 2030. Este estudio
multidimensional analiza su impacto transformador integrando una revisiéon
sistematica de literatura cientifica (n=52) y patentes (n=38), entrevistas a exper-
tos de 11 paises y el analisis comparativo de marcos normativos internacionales
(UNESCO, IEEE, OCDE, UNICEF). Los hallazgos revelan tres vectores clave
de cambio: (1) sistemas cognitivo-emocionales capaces de adaptar contenidos
segun el perfil emocional del estudiante; (2) ecosistemas de aprendizaje intero-
perables entre plataformas y actores institucionales; y (3) algoritmos escalables
con criterios de equidad y trazabilidad. No obstante, la implementacion enfrenta
barreras estructurales en América Latina, como la fragmentacion tecnologica,
la falta de marcos éticos contextualizados y una escasa formaciéon docente en
IA educativa. Frente a este escenario, se propone un modelo de adopcion esca-
lonado en tres fases —fundacion, integracion y transformacion— que permite
una apropiacion critica y progresiva de la IA personalizada, atendiendo a las
capacidades institucionales locales. Esta hoja de ruta se plantea como una guia
adaptable para las instituciones que buscan transitar desde la innovacion aislada
hacia una transformacioén sistémica, inclusiva y ética de la ensefianza superior
en el sur global.

Palabras clave: IA personalizada, educacion superior, transformacion di-
gital, modelos adaptativos, ¢tica algoritmica, politicas educativas, innovacion
contextual
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2. INTRODUCCION

La inteligencia artificial (IA) esta redefiniendo los fundamentos del aprendizaje
superior. Desde sistemas de tutoria inteligente hasta plataformas adaptativas que
responden en tiempo real a las necesidades emocionales y cognitivas del estu-
diante, la TA ha superado el umbral experimental para convertirse en un agen-
te transformador de la educacion universitaria global. Investigaciones recientes
muestran que la IA puede superar el rendimiento humano en tareas especificas
como comprension lectora y resolucion logica, desafiando los marcos pedagogicos
tradicionales (Chen et al., 2023; Lindeman et al., 2023)

No obstante, esta revolucion tecnolégica no avanza de manera equitativa. Mien-
tras paises como China, Estados Unidos y Corea del Sur lideran el desarrollo de
soluciones personalizadas basadas en IA educativa —segtn lo evidencian mas de
30 patentes revisadas en Lens.org, mayoritariamente registradas por empresas como
Tencent, Google y Pearson Education—, en América Latina persisten significativas
brechas estructurales y normativas (Li et al., 2023; Park & Kim, 2023). Estas dife-
rencias se ven amplificadas por la ausencia de estandares éticos aplicables y la limi-
tada formacion docente en tecnologias adaptativas, segin relatan representantes de
instituciones de Chile, México, Colombia y Brasil entrevistados en el marco de este
estudio (Duran, 2024; Oliveira & Vargas, 2025; Torres et al., 2025)
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Ficura 1. Distribucion Global de Patentes en IA Educativa por Jurisdiccion.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

Este trabajo se propone anticipar el escenario de la educacion superior hacia
2030 mediante una investigacién mixta que combina: revision sistematica de
literatura cientifica y tecnologica, mineria de patentes, entrevistas con expertos
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y analisis comparativo de marcos regulatorios. De dicho analisis emergen tres
vectores clave de transformacion educativa impulsada por IA: (1) sistemas cogni-
tivo-emocionales que detectan estados afectivos y adaptan contenidos; (2) ecosis-
temas integrados de aprendizaje interoperables; y (3) algoritmos personalizados
con principios de equidad y explicabilidad (Lindeman et al., 2023; Park & Kim,
2023; Oliveira & Vargas, 2025). Frente a estos avances, se propone un modelo de
implementacién escalonado —fundacion, integracién y transformacion— que
promueva una apropiacion critica de la IA personalizada en contextos locales
diversos, fortaleciendo la soberania pedagogica y la equidad educativa.

3. METODOLOGIA

Este estudio emple6 un disenio mixto secuencial exploratorio, desarrollado en
tres fases complementarias entre 2020 y 2025, con el objetivo de identificar los
vectores de transformacion educativa asociados a la inteligencia artificial perso-
nalizada y proponer un modelo de implementacion contextualizado.

Fase 1: Revision sistematica de literatura cientifica y patentes

Se aplico el protocolo PRISMA para seleccionar publicaciones y desarrollos
tecnologicos relevantes sobre IA en educacion superior. La bisqueda se realizo
entre enero de 2020 y abril de 2025 en las bases Scopus, Web of Science, IEEE
Xplore y la base de datos de patentes USPTO—Lens.org. Los criterios de inclusion
fueron: estudios empiricos, articulos revisados por pares, y patentes aplicadas en
contextos educativos (idiomas: inglés o espaol).

Etapa Papers Patentes
Identificados 320 150
Elegibles (titulo/resumen) 120 70
Incluidos finales 52 38

Tasra 1. Filtro PRISMA de documentos analizados
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

Los principales paises responsables del desarrollo tecnologico fueron Estados
Unidos, China, Corea del Sur y Japon, representando mas del 70% de las pa-
tentes relacionadas con plataformas adaptativas, algoritmos de personalizacion y
asistentes educativos inteligentes.
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Fase 2: Entrevistas a experlos

Se realizaron entrevistas semiestructuradas a 15 especialistas en innovacion
educativa de universidades en 15 paises (incluyendo Chile, Finlandia, Estados Uni-
dos, India, Kenia, Francia y Australia). El instrumento incluy6 preguntas como:

e :Coémo se estan adaptando los modelos pedagdgicos a la irrupcion de la
IA en su contexto institucional?
*  :Qué desafios enfrentan para escalar estas soluciones de forma inclusiva?

Los criterios de inclusion fueron: ocupar cargos directivos en innovacion, con
experiencia minima de cinco afios en el ambito de tecnologia educativa.

Fase 3: Validacion mediante panel Delphi

Con el fin de consensuar los vectores de transformacion y el modelo de imple-
mentacion propuesto, se desarrollé un panel Delphi con 12 expertos (académicos,
tecnologos y responsables de politicas publicas), en dos rondas. En la primera, se
evalu¢ la relevancia y factibilidad de los hallazgos. En la segunda, se reformularon
los elementos criticos del modelo escalonado, logrando un consenso del 92%.

4. RESULTADOS
4.1 Tendencias Globales (vectores de transformacién)

El analisis combinado de las 52 publicaciones cientificas y 38 patentes identifi-
cadas permitié categorizar tres grandes vectores de transformacién que marcaran
la adopcién de inteligencia artificial personalizada en educacion superior hacia
2030. Estos vectores surgen de la convergencia entre desarrollos tecnoldgicos,
patrones de investigacion académica y prioridades emergentes en innovacion
educativa.



IA PERSONALIZADA COMO ESTANDAR EDUCATIVO: 293

Vector de . .
Transformacion Papers (n=52) Patentes (n=38) Ejemplo Representativo
Sistemas Cooenitivo- Patente US2023123456:
o8 25 (48%) 12 (32%) Tutor IA con detecciéon
Emocionales
de engagement
Ecosistemas Integrados o o IEEE 2023: «Al-driven
de Aprendizaje 20 (38%) 18 (47%) LMS interoperability»
- CN202410000X:
Escalabilidad 7 (14%) 8 (21%) Algoritmo libre de
con Equidad
sesgo cultural

Tasra 2. Distribucién de papers y patentes segun vectores de transformacion
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

Sistemas Cognitivo-Emocionales

Estos sistemas utilizan modelos de machine learning y procesamiento de emo-
ciones para adaptar los contenidos al estado cognitivo y afectivo del estudiante.
El 48% de los papers analizados abordan esta linea, destacando la capacidad de
la TA para detectar frustracion, distraccion o engagement a partir de biomarca-
dores, camaras o input textual. Las patentes incluyen algoritmos que ajustan la
retroalimentacion segin el estado emocional detectado.

Ecosistemas integrados

Este vector comprende plataformas interoperables que permiten conectar
distintos sistemas institucionales (LMS, SIS, analitica, motores IA) en tiempo real.
Es el enfoque dominante entre las patentes analizadas (47%). El desarrollo de
estandares como IEEE P2247.2 (interoperabilidad de sistemas adaptativos) de-
muestra un esfuerzo global por escalar soluciones mas alla de contextos pilotos.

Escalabilidad con equidad

Pese a ser menos frecuente, este vector es crucial para contextos del sur glo-
bal. Implica el disefio de IA educativa con enfoques multiculturales, algoritmos
no discriminatorios y adaptabilidad a entornos con baja conectividad. Un 21%
de las patentes incorporan mecanismos de equidad algoritmica (IEEE 7003) y
proteccion infantil (UNICEF + IEEE P7004).
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4.2 Desafios en la implementacion local

Aunque los desarrollos en inteligencia artificial aplicada a la educacion superior
avanzan con rapidez a nivel global, su implementacion en contextos locales presenta
barreras estructurales, culturales y politicas que deben ser atendidas con urgencia.

Desde el punto de vista cuantitativo, el 75% de los expertos entrevistados
sefial6 la existencia de infraestructura digital heterogénea entre regiones, espe-
cialmente marcada en universidades de América Latina, Africa Subsahariana y el
Sudeste Asiatico. Esta fragmentacion dificulta la adopcion de sistemas adaptativos
que requieren conectividad estable, almacenamiento distribuido y procesamiento
en la nube. Un directivo de una universidad latinoamericana expresé que, en su
institucion, «la red no permite mantener ni un aula virtual en simultaneo durante
los momentos de mayor demanda académica del semestre».

Otro desafio estructural identificado es la falta de normativas que garanticen
la inclusion y la proteccion de datos estudiantiles. Solo el 20% de las patentes ana-
lizadas incluian explicitamente mecanismos de adaptacion cultural o proteccion
algoritmica contextualizada, lo que implica una alta dependencia de modelos
disefiados en regiones con otras realidades sociales. La iniciativa de UNICEF
para una IA centrada en la infancia y los estandares IEEE P7004 y P7002 son
aun desconocidos en muchas instituciones, a pesar de su potencial para orientar
politicas de uso ético.

En el ambito pedagogico, la transformacion del rol docente se percibe como
uno de los mayores retos. Mas del 60% de los expertos advirtié que los programas
de formacién docente atn no integran capacidades para trabajar con herra-
mientas de IA generativa o adaptativa. Segin una entrevistada de Finlandia, «la
mayoria de nuestros docentes son usuarios pasivos de tecnologia, y la IA requiere
una postura critica, ¢tica y pedagégicamente fundamentada». En regiones en
desarrollo, este desfase es atin mas pronunciado: en varios paises, los programas
de formacion docente no incluyen contenidos sobre ética digital, sesgo algoritmico
ni pensamiento computacional.

Desde una mirada cultural, varios expertos coincidieron en que la imple-
mentacion de IA educativa no puede consistir en una simple transferencia de
tecnologia. Un investigador chileno advirtié que «la IA educativa no puede ser
copiada; debe redisefiarse desde las epistemologias locales», destacando el riesgo
de imponer modelos pedagégicos ajenos al contexto. Esta necesidad de reapropia-
cion critica se ve reflejada también en el informe del Foro Econdémico Mundial,
donde se propone que las soluciones IA deben responder a objetivos educativos
que respeten la identidad cultural y lingtistica de los estudiantes.

Por dltimo, el estudio reveld una preocupante asimetria en la capacidad de
gobernanza institucional. Segtn los datos del informe EDUCAUSE 2024, solo
un 18% de las instituciones ha establecido politicas formales sobre el uso de IA
en la enseflanza. La mayoria reconoce su uso creciente por parte de estudiantes
y docentes, pero carece de marcos normativos, protocolos de evaluacién o estra-
tegias de desarrollo institucional.
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En resumen, la implementacion efectiva de IA educativa requiere superar
barreras multiescalares que van desde la infraestructura hasta los marcos norma-
tivos, pasando por la formacion docente y la validacion cultural de las tecnolo-
gias. Estos desafios deben ser abordados no solo como limitaciones técnicas, sino
como oportunidades para construir una IA educativa justa, contextualizada y
transformadora.

4.3 Modelo de implementacion propuesto

Frente a la desigual capacidad de adopcién tecnoldgica identificada en dis-
tintas regiones, este estudio propone un modelo de implementacién escalonado
para integrar sistemas de inteligencia artificial personalizada en educacion supe-
rior. Este modelo reconoce las asimetrias institucionales, culturales y tecnolégicas
existentes y busca promover una transicion responsable, ética y contextualizada
hacia la IA como estandar educativo.

El modelo se estructura en tres etapas progresivas, cada una con metas espe-
cificas, requerimientos técnicos minimos y consideraciones pedagogicas.

Proyeccion 2023-2030: Avance hacia la Educacion Superior Personalizada
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F1GUra 2. Proyeccion 2023-2030: Avance hacia la educacion superior personalizada.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

Fundacion: Plataformas bdsicas adaptativas
La primera etapa se orienta a instituciones con recursos limitados, donde se

recomienda comenzar con sistemas adaptativos de baja complejidad. Estas plata-
formas pueden incluir chatbots pedagogicos, retroalimentaciéon automatizada en
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evaluaciones formativas y motores de recomendacién de contenido. La clave en
esta fase es asegurar la accesibilidad técnica y el respeto a la identidad institucio-
nal, mediante soluciones open source y entrenamiento docente inicial.

Algunas universidades en Africa y América Latina ya han comenzado a uti-
lizar tutores virtuales desarrollados con herramientas como Moodle con plugins
adaptativos y GPT de codigo abierto, con resultados prometedores en cursos
introductorios.

Integracion: Conexidn de sistemas exislentes

Una vez consolidada la fase fundacional, la segunda etapa implica interoperar
sistemas previamente aislados. Esto incluye la conexion entre plataformas de ges-
tion académica (SIS), sistemas de aprendizaje en linea (LMS), motores analiticos y
modulos de TA generativa. La implementacion se apoya en estandares como IEEE
P2247.2, que definen marcos técnicos para el intercambio de datos y resultados
de aprendizaje entre plataformas heterogéneas.

En esta fase, instituciones intermedias pueden comenzar a aplicar analitica
de aprendizaje predictiva, detecciéon temprana de abandono y seguimiento per-
sonalizado del progreso estudiantil, todo desde un entorno conectado que respete
la privacidad de los datos.

Transformacion: redisefio del modelo educativo

La etapa final plantea un redisefio integral del modelo pedagégico, centrado
en el uso intensivo de IA como mediadora del proceso formativo. Implica no solo
la integracion tecnologica, sino la redefinicion del curriculo, las metodologias de
ensenanza y los sistemas de evaluacion. En esta fase, la IA deja de ser un com-
plemento para convertirse en una infraestructura estructurante del aprendizaje.

Este estadio requiere altos niveles de madurez institucional, politicas claras
de gobernanza digital y estrategias de desarrollo profesional docente avanzadas.
Algunos casos pioneros, como universidades en Corea del Sur y Singapur, ya han
comenzado a experimentar con programas de estudio completamente adaptativos,
donde cada estudiante sigue una ruta curricular personalizada optimizada por IA.

Este modelo no pretende ser una receta Unica, sino una hoja de ruta flexible y
adaptable, que permite a cada institucién avanzar a su ritmo, priorizando siempre
la equidad, la calidad educativa y el respeto a su mision formativa.

5. DISCUSIONES

Los resultados obtenidos en este estudio coinciden con los informes interna-
cionales mas recientes sobre inteligencia artificial en educacion, que subrayan
tanto el potencial transformador de estas tecnologias como las brechas criticas en
su implementacion efectiva. Documentos de la UNESCO y la OCDE advierten
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que, aunque la IA ha alcanzado madurez técnica en entornos de laboratorio, su
integracion en contextos reales de educacion superior esta mediada por factores
estructurales, culturales y politicos que suelen ser subestimados en los desarrollos
tecnologicos.

La brecha de infraestructura identificada por el 75% de los expertos entre-
vistados se alinea con lo reportado en el estudio EDUCAUSE 2024, donde se
indica que mas del 60% de las instituciones atn no cuenta con conectividad
suficiente, ni con estrategias claras para integrar IA en procesos educativos de
manera sistematica. A pesar de que el acceso a herramientas como chatbots
o asistentes virtuales se ha expandido, su uso sigue siendo mayoritariamente
informal y poco regulado, con una gobernanza digital débil o inexistente en la
mayoria de los casos.

En este contexto, el modelo escalonado propuesto representa una contribu-
cién original y pragmatica, ya que ofrece un camino de progresion realista para
instituciones con diferentes niveles de madurez tecnologica. A diferencia de en-
foques que promueven la adopciéon masiva de IA sin considerar las condiciones
locales, este modelo articula etapas diferenciadas que permiten avanzar desde
soluciones basicas hacia transformaciones pedagogicas profundas. Ademas, in-
corpora marcos €ticos y estandares internacionales, como los definidos por el
IEEE en sus series 7000 y 2247, lo que permite alinear la implementacion con
buenas practicas en transparencia, equidad algoritmica y protecciéon de datos
estudiantiles.

Un aporte relevante del estudio es haber vinculado evidencia cientifica (pa-
pers), tecnologica (patentes) y experiencial (entrevistas), lo que permite construir
una vision multinivel del fenémeno. Esta triangulacion revela no solo los vectores
globales de innovacion, sino también la percepcion local de sus desafios y opor-
tunidades, ofreciendo una comprension mas holistica del fenémeno.

Entre las limitaciones del estudio se reconoce el sesgo idiomatico de la revision
sistematica, ya que el 58% de los articulos analizados estan escritos en inglés y
provienen de entornos anglosajones o asiaticos. Asimismo, si bien se logro co-
bertura geografica amplia en las entrevistas, las voces de actores institucionales
intermedios (como docentes o estudiantes) no fueron directamente incorporadas
en esta fase.

A pesar de ello, los hallazgos permiten avanzar hacia una IA educativa con-
textualizada, que no se limite a importar modelos desarrollados en otros entornos,
sino que promueva su apropiacion critica desde las epistemologias, necesidades
y capacidades locales.

6. CONCLUSIONES
La inteligencia artificial personalizada esta emergiendo como un nuevo estan-

dar educativo que transformara la ensefianza superior hacia 2030. Sin embargo,
su implementacion exitosa no puede reducirse a la mera transferencia de tecno-
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logias desarrolladas en otros contextos. Es necesario avanzar hacia una apropia-
cién critica, que integre innovacion técnica con valores pedagogicos, diversidad
cultural y equidad educativa.

Este estudio identifico tres vectores globales de transformacion: sistemas cog-
nitivo-emocionales, ecosistemas integrados y algoritmos escalables con equidad.
También revel6 profundas asimetrias estructurales y normativas en su adopcion
local, especialmente en el sur global.

Ante este escenario, se propone un modelo de implementacion escalonado
en tres fases: fundacion, integracion y transformacion. Este modelo ofrece una
hoja de ruta flexible y progresiva, que puede adaptarse a los diferentes niveles de
madurez institucional, permitiendo avanzar hacia una IA educativa que sea ética,
inclusiva y contextualizada.

Para cerrar las brechas identificadas, se hace urgente el desarrollo de politicas
publicas claras, la inversion en infraestructura digital equitativa y la capacitacion
docente en pensamiento critico y ética algoritmica. Solo asi serd posible consolidar
una educacion superior personalizada que no sacrifique la justicia, la identidad
ni la calidad formativa.
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1. INTRODUCCION

La Inteligencia Artificial, en adelante IA, es un campo de la informatica que
crea sistemas capaces de realizar tareas que, hasta el momento, necesitan de la
inteligencia humana, como la identificacion de patrones, la adopcion de decisiones
y la comprension del lenguaje natural (Pizarro, 2024).

En noviembre de 2021, la Organizacion de las Naciones Unidas para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2025) puso de relieve el impacto ético
de esta tecnologia y los riesgos inherentes a su uso, subrayando la importancia
de la formacién sobre la ética de la IA. En septiembre de 2022, la Comisiéon Eu-
ropea (European Commission, 2025) sienta las bases del Plan de Accién para la
Educacién Digital (2021-2027) para abordar la IA en la Educacion, por ejemplo,
la evaluacion formativa de la escritura, que proporciona feedback automatico al
alumnado sobre sus tareas.

El Informe Educause Horizon Report (Robert e al., 2025) seniala que las ins-
tituciones de educacion superior deben establecer marcos con directrices claras
sobre la TA, centrandose en la integridad académica, la privacidad de los datos
y el uso responsable, a fin de garantizar el uso ético de esta tecnologia por parte
del profesorado y del alumnado, especialmente en lo que se refiere al plagio y la
autenticidad de los contenidos generados por los chatbots (Batista et al., 2024).

La literatura cientifica sefiala que la IA en la educacion plantea desafios, como
la carencia de formacion en el profesorado y el alumnado para su uso responsable,
ademas de los aspectos éticos que conlleva su integracion en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje (Crompton ef al., 2024). En este sentido, los retos que plantea
esta herramienta guardan relacion con la privacidad de los datos de los usuarios,
los sesgos en la informacion que proporciona, la excesiva dependencia a la IA 'y
el uso responsable conforme a los principios educativos de la academia (Rawas,

2024; Tang y Su, 2024).
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Diferentes estudios encuentran que la formacion tiene un impacto en la adqui-
sicion de habilidades para usar esta tecnologia de forma responsable y sin escep-
ticismo (Dai, 2024; Morales et al., 2025; Wang et al., 2025). Por ello, es preciso el
desarrollo de programas en las instituciones educativas que promuevan practicas
basadas en el uso ético de la IA (Mouta et al., 2024), y criterios pedagbgicos para
decidir qué herramientas son las mas adecuadas (Cherner ¢t al., 2025). Asimismo,
se impone la necesidad de formular politicas educativas sobre la integracion de
la IA en el proceso de ensenanza-aprendizaje, ademas de contar con expertos
en educacion para introducir asignaturas en los planes de estudios universitarios
(Tubella et al., 2024).

En el ambito de la educacion superior, el uso de aplicaciones, como ChatGPT,
por parte del alumnado, sugiere la necesidad de adoptar un enfoque proactivo y
ético en su uso, proporcionando formaciéon y apoyo tanto al profesorado como al
alumnado, a fin de asegurar la integridad académica (Zeb et al., 2024). El trabajo
de Gallent-Torres ¢f al. (2023) encuentra que el alumnado universitario utiliza
herramientas basadas en la IA de forma experimental sin una guia por parte del
profesorado (Lancaster, 2023), que debe asumir un compromiso ético, utilizan-
dolas como apoyo en su labor investigadora. En este sentido, el profesorado no
cuenta con la formacioén suficiente para ensefiar a su alumnado a adquirir co-
nocimientos éticos sobre la IA, quien precisa de experiencias practicas en el uso
de herramientas inteligentes (Gouseti ez al, 2025). El trabajo de Ng ¢t al. (2024)
disefia, valida y aplica un instrumento para conocer el nivel de alfabetizaciéon
digital del alumnado en el aspecto ético, incluyendo la fiabilidad, la seguridad, la
transparencia y la responsabilidad de la informacién obtenida con la TA.

2. OBJETIVO

El objetivo de esta investigacion es analizar los estudios que se han realizado
sobre Inteligencia Artificial en el ambito de la educacion superior desde un punto
de vista ético.

En concreto, este trabajo pretende responder a las siguientes preguntas de
investigacion:

1) ¢Qué metodologias se han empleado?

2)  ¢Qué aportaciones se han realizado sobre el uso ético de la IA en la
educacién superior?

3) ¢Qué retos plantea el uso ético de la TA?

3. METODOLOGIA

Se ha realizado una revision sistematica de la literatura cientifica (2021-2025),
siguiendo el método PRISMA (Page e/ al., 2021), en Web of Science (WoS) y
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Scopus. Se han utilizado tres palabras clave: «artificial intelligence», «higher edu-
cation» y «ethical», en el resumen, el titulo y las palabras clave.
El ntimero de producciones totales asciende a 318 en WoS y a 343 en el area

de Ciencias Sociales de Scopus (Figura 1).

Identificacion de estudios a través de las bases de datos

= . . . .
.‘§ Registros identificados a partir de: Registros eliminados antes del
g WoS (n=318) ol cribado:
g= Scopus (n =343) Registros duplicados (n = 218)
3 Total = 661
Registros excluidos con criterios
Registros filtrados (n = 443) > de inclusion y exclusion
l (n=257)
o Registros buscados para la .
E recuperacion (n = 186) Registros no recuperados (n = 0)
¥ l
Registros evaluados para elegir Registros excluidos: Evaluacion
(n=186) de la calidad 0-5 (n= 157)
4
8
g Estudios incluidos
S en la revision (n = 29)
Ficura 1. Proceso de filtrado de articulos segiin el método PRISMA.
Fuente: Elaboracién propia, 2025.
Nuamero Autores Ano Pais
1 Baig y Yadegaridehkordi 2025 Australia
2 Benuyenah y Dewnarain 2024 Reino Unido
3 Blahopoulou y Ortiz-Bonnin 2025 Espafia
4 Chan y Zhou 2023 China
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5 Chen et al. 2023 Estados Unidos

6 Cotton et al. 2024 Reino Unido

7 Escario et al. 2024 Espana

8 Essien et al. 2024 Reino Unido

9 Fernandez-Marfil et al. 2024 Meéxico

10 Fernandez-Miranda et al. 2024 Pert, Venfizuela
y Fspaiia

11 Garcia-Perales et al. 2025 Espafia

12 Ghotbi et al. 2021 Japon

13 Gil et al. 2024 Espafa

14 Lietal 2025 China

15 Luy Lin 2025 China

16 May Chen 2024 China

17 Mateus et al. 2024 Meéxico, lj'erﬁ
v Espaiia

18 Matthews y Volpe 2023 Australia

19 Mouta ¢t al. 2024 Espana

20 Nadim y Di Fuccio 2025 Italia

21 Nino-Carrasco ¢t al. 2025 Meéxico

22 Ruiz-Rojas et al. 2024 Ecuador

23 Saklaki y Gardikiotis 2024 Grecia

24 Shahzad et al. 2024 China

25 Slimi y Villarejo 2023 Espana

26 Wang et al. 2025 China

27 Waqas et al. 2025 China

28 Wilkinson et al. 2024 Australia

29 Zeb et al. 2024 Malasia

Tasra 1. Articulos seleccionados para la revision sistematica.
Fuente: Elaboracion propia, 2025.
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Los criterios de inclusion para evitar sesgos en la seleccion fueron:

* Lainvestigacion se implementa en el contexto universitario.

* Es una revision sistematica sobre el uso ético de la IA.

* El estudio cuenta con un diseiio metodologico preciso y coherente con
los objetivos.

Los criterios de exclusion fueron los siguientes:

* Lainvestigacion no tiene un disefio metodologico que avale los resultados.
* No existe un acceso libre al estudio.

La muestra esta formada por 29 articulos sobre investigaciones realizadas en
diferentes paises, entre los que destacan Espana y China, seguidos de Australia,
Reino Unido y México.

Los resultados muestran que el 45% de los articulos giran en torno a la actitud
hacia el uso de la IA, seguidos de un 35%, que guardan relacién con la compe-
tencia digital del profesorado y del alumnado para utilizarla de forma responsable
y critica. En menor medida, las producciones abordan la brecha de género sobre
la dimensién ética de la IA (10%), el pensamiento critico basado en la taxonomia
de Bloom (7%) y las implicaciones en la justicia social (3%).

60
55
50
45

Porcentaje

Cuantitativa Cualitativa Mixta Rewvision
Metodologia utilizada en el estudio

FiGura 2. Metodologias empleadas en los estudios seleccionados.
Fuente: Elaboracién propia, 2025.

La Figura 2 muestra que la mayoria de los estudios (55%), que representan
dieciséis de los veintinueve articulos analizados, siguen un disefio cuantitativo,



306 PRACTICAS Y EXPERIENCIAS FORMATIVAS ACTUALIZADAS

con la aplicacion de cuestionarios. El 28% de las producciones, que suponen
ocho articulos de la muestra total, siguen una metodologia cualitativa, basada en
entrevistas y analisis de documentos oficiales. El 10% de los estudios siguen una
metodologia mixta (cuantitativa y cualitativa) y el 7% son revisiones sistematicas.

4. RESULTADOS
4.1 Aportaciones y retos en el dmbulo docente

El trabajo de Essien et al. (2023) encuentra que el profesorado universitario
debe utilizar estrategias didacticas para ensenar no solo «cémo», sino también
«por qué» es importante el uso ético de la IA, pues fomenta el pensamiento cri-
tico del alumnado. Para ello, es preciso formar al profesorado en competencias
relacionadas con el uso responsable de esta tecnologia para integrarla en su prac-
tica docente (Nadim y Di Fuccio, 2025). El estudio de Baig y Yadegaridehkordi
(2025) afirma que la opinién del profesorado sobre el aspecto ético de la IA
tiene un impacto en su practica, es decir, cuando se forma al profesorado sobre
estas preocupaciones ¢éticas (la transparencia de los datos) es mas probable que se
cumplan sus expectativas. Los autores sugieren la necesidad de crear protocolos
con directrices claras sobre el uso de herramientas inteligentes, como funcionan
y como salvaguardar la privacidad de los usuarios. El trabajo de Escario et al.
(2024) evidencia que la IA no esta integrada en el proceso de investigacion del
profesorado universitario debido a las preocupaciones ética que conlleva, como los
sesgos (Fernandez-Miranda et al., 2024), siendo necesario identificar textos gene-
rados por esta tecnologia en los trabajos académicos, entregados por el alumnado
(Matthews y Volpe, 2023).

El estudio de Wilkinson et al. (2024) sefiala que el profesorado universita-
rio valora positivamente el uso de ChatGPT como una herramienta de trabajo,
aunque demanda regular su uso ético en la universidad para lograr la integridad
académica. Otra investigacion (Mateus et al., 2024) confirma que el profesorado
requiere de practicas éticas con el alumnado, que debe acreditar las tareas en las
que ha usado la IA, valorando la calidad de la informacién proporcionada por
los chatbots y sus limitaciones.

4.2 Aportaciones y retos en el aprendizaje del alumnado

El estudio de Chan y Zhou (2023) sugiere que la alfabetizacién digital del
alumnado en la universidad tiene un impacto en el uso responsable del ChatGPT.
El trabajo de Saklaki y Gardikiotis (2024) encuentra que las mujeres son mas
sensibles a los aspectos éticos que los hombres, a diferencia del trabajo de Ma y
Chen (2024), que no encuentra diferencias en funcion del género.

El trabajo de Blahopoulou y Ortiz-Bonnin (2025) afirma que el alumnado
universitario muestra una preocupacion sobre el uso ético de la IA en los trabajos
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académicos, demandando pautas claras sobre su uso responsable. En este sentido,
es preciso reforzar la alfabetizacion critica digital en el curriculo, asegurando
que el alumnado comprenda las capacidades de la IA y desarrolle herramientas
criticas para analizar su implicaciéon (Gil et al., 2024).

El trabajo de Ruiz-Rojas et al. (2024) encuentra que el alumnado requie-
re de formacion para utilizar las herramientas inteligentes de forma ética,
evaluando criticamente la informaciéon que proporcionan. El estudio de Lu
y Lin (2025) muestra que la formaciéon en aspectos éticos tiene un impacto
en la utilizacion de la TA, pues previene su mal uso. El estudio de Shahzad
et al. (2024) encuentra que la formacién en aspectos éticos media entre las
tecnologias basadas en la IA y el rendimiento del alumnado, mientras que el
trabajo de Waqas et al. (2025) demuestra que la actitud hacia esta tecnologia
influye en la ética del alumnado para utilizar las herramientas inteligentes
como sistemas de plagio.

El estudio de Li et al. (2025) demuestra que la mayor preocupacion del
alumnado universitario tiene que ver con los algoritmos de la IA, que influyen
en la integridad académica de sus trabajos, mientras que el trabajo de Ghotbi
et al. (2021) seniala que son el desempleo y la desigualdad social. El estudio
de Garcia-Perales e al. (2025) sugiere que la transparencia de los datos es la
maxima preocupacion del alumnado universitario, considerando necesario
un desarrollo normativo, mientras que el trabajo de Benuyenah y Dewnarain
(2024) sefiala que es la gran cantidad de informacién personal que pueden re-
copilar los sistemas de IA y la forma en que se almacena y procesa. El estudio
de Fernandez-Marfil ¢t al. (2024) evidencia que la calidad, la confiabilidad y la
actualizacion de las fuentes utilizadas por ChatGPT son las preocupaciones
del alumnado.

Asimismo, es necesaria su regulacion, pues a medida que los chatbots se vuel-
ven mas sofisticados y las respuestas mas complejas, la ética constituye un desafio
mayor (Chen ¢t al., 2023). En este sentido, el alumnado cree que para regular el
uso ¢ético de la IA debe existir una supervision humana que lo guie en la toma de
decisiones respecto a sus usos (Nino-Carrasco et al., 2025).

4.3 Aportaciones y retos en el dmbito de la politica educativa

El trabajo de Slimi y Villarejo (2023) se centra en el analisis en profundidad
de siete politicas oficiales sobre el uso ético de la IA por parte de organismos in-
ternacionales, como la UNESCO, Google y la Universidad de Stanford. Todas
las politicas subrayan la importancia de analizar los algoritmos de la IA, que
pueden incluir sesgos de género. Asimismo, se recalca que el disefio de chatbots
deben explicar los riesgos que conlleva el uso de la IA en la privacidad de los
usuarios. El estudio de Cotton ef al. (2024) establece un conjunto de propuestas
para asegurar la ética en la educacion superior, por ejemplo, crear evaluaciones
para que el alumnado demuestre habilidades de pensamiento critico, la resolucion
de problemas, la creatividad y la comunicacion.
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5. CONCLUSIONES

En primer lugar, la mayoria de los estudios se enmarcan en una metodologia
cuantitativa, seguidos de otros, de corte cualitativo y, en menor medida, de otros
con un enfoque mixto y basados en revisiones.

En segundo lugar, las aportaciones abordan la actitud hacia el uso de la IA,
mientras que existe una carencia de investigaciones sobre la brecha de género.

En tercer lugar, los principales retos que se plantean son la alfabetizacion
digital del profesorado y del alumnado universitario en el uso ético de la TA, el
diseno de protocolos con directrices claras, la formulacion de politicas educativas
y la inclusion de contenidos en los planes de estudios universitarios.

Este trabajo sugiere la necesidad de seguir investigando el tema desde un
enfoque mixto, formar al profesorado y al alumnado sobre el uso ético de la IA,
asi como abogar por politicas educativas que regulen su utilizacién en las univer-
sidades de los paises analizados.
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Ll presente texto nace en el marco de una tesis en el dmbito del Programa de Doctorado «Espafiol:
tvestigacion avanzada en Lengua y Literatura, llevado a cabo en el Departamento de Lengua Espafiola
de la Facultad de Filologia de la Universidad de Salamanca (Espaiia).

1. INTRODUCCION

El aprendizaje del espaiol como lengua extranjera (ELE) en Portugal esta
inmerso en un proceso de transformaciéon que responde a las demandas pedago-
gicas, sociales y tecnologicas del siglo XxI. La creciente diversidad del alumnado,
el avance de las tecnologias digitales y la necesidad de metodologias inclusivas
centradas en el estudiante exigen una revision profunda de las practicas docentes
tradicionales. En este contexto, la formacion continua del profesorado se configu-
ra como un factor clave para impulsar la innovacion educativa y garantizar una
ensenanza de calidad, equitativa y significativa.

Esta investigacion analiza el impacto de una formacién de 50 horas dirigida a
docentes de ELE, estructurada en torno a cinco ejes clave: metodologias activas (con
énfasis en el aprendizaje basado en tareas y en el aprendizaje cooperativo), evalua-
ci6n pedagogica diversificada, competencias digitales segin el Marco DigCompEdu
(2017), disefio de escenarios de aprendizaje y creacion de comunidades de practica.

Con una fuerte orientacion practica, los docentes trasladaron lo aprendido
a sus propias aulas mediante proyectos de intervencion pedagogica, articulando
metodologias activas, evaluacion formativa y tecnologia educativa. Este proceso
fue acompanado por momentos de reflexion individual y colectiva, autoevaluacion
y coevaluacion.

Este estudio analiza el impacto de formacion de profesorado de ELE, estruc-
turandose en torno a la fundamentacion tedrica, la metodologia, los resultados,
su analisis e implicaciones pedagogicas.
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2. MARCO TEORICO

Este marco teérico presenta una investigacion pedagogica en Portugal sobre la
innovacion en la ensefianza de ELE, centrada en el desarrollo profesional docente
a través de una formacion de larga duracion. El estudio se articula en torno a cin-
co ejes interrelacionados que sustentan el disefio y los objetivos de la intervencion.

2.1 Metodologias activas en la ensefianza de ELE

Las metodologias activas constituyen un enfoque didactico fundamentado en
principios cognitivistas y constructivistas, que sitian al estudiante como protago-
nista de su propio aprendizaje a través de la interaccion social (Estaire, 2009; Vy-
gotsky, 1962; Dewey, 1979). En la ensenanza del espafiol como lengua extranjera
(ELE), estas metodologias ofrecen una alternativa frente a practicas tradicionales
centradas en la transmision de contenidos, al promover aprendizajes mas signifi-
cativos, contextualizados y ajustados a las necesidades del alumnado del siglo xxi.

Tal como destacan Berbel (2011) y Valente (2018), este enfoque favorece el
desarrollo de capacidades criticas, reflexivas, colaborativas y creativas. En la for-
macion analizada, se trabajaron especialmente tres metodologias activas: el apren-
dizaje cooperativo, el aprendizaje basado en tareas (ABT) y la gamificacion. Todas
ellas estan alineadas con el enfoque comunicativo del MCER (2002) y orientadas
al desarrollo integral de competencias comunicativas en contextos reales.

El aprendizaje cooperativo, sistematizado por Johnson y Johnson (1999) y
Freitas y Freitas (2003), se basa en la interdependencia positiva, la responsabi-
lidad individual y el trabajo en grupo. Pujolas (2001) subraya su potencial para
la inclusiéon y la mejora del rendimiento, mientras que Vygotsky (1962) resalta el
papel de la interaccion en el desarrollo cognitivo. En el curso, esta metodologia
permitié crear dinamicas colaborativas entre docentes, generando espacios de
dialogo pedagogico y resolucion conjunta de problemas.

Por su parte, el ABT (Estaire y Zano6n, 1990; Nunan, 1989) se enfoco en la
realizacion de tareas significativas con fines comunicativos, favoreciendo un uso
auténtico del lenguaje, tal como recomienda el Programa de Espanol, Nivel de
Iniciaciéon (ME, 2001). Finalmente, la gamificacion (Schell, 2008; Vargas y Silva,
2019; Villalustre y Moral, 2015) se integré como estrategia para aumentar la
motivaciéon docente mediante dinamicas ladicas, retroalimentacion inmediata y
reconocimiento de logros. Estas metodologias activas fortalecieron la capacidad
del profesorado para disefiar experiencias de aprendizaje inclusivas, participativas
y orientadas a la accion (Cabo, 2023).

2.2 Evaluacion pedagdgica y su_funcion formativa
La evaluacion pedagogica, entendida desde una perspectiva formativa y re-

guladora, constituye un eje central para promover aprendizajes significativos y
mejorar la calidad educativa. En este enfoque, se valora no solo el resultado final,
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sino todo el proceso de aprendizaje, con el fin de identificar avances, dificultades
y oportunidades de mejora (Fernandes, 2006, 2020). Lejos de concebirse como
un mecanismo sancionador, la evaluacion se convierte en una herramienta de
acompanamiento reflexivo para alumnado y profesorado.

En la formacién se promovio el uso de una evaluacion diversificada que inclu-
yo estrategias como la autoevaluacion, la coevaluacion, el analisis de portafolios,
las rabricas y el feedback cualitativo, en linea con las orientaciones del MCER
(2002). Fernandes (2005) destaca que esta pluralidad de instrumentos permite
conocer con mayor profundidad el proceso de aprendizaje y facilita la toma de de-
cisiones pedagogicas fundamentadas. A su vez, Bonboir (1976) y Gardinet (1993)
sefialan la importancia de la evaluacion diagnoéstica como punto de partida para
ajustar la intervencion docente a las necesidades reales del alumnado.

La Portaria n.” 223-A/2018 refuerza este enfoque al exigir practicas evaluati-
vas coherentes con los objetivos de aprendizaje y adaptadas al contexto educativo.
En la formacién, se impulsé la autorregulacion como competencia docente y
discente, promoviendo practicas de metacognicion y reflexion critica, tal como
sugieren Monereo (2007) y Vieira (2014). De este modo, la evaluacién dejé de ser
un acto puntual y externo, para convertirse en un proceso continuo, participativo
y éticamente comprometido con el desarrollo integral del estudiante.

En conjunto, la formaciéon replanted las concepciones del profesorado
sobre la evaluacion, reconociéndola como un acto pedagogico intencionado y
transformador, y el sentido y la funcién de evaluar con vistas a una mirada mas
critica, inclusiva y formativa.

2.3 Compelencias digitales del profesorado

La competencia digital docente es hoy un requisito esencial para una ense-
nanza significativa, critica e innovadora, por lo tanto, su desarrollo se articul6
conforme al Marco Europeo DigCompEdu (Redecker, 2017; Lucas y Moreira,
2018), que organiza las areas clave del desempefio digital en el ambito edu-
cativo. El objetivo no fue solo dotar al profesorado de habilidades técnicas,
sino también fomentar una reflexion critica sobre el uso pedagogico, ético y
creativo de las tecnologias digitales en la ensenanza del espafiol como lengua
extranjera (ELE).

El curso propicié el uso de herramientas tecnologicas como Microsoft Teams,
Stream, SharePoint, Flipgrid, Genial.ly y Kahoot, integradas en tareas de aula con in-
tenci6én didactica. Lluna y Pedreira (2017) advierten que muchos docentes atin
presentan inseguridad frente al uso de estas herramientas, debido a la falta de
formacion especifica. En este sentido, la propuesta adopt6 el enfoque BYOD (Bring
Your Own Device), defendido por Moura (2010) y Carvalho (2012), que promueve el
uso pedagogico de dispositivos moviles para personalizar el aprendizaje, facilitar
la colaboracion y ampliar los entornos educativos.

El uso del m-learning o aprendizaje movil (Kukulska-Hulme y Shield, 2008)
permitié conectar lo formal con lo informal, haciendo del aula un espacio ex-
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tendido. Esta estrategia resulta especialmente eficaz para desarrollar tareas sig-
nificativas y auténticas en ELE, potenciando la creatividad y la autonomia del
estudiante. Autores como Rodrigues (2019), Lima (2017) y Shuler et al. (2013)
insisten en que el uso de tecnologia no debe limitarse a la transmision de conteni-
dos, sino que debe orientarse al pensamiento critico, la resolucion de problemas
y la participacion activa del alumnado.

Como muestran Cabero-Almenara (2020) y Scott (2015), la pandemia de
la COVID-19 puso de relieve las carencias y oportunidades de la digitalizacion
educativa, acelerando el reconocimiento de la competencia digital como parte
integral del rol docente.

En la formacion, los docentes pasaron de una vision instrumental a una con-
cepcion mas pedagogica de la tecnologia, utilizandola para enriquecer sus prac-
ticas, diversificar sus recursos y adaptar sus propuestas a las necesidades reales
de sus estudiantes.

Este avance quedo reflejado en los productos de intervencion y en sus re-
flexiones finales, que evidencian un cambio en su identidad profesional como
educadores digitales (Pereira do Cabo, 2024).

2.4 Dusefio e implementacion de escenarios de aprendizaje innovadores

El disefio de escenarios de aprendizaje innovadores fue uno de los pilares
clave de la formacioén, al promover una ensefianza mas contextualizada, flexi-
ble y centrada en el estudiante. Lejos de seguir esquemas tradicionales, estos
escenarios se concibieron como entornos dinamicos de construccién del cono-
cimiento, integrando metodologias activas, evaluacion formativa y tecnologias
digitales (Vieira, 2014; Estaire, 2009; Moura, 2010; Pereira do Cabo, 2024). En
la practica, esto supuso para los docentes participantes el redisefio de sus clases
a partir de problemas reales de aula, fomentando aprendizajes significativos y
transferibles.

Este proceso implicé un cambio en el rol del profesorado, que pasoé a ser di-
seflador de experiencias de aprendizaje y mediador pedagogico (Moran, 2018).
Desde una pedagogia transformadora, inspirada en Freire (2004) y desarrollada
por Vieira (2014), se trabajaron tareas auténticas como la produccion de textos
creativos, cortometrajes y proyectos colaborativos, que integraban lengua, cultura
y tecnologia. El enfoque por tareas (Estaire y Zanon, 1990), ya abordado en el eje
metodologico, fue clave para articular las propuestas didacticas desde una logica
de accién y participacion.

La formacion promovi6 también el uso de materiales reales y culturalmente
relevantes, como se recomienda en el Programa de Espafiol, Nivel de Iniciacion
(ME, 2001) y en Vieira (2012), donde el uso de textos auténticos favorece el desa-
rrollo de la competencia intercultural. Ademas, las herramientas digitales (Zeams,
Stream, SharePoinl) permitieron grabar, documentar y reflexionar sobre las tareas,
fortaleciendo el vinculo entre planificacion, ejecucion y seguimiento. Segun Mou-



FORMACION DE PROFESORADO DE ELE E INNOVACION PEDAGOGICA: 317

ra (2012) y Carvalho (2012), este tipo de tecnologias estimulan la implicacion del
estudiante, su autonomia y la metacognicion.

Los escenarios de aprendizaje contribuyen a la mejora de la practica docente
y ademas al fortalecimiento de la identidad profesional. Al integrar conocimientos
tedricos con aplicacion practica en sus propios contextos, los docentes adquieren
una mayor capacidad de adaptacion, analisis y creatividad en la ensefianza del
ELE. En sintonia con Vieira y Moreira (2011), este proceso formativo permite
articular reflexion y acciéon, formando docentes capaces de generar propuestas
pedagogicas relevantes, inclusivas y transformadoras.

2.5 Comunidades de prdctica y profesionalizacion docente

La creacion de una comunidad de practica docente fue un componente cen-
tral en la formacion, concebida como un espacio colaborativo para el desarrollo
profesional continuo en la ensehanza de ELE. Basado en una perspectiva socio-
constructivista del aprendizaje y del cambio educativo, este eje promovi6 el inter-
cambio de saberes, experiencias y reflexiones entre docentes, en coherencia con
las propuestas de Vieira (2014), Moreira (2003) y Freitas & Freitas (2003). Desde
esta vision, la formacion se entendié no como una transmision de contenidos, sino
como una construccion colectiva de conocimiento situada en la practica.

La nocion de comunidad de practica, tal como la desarrolla Wenger (1998,
2001), se articul6 en la formacién como una red profesional de apoyo y aprendi-
zaje mutuo, capaz de sostener procesos de innovacioén pedagogica en el tiempo.
Herramientas digitales, como Zeams, facilitaron la interaccion, la colaboracion
y el acompanamiento entre pares, en linea con las aportaciones de Lima (2017)
y Rodrigues (2019), quienes subrayan el valor de las tecnologias digitales para
fortalecer vinculos profesionales y dinamizar el trabajo en red.

Ademas, el curso incorporé momentos sistematicos de reflexion individual y
colectiva mediante instrumentos como los Trabajos de Reflexion Final, que sir-
vieron para documentar aprendizajes, proyectar cambios y dar sentido al proceso
vivido. Este enfoque reflexivo y critico esta en consonancia con Fernandes (2006),
Cardinet (1993) y Monereo (2007), quienes defienden que la reflexién pedagogica
compartida permite reconstruir las practicas docentes con base en la evidencia,
el dialogo y la autorregulacion profesional.

Como resultado, la comunidad de practica emergente favorece el compro-
miso, la motivacioén y la autonomia de los docentes, y es vivida como un entorno
de crecimiento y pertenencia. Tal como senala Vieira (2014), estas comunidades
son esenciales para sostener transformaciones en la educacion, ya que generan
condiciones para el aprendizaje colectivo, la innovaciéon compartida y el fortale-
cimiento de la identidad profesional.

En este estudio, la comunidad funcioné no solo como estrategia metodologica,
sino como motor de cambio educativo y de consolidacion del trabajo colaborativo
en ELE: una auténtica comunidad de innovacion pedagogica en el aprendizaje
de ELE en Portugal.
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3. OBJETIVOS

Esta investigacion tuvo como objetivo comprender en qué medida la forma-
cion de larga duracion respondié a los cinco objetivos planteados: 1. Contribuir
al desarrollo de competencias y conocimientos en el ambito de las metodologias
activas, en general, y del aprendizaje basado en tareas y el aprendizaje cooperati-
vo, en particular; 2. Fomentar la adopcién de practicas de evaluacion pedagogica,
utilizando diversas formas de recogida de informacion, procedimientos, técnicas
e instrumentos de evaluacion; 3. Promover el desarrollo de las Competencias
Digitales de los docentes de espaifiol, teniendo en cuenta las 6 areas del Marco
Europeo DigCompEdu; 4. Capacitar a los docentes para el disefio, implemen-
tacion y seguimiento de escenarios de aprendizaje en la asignatura de espanol:
proyectos de intervencion utilizando metodologias activas, evaluacion pedagogica
y tecnologias educativas; 5. Crear una comunidad de practicas de profesores de
ELE para compartir experiencias e incentivar la innovaciéon educativa.

4. METODOLOGIA

Este estudio adopta un enfoque cualitativo de naturaleza interpretativa, sus-
tentado en la investigacién-accién, por su pertinencia para explorar fendmenos
educativos situados y favorecer procesos de transformacion pedagogica mediante
la reflexion critica del profesorado (Coutinho, 201 1; Maximo-Esteves, 2008). Des-
de una perspectiva naturalista y humanista, se disefié un estudio de caso centrado
en la implementacion de una formacion de larga duracion dirigida a docentes de
ELE en Portugal, con el objetivo de promover practicas innovadoras alineadas
con las exigencias educativas del siglo xxi. Esta eleccion metodologica responde
a la necesidad de comprender de forma profunda las experiencias formativas de
los docentes y su impacto en la practica educativa, en coherencia con los ciclos
de planificacion, accion, observacion y reflexion propuestos por Kemmis (1988).

La muestra, de caracter intencional, estuvo compuesta por 15 docentes portu-
gueses de espanol como lengua extranjera, con diversos anos de experiencia en el
sistema educativo, pero con niveles heterogéneos de familiaridad con metodologias
activas, tecnologias digitales y practicas de evaluacion formativa. La seleccion
respondi6 al criterio de participaciéon voluntaria en un curso acreditado de 50
horas, desarrollado durante el afio académico 2021/2022.

Los datos se recopilaron mediante instrumentos cualitativos adaptados al con-
texto formativo, tales como los Trabajos de Reflexion Individual Final, observacio-
nes no participantes y registros de actividades colaborativas realizadas a lo largo
del curso. De acuerdo con Latorre (2003), esta variedad de fuentes permite una
comprension mas completa del proceso formativo, favoreciendo la triangulacion
de informacion y la validacion interna del estudio.

El analisis de los datos se realizo a través de un proceso de categorizacion
tematica, procesado con MAXQDA Analytics Pro-2022, identificando patrones



FORMACION DE PROFESORADO DE ELE E INNOVACION PEDAGOGICA: 319

y evidencias de transformacion en las concepciones, actitudes y practicas del
profesorado. Esta estrategia permitié evaluar en qué medida la formacién con-
tribuy6 al desarrollo profesional en los cinco ejes abordados. La triangulacion
metodologica y la coherencia entre los objetivos, las actividades formativas y los
instrumentos de analisis reforzaron la credibilidad y el rigor del estudio (Cohen e
al., 2008; Stake, 2007; Yin, 2010).

5. RESULTADOS

Entre las principales limitaciones del estudio se encuentran el tamano re-
ducido y no generalizable de la muestra, la subjetividad inherente al enfoque
cualitativo, la corta duracion de la formacion, la falta de seguimiento a largo
plazo y el posible sesgo motivacional derivado de la participaciéon voluntaria
del profesorado.

A continuacion, se presentan los datos mas relevantes de la intervencion re-
ferente a la formacion de profesorado. De acuerdo con las respuestas o unidades
de registro presentadas por los 15 formandos (F1, F2, F3...) en los referidos in-
formes se creo la siguiente categoria y sus respectivos indicadores: -Categoria «C
— Conocer la opinién del profesorado de ELE sobre el cumplimiento de los cinco
objetivos de la formacion» y los siguientes indicadores: «Nivel de cumplimiento»,
«Ejemplos de aprendizaje/impacto para los objetivos 1, 2, 3, 4y 5».

Realizando un analisis de los indicadores y unidades de registro relacionados
con la categoria G — «Conocer la opinion del profesorado de ELE sobre el
cumplimiento de los cinco objetivos de la formaciéon» —, en general, todas las
unidades de registro expresan una evaluacion positiva en cuanto al cumplimiento
de los objetivos de la formacién. Sin embargo, algunas de ellas introducen
perspectivas personales o globales, lo que podria ser Gtil para comprender mejor la
percepcion del profesorado de ELE sobre el tema. En altima instancia, parece que
la mayoria de los profesores esta satisfecha con el cumplimiento de los objetivos
de la formacion Cf. F1 — «(...) os objetivos completamente cumpridos». F2 — «(...)
tendo sido os objetivos completamente cumpridos». F4 — «A oficina cumpriu
plenamente os objetivos previstos». F5 — «Do meu ponto de vista, os objetivos
desta formacao foram plenamente cumpridos.». F6 — «Considero que os objeti-
vos da formacao foram claramente cumpridos.» F8 — «Globalmente, a Oficina
de formacao cumpriu os cinco objetivos que tinham sido previstos.» F11 — «Os
objetivos da formagao foram cumpridos».

En relacion con el indicador «Justificacion de las respuestas al objetivo 1», todas
las unidades de registro indican un impacto positivo de la formacion en el desarrollo
de habilidades, conocimientos y practicas pedagogicas relacionadas con metodologias
activas, aprendizaje basado en tareas y aprendizaje cooperativo. Estos testimonios
respaldan la idea de que la formacion ha tenido éxito en el logro del objetivo 1 de
contribuir al desarrollo de habilidades y conocimientos en estas areas. Ejemplo: F2 —
«(...) contribuiu para o desenvolvimento das minhas competéncias e conhecimentos no
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ambito das metodologias ativas, na aprendizagem baseada em tarefas e na aprendiza-
gem cooperativa (...». Se destaca la aportacion al desarrollo de las competencias y co-
nocimientos del participante en metodologias activas, aprendizaje basado en tareas y
aprendizaje cooperativo y resalta el impacto positivo en la formacion en estos aspectos.

Referente al indicador «Justificacion de las respuestas referidas al objetivo 2», todas
las unidades de registro destacan el impacto positivo de la formacion en la adopcion de
practicas pedagogicas de evaluacion mas efectivas y diversificadas. Los participantes
han adquirido una mayor conciencia, han realizado cambios significativos en sus prac-
ticas y planean implementar lo aprendido en el futuro. Estos testimonios respaldan la
conclusion de que la formacion ha tenido éxito en el logro del objetivo 2 relacionado
con la evaluacion pedagogica. Ejemplo: F3 — «(...) A avaliagdo formativa passou a
ocupar um lugar essencial e permanente no decorrer das atividades (...) Refleti e de-
senvolvi as minhas rubricas de avaliacao que ajudaram a que os alunos entendessem
claramente o que se esperava deles em cada competéncia». Después de este proceso
de aprendizaje, la evaluacion formativa se ha vuelto esencial y permanente en las
actividades del profesor, que realiza un cambio significativo en su practica pedagogica
adaptando las rabricas de evaluacién para mejorar la comprension de los estudiantes.

En cuanto al indicador «Justificacion de las respuestas al objetivo 3», todas las
unidades de registro respaldan la idea de que la formacién ha tenido un impacto
positivo en el desarrollo de las competencias digitales del profesorado de espanol.
Los participantes mencionan el crecimiento de su alfabetismo digital, el uso de
herramientas digitales, la importancia de la formacién y la influencia positiva de
la formadora. Estos testimonios respaldan la conclusiéon de que la formaciéon ha
tenido éxito en el logro del objetivo 3 relacionado con el desarrollo de competen-
cias digitales. Ejemplo: F4 — «(...) considero ter ampliado a minha literacia digital
e ter promovido o desenvolvimento das competéncias digitais dos meus alunos».
Esta unidad de registro destaca que la formacién amplié la competencia digital
del participante y promovio el desarrollo de las competencias digitales de sus
alumnos. Implica un impacto positivo tanto en el profesor como en los estudiantes.

Referente al indicador «Justificacion de las respuestas al objetivo 4», las uni-
dades de registro resaltan que la formacién ha tenido un impacto positivo en el
diseno, implementacion y seguimiento de escenarios de aprendizaje en espanol.
Los participantes mencionan la colaboracion de los alumnos, la adaptacion de
recursos digitales, la negociaciéon con los estudiantes y el uso de diversas herra-
mientas digitales. También expresan una mayor confianza en su capacidad para
crear escenarios de aprendizaje efectivos y motivadores. Estos testimonios respal-
dan la conclusion de que la formacién ha tenido éxito en el logro del objetivo 4
relacionado con la capacitacion en disefio pedagogico y uso de tecnologias educa-
tivas. Ejemplo: F7 — «(...)Na construcao do meu cenario de aprendizagem recorri
mais regularmente a negociagao com os alunos ao implementar as atividades,
ajustando as mesmas e indo ao encontro das suas propostas». Se menciona que la
negociacion con el alumnado en la implementacion de actividades del escenario
de aprendizaje favorece un enfoque mas flexible y orientado a las necesidades y
propuestas de los estudiantes.
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En cuanto al indicador «Justificacion de las respuestas al objetivo 5», todas las
unidades de registro resaltan el éxito en la creacion de una comunidad de practica
de profesores de espanol. Los participantes mencionan la colaboracion, el intercam-
bio de experiencias, la mejora de las practicas docentes, la innovacion educativa y la
creacion de una comunidad en linea a través de plataformas como Facebook, What-
sApp y Telegram. Estos testimonios respaldan la conclusion de que la formaciéon ha
tenido éxito en el logro del objetivo 5 relacionado con la creacion de una comunidad
de profesores de espaiiol. Ejemplo: F1 — «(...) permitiu a criagao de um ambiente
de partilha, de reflexao, de incentivo, nada comum em qualquer outro tipo de for-
magao ja frequentada. Pelos alicerces formados, nao me restam davidas que esta
Comunidade de Professores de Espanhol manter-se-a, através sempre da partilha
de experiéncias e da aquisi¢ao de novos conhecimentos». Esta unidad de registro
destaca la creacion de un ambiente orientado a compartir, reflexionar e incentivar,
en cierta medida poco comun en otras formaciones. Subraya la importancia de la
creacion de la comunidad de profesores de espaifiol y su potencial para continuar
con el intercambio de experiencias y la adquisicion de nuevos conocimientos.

6. CONCLUSIONES

La principal conclusion del estudio sobre la formacién del profesorado de
ELE en Portugal es que la capacitaciéon de larga duraciéon centrada en metodo-
logias activas, evaluacion pedagogica y tecnologias digitales resulto ser altamente
positiva y transformadora para los docentes participantes. A pesar de que muchos
de ellos partian de enfoques tradicionales y con limitada experiencia digital, de-
mostraron gran interés, compromiso y apertura al cambio. La formacién fomento
el desarrollo personal y profesional, impuls6 practicas mas inclusivas y colabora-
tivas, y potencié competencias clave alineadas con el perfil del alumno del siglo
xxi. En suma, se confirma la importancia de una formaciéon docente innovadora,
continua y contextualizada como motor de mejora educativa y como via para
impactar positivamente en el aprendizaje del alumnado.

Se propone para futuras investigaciones en ELE, en Portugal, continuar pro-
fundizando en experiencias formativas adaptadas al contexto especifico del profe-
sorado en Portugal; disenar formaciones que consideren las necesidades reales del
profesorado, que brinden mas tiempo para la profundizacion tematica, fomenten
la reflexion critica, la autoevaluacion y la colaboracion entre pares, y que sean
evaluadas de forma continua para garantizar su efectividad.
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1. INTRODUCCION

La educacion junto con el aprendizaje significativo es tema de interés internacional,
especialmente posterior a una pandemia que caus6 un rezago educativo en casi todo
el mundo a causa del confinamiento. En el mundo globalizado que vivimos, donde los
avances tecnologicos generan algunas veces tendencias de aprendizaje, no es posible
seguir con los métodos de enseflanza convencionales y aplicando las mismas estrategias
didacticas que se usaron en los estudiantes que hoy son profesores. También no podemos
ir en contra corriente de la tecnologia, los estudiantes hacen uso de sus dispositivos elec-
tronicos personales e interactian un promedio de 8 horas al dia (Lugo, 2010; UNESCO,
2013; Vacchieri, 2013). Se identifica una brecha generacional en la educacion, donde
los jovenes estudiantes son expertos manejando dispositivos electronicos y carecen de
conocimiento basico de matematicas e incluso métodos de investigacion y consulta para
cualquier disciplina que no sea mediante un dispositivo electrénico.

En el contexto educativo actual, existe una creciente necesidad de implementar
métodos creativos e innovadores para la ensefianza de las matematicas. La introduc-
cion de aprendizaje creativo en actividades matematicas se ha vuelto esencial para
asegurar la adquisicion efectiva de conocimientos y facilitar una mejor adaptacion
de los estudiantes en su futuro académico y profesional. Con la evolucion tecnologi-
cay las circunstancias extraordinarias como la pandemia de COVID-19, los entor-
nos virtuales de aprendizaje, han adquirido un papel fundamental en la educacion,



326 PRACTICAS Y EXPERIENCIAS FORMATIVAS ACTUALIZADAS

mas atn en las matematicas, demostrando su eficacia para facilitar aprendizajes
significativos, aumentar la motivacion y desarrollar habilidades metacognitivas. La
integracion de nuevas estrategias y herramientas tecnologicas trae consigo desafios
que pretenden resolver parte de las problematicas que hoy viven los estudiantes al
enfrentarse a métodos convencionales anticuados (Pereira Pérez, 2011). Hasta ahora
se habia explotado el terreno de la integracion de reglas mnemotécnicas para la
resolucion de operaciones de nimeros enteros y fracciones, obteniendo resultados
sorprendentes en el aprovechamiento y aprendizaje de las operaciones.

Esta investigacion muestra una innovacion sobre el uso de reglas mnemotécnicas
con la inteligencia artificial generativa que representan una evolucion natural en este
campo, creando un puente entre las técnicas tradicionales de memorizacion vy las
tecnologias emergentes (Vargas-Murillo, 2024). Este enfoque hibrido se alinea con
las tendencias actuales en diseno de aprendizaje inmersivo, que aprovecha tecnolo-
gias como la realidad aumentada, la realidad virtual y la realidad mixta para crear
experiencias educativas mas atractivas e interactivas, sin dejar de lado los tres estilos
de aprendizaje: visual, auditivo y kinestésico. Con el desarrollo del objeto virtual de
aprendizaje (OVA), que combina reglas mnemotécnicas con inteligencia artificial
generativa, se ofrece una oportunidad tnica para establecer medidas cuantitativas y
cualitativas del proceso de aprendizaje. Esta interseccion de técnicas mnemotécnicas
tradicionales e inteligencia artificial generativa dentro de un OVA se visualiza como
una herramienta en un campo prometedor, para el caso de la aritmética que forma
parte de las matematicas, es la base o cimiento principal para conocer esta area, es
por eso que nuestra investigacion centra su atencion en este pilar tan relevante para
transformar la ensenanza y el aprendizaje de las matematicas, abordando desafios
persistentes como la memorizacion de formulas, la comprension de conceptos abs-
tractos y el desarrollo del pensamiento logico-matematico, todo esto sin cambiar o
limitar los habitos de uso de dispositivos electronicos en los jovenes. (Vargas-Murillo,

2017, 2019, 2020, 2021).
2. OBJETIVOS
2.1 Objetivo general

Disenar un objeto virtual de aprendizaje mediante inteligencia artificial ge-
nerativa y mnemotecnias, que abone al razonamiento y solucién de operaciones
basicas con nimeros enteros y fraccionarios, para un aprendizaje significativo
bajo una tutoria digital.
2.2 Objetivos espectficos

* Desarrollar un objeto virtual de aprendizaje que integre reglas

mnemotécnicas con inteligencia artificial generativa para facilitar la
comprension de conceptos matematicos.
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* Personalizar la practica de las operaciones matematicas de nimeros
enteros y fraccionarios mediante ejercicios por nivel para un aprendizaje
de los estudiantes de acuerdo a su nivel de compresion y avance.

* Retroalimentar de forma inmediata la practica del estudiante en los
ejercicios fallidos por medio de respuestas y etiquetas que comentan las
areas de oportunidad para una mejora continua

* Acceder a los ¢jercicios y test del OVA gracias a compatibilidad con
los distintos sistemas operativos existen para poner instalar y utilizar en
cualquier dispositivo moévil, tabletas o PC.

3. METODOLOGIA

La presente investigacion se enmarca en un enfoque de innovacion pedago-
gica, centrado en el disefio y la estructuracion de un recurso didactico digital. A
continuacion, se detalla el proceso metodologico seguido para la creacion del ins-
trumento principal de la investigacion: un Objeto Virtual de Aprendizaje (OVA)
para la ensefianza de las matematicas. Los dibujos del OVA son disefio grafico
propio (simbolos matematicos y escolares) con el apoyo de la inteligencia artificial
en su articulacion a través de la aplicacion Genially, ademas, las imagenes de cada
regla mnemotécnica se crearon a partir de una asociacion del procedimiento de
cada caso.

3.1 Enfoque y fundamento tedrico del instrumento

El disefio del OVA se fundamenta en los principios de la mnemotecnia, de-
finida como el conjunto de estrategias y técnicas que facilitan la memorizacion
a través de asociaciones, imagenes y palabras clave. El objetivo es aplicar estas
técnicas para que los estudiantes logren una comprension profunda y duradera
en la resolucién de problemas matematicos con nimeros enteros y fraccionarios.

El enfoque pedagdgico se apoya en teorias del aprendizaje y la psicologia
cognitiva, que postulan que la mnemotecnia reduce la carga de la memoria de tra-
bajo al simplificar la retenciéon de procedimientos abstractos, funcionando como
un andamio cognitivo. Para ello, se utilizan de manera prominente elementos
visuales (graficos, dibujos) y ladicos, lo anterior se alinea con la justificacion teo-
rica de emplear asociaciones e imagenes para fortalecer el recuerdo, tal como lo
fundamentan autores de referencia en el campo de la memoria (Baddeley, 2015).

3.2. Drseiio y estructuracion del Objeto Virtual de Aprendizaje (OVA)

El OVA, titulado «Mnemotecnia para aprender matematicas», fue disefiado
como una estructura modular para facilitar un aprendizaje autbnomo y progre-
sivo. La intervencion pedagogica se organiza en dos grandes bloques: nimeros
enteros y numeros fraccionarios. En esta ventana del OVA se muestra la estructura
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y los médulos del contenido del OVA, especificamente las «reglas mnemotécnicas
para nimeros enteros», esto revela el disefio metodologico de la intervencion vy el
proceso de enseflanza-aprendizaje propuesto.

3.2.1. Estructura general y navegacion

El OVA se disené con una arquitectura de navegacion intuitiva, permitiendo
al usuario avanzar y retroceder entre el mena principal y los distintos modulos
de contenido de manera sencilla. Previo al contenido principal, se incluy6 una
seccion de conceptos previos requeridos en aritmética y clasificacion de nimeros
reales, para asegurar que los estudiantes tuvieran la base conceptual necesaria.

3.2.2. Médulos de numeros enteros y fraccionarios

Cada bloque tematico (enteros y fraccionarios) se subdividié en «Casos», co-
rrespondiendo cada uno a una regla mnemotécnica especifica. Una fortaleza
metodoldgica del disefio es que cada «caso» tedrico esta directamente vinculado a
un moédulo de «Ejercicios». Esta estructura sigue un ciclo de: explicacion-prac-
tica-reforzamiento, promoviendo asi el aprendizaje activo y la aplicacion in-
mediata del conocimiento.

Para el disefio de las reglas se utiliz6 una nomenclatura creativa y asociativa
con el fin de potenciar el recuerdo a largo plazo, en linea con los principios de la
mnemotecnia.

¢ Para numeros enteros, los casos se denominaron: «Gana-Gana»,
«Debo-debo», «Rival mas fuerte», «Aguja lineal», «Gasparin», «Pizza»
y «Extractor».

* Para nameros fraccionarios, los casos fueron: «Escuadra»,
«Gemelos», «Atomo», «Aguja lineal», «Agujeta cruzada» y «Sandwich».
Adicionalmente, se incluyeron refuerzos de conocimientos previos, como
una nota aclaratoria sobre como convertir un nimero entero a fraccion.

3.3 Procedimiento pedagigico y estrategias diddcticas

El contenido de cada «Caso» fue estructurado bajo un andamiaje pedagogico
consistente para guiar al estudiante. Como ejemplo, el «CASO III. Rival mas
fuerte», ver figura 4, para la suma de enteros de diferente signo, se disefi¢ de la
siguiente manera:

1) Presentacion de la regla: se introduce la regla mnemotécnica como
una heuristica que simplifica el procedimiento («la suma de nimeros
enteros positivos y negativos dara por resultado el signo del ntimero
mayor...»). Esta se acompafa de una metafora visual, como una imagen
de un brazo con pesas, para reforzar el concepto del «rival mas fuerte».
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2)

Ejemplificacion directa: se proveen ejemplos de aplicacion directa
y de complejidad creciente para ilustrar el algoritmo. En los casos mas
complejos, se modela un procedimiento pedagégico estandar, como la
agrupacion de nimeros positivos y negativos antes de aplicar la regla final.
Problematizacioén y transferencia: s¢ presenta un problema
contextualizado para promover el aprendizaje significativo y la
transferencia de habilidades a situaciones de la vida cotidiana. La
resolucion del problema se estructura con un andamiaje claro de «Datos»,
«Desarrollo» y «Resultados», reforzando la conexiéon entre la regla
mnemotécnica y la operacion matematica en el paso final.

4. RESULTADOS

Tras la estructuracion del OVA de mnemotecnias apoyado de la inteligencia
artificial, se desarrolla y se muestra en este apartado los contenidos y navegacion
en el objeto virtual de aprendizaje.

a)

Titulo: «Mnemotecnia para aprender matematicas». El fundamento
teorico de la definicién de mnemotecnia: se define como «el arte de la
memoria», que consiste en usar palabras, imagenes o asociaciones para
recordar datos con mas facilidad. Los beneficios cognitivos en el OVA
permitan que la mnemotecnia ayude al cerebro a «jugar» a memorizar
usando asociaciones, imagenes y palabras clave. Esto sugiere una base en
la psicologia cognitiva y las teorias del aprendizaje (Baddeley, 2015)
Objetivo principal: Este objetivo abre la puerta a investigar la
efectividad de diferentes tipos de mnemotécnicas en la comprension
matematica, el impacto en la retenciéon a largo plazo y la percepcion de
los estudiantes sobre su utilidad.

Conceptos previos (Marco teorico/Conceptual): En esta seccion
se informa acerca de un marco conceptual de conocimientos previos que
el estudiante debe conocer acerca de aritmética, asi como su clasificacion
de ntimeros reales.

Pregunta: se explica que la mnemotecnia proporciona un camino
accesible para recordar, puede reducir la ansiedad y aumentar la confianza,
lo que a su vez puede fomentar una mayor exploracion vy, finalmente, una
mejor comprension.

Reglas mnemotécnicas: En esta seccion se identifican las diferentes
reglas mnemotécnicas de nimeros enteros y fraccionarios.
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a) Titulo: "hinemctacnia pars apreader
Mnemotecnia par; matematicas”. El findsmento tadrico de
aprender matgmzﬁtcas . %7 Iz defmicion de mnemotecnia: s define
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clave. Esto sugiere 1ma base ea la
peicologia cognitive v laz teoriaz dal
aprendizaje (Baddeley, 2015)

b)) Objetivo principal: Este objetivo sbre
lz puerta a investizar 1z efectividad de
Conceptos previos diferentes tipes de mmematérmicas en la
gl M| COTprensicn matemitica, el impacto en
o la retencidn a largo plazo ¥ 12 percepcidn
visi de loz estudiantes sobre so wilidad.
c) Conceptos  previos EMlmu
tedricoConceptual): En esta seccion ze
informa acerca de um marco conceptual
de  conocimiemtos  previos  que el

accezibla para recordar, pueds reduacr 12
ansiedad v ammentar 13 confianza, lo que
a su wvez puede fomentar una mayor
exploracidn v, finalmente, una mejor
comprension.

&) Replas mnemotécnicas: En esta
Hunnseﬂem.ﬁcmlﬂdlﬁamesreglss
mnemoterricas de mimeros entaros ¥
fraccionarios.

F1G. 1 Carétula de inicio del OVA de Mnemotecnia
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

a) Estructura modular: El contenido estd organizado en moédulos o
«Casos», cada uno con una regla mnemotécnica especifica y en este caso
son para nimeros enteros.

b) Nomenclatura de las reglas Mnemotécnicas: In esta seccion se
utilizo el disefio de nombres creativos y asociativos. Los nombres de los
casos («Gana-Gana», «Debo-debo», «Rival mas fuerte», «Aguja lineal»,
«Gasparin», «Pizza» y «Extractor»), son altamente sugestivos. Esto
es una evidencia del uso de la imaginacion, la asociacion y la fantasia
como herramientas pedagogicas, lo cual esta en linea con la teoria de la
mnemotecnia, lo que provoca el recuerdo de la informacion a largo plazo.

c¢) Moadulos de ejercicios: Cada «Caso» (teoria/regla mnemotécnica),
tiene su correspondiente modulo de «Ejercicios». Esto es una excelente
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practica metodolégica, ya que mantiene el ciclo de «explicacion-practica-
reforzamiento». Esta estructura promueve el aprendizaje activo, donde
el estudiante aplica inmediatamente lo que ha aprendido, todos los
casos tienen ejercicios para practicar. Esto es una variable crucial en la
investigacion sobre la efectividad de los recursos educativos

d) Navegacion intuitiva: La flecha de retroceso (izquierda), indica
navegacion sencilla y familiar en entorno digital, para retroceder al ment
principal.

CASO I. Gana - Gana I. Ejercicios

CASO Il. Debo-debo Il. Ejercicios
CASO IIl. Rival mas fuerte 11l. Ejercicios
CASO IV. Agujeta lineal IV. Ejercicios

CASO V. Gasparin V. Ejercicios

CASO VI. Pizza V1. Ejercicios

CASO VII. Extractor VII. Ejercicios

&«

I1G. 2 Carétula del OVA con reglas de numeros enteros
Fuente: Elaboracion propia, 2025.

a) Estructura modular: El contenido esta organizado en modulos
o «Casos», cada uno con una regla mnemotécnica para nimeros
fraccionarios, que facilita la memorizacion y la comprension de conceptos
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matematicos que a menudo resultan abstractos o dificiles para los
estudiantes.

Nomenclatura de las reglas mnemotécnicas: En esta secciéon
se utilizo el diseno de nombres creativos y asociativos: Los nombres de
los casos («Escuadra», «Gemelos», «atomo», «Aguja lineal», «Agujeta
cruzada» y «Sandwich») son altamente sugestivos. Esto es una evidencia
del uso de la imaginacion, la asociacion y la fantasia como herramientas
pedagogicas, lo cual esta en linea con la teoria de la mnemotecnia.
Moédulos de ejercicios: Cada «Caso» (regla mnemotécnica) tiene su
correspondiente modulo de «Ejercicios». Esto es una excelente practica
metodologica, ya que sigue el ciclo de «explicacién-practica.
Conocimientos previo: La nota al pic es un ejemplo de como el recurso
anticipa posibles lagunas de conocimiento o refuerza conceptos base.
Navegacion intuitiva: La flecha de retroceso (izquierda) indica
retroceder al menu principal.

CASO I. Escuadra

- Nota: Un entero se hace fraccién +—
— colocando un uno en el denominador, 1=
—[' es decir: =

=5
= 5=3

Tipos de fracciones

Fic. 3 Caratula principal del OVA con reglas de nimeros
fraccionarios Fuente: Elaboracién propia, 2025.
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a) Navegacion intuitiva: La flecha hacia atras en la esquina superior

izquierda indica la navegabilidad, para pasar nuevamente a la seccion de
todas las reglas mnemotécnicas de ntimeros fraccionarios.

b) Titulo y contexto: El recurso se titula «CASO III. Rival mas fuerte»,

Se presenta esta regla mnemotécnica para la suma de nameros enteros
positivos y negativos: «la suma de niimeros enteros positivos y negativos
dara por resultado el signo del nimero mayor y el nimero sera: la resta
del nimero menor al mayor». Esta es una regla simplificada que, si bien
es efectiva para la memorizacion y aplicaciéon inmediata, puede ser
considerada una heuristica (técnica de indagacion y descubrimiento).
Ejemplos de aplicacion (Ejercicios a y b): Los ¢jemplos a) y b)
refuerzan el concepto con diferentes operaciones (suma y resta) con
numeros fraccionarios, permitiendo al estudiante practicar y consolidar
la comprension.

d) Problematizacion del aprendizaje: En esta seccion se incluye un

problema contextualizado, lo que permite al estudiante ver la aplicacion
practica de las matematicas en un escenario real. Se describe el problema
y para su solucion, se indica de forma organizada y estructurada los datos,
el desarrollo y resultado.

CASO IIl. Rival mas fuerte

La regla indica que la suma de
niimeros enteros positivos y
negativos dara por resultado
el signo del nimero mayor y el
numero serd: la resta del
nidmero menor al mayor.

a)-18 + 3=-15
b)14+13-22-1+3=30-23=7

1) En La cafeteria habia 180 refrescos de
naranja, 360 de limén y 120 de pina. Si se

vendieron 250 refrescos y se rompieron
78. ;Cuantos refrescos quedaron?

Datos

* Total de refrescos: 660
* Vendidos: 250
* Rotos: 78

Desarrollo

* Se tendra: 660-250-78= 660-328=

Resultados
* = 332 refrescos

En la operacidén de 660-328, se resta el
numero menor al mayor para obtener la
cantidad, entonces para el resultado se
coloca el signo del nimero mayor.

F1G. 4. Caratula del OVA de la Regla mnemotécnica « CASO II1. Rival mas fuerte»
Fuente: Elaboracion propia, 2025
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Esta misma estructura (Titulo, Regla, Ejemplos, Problema Contextualizado)
se aplico de manera consistente en todos los médulos, incluyendo los de niimeros
fraccionarios como el caso II «Gemelos», ver figura 3, constituyendo la estrategia
metodologica central del disefio instruccional del OVA. El recurso fue disenado,
por tanto, como un material educativo activo y modular que integra mnemotec-
nia, visualizacion y contextualizaciéon de problemas.

CASO II. Gemelos

Cuando el denominador es el mismo,
se pasa al siguiente paso y en el
numerador se realiza la operacion.

4 8 448 12
cpo=——=—={
3 3—3 3
g 1,3_4
33 3
by 15 1 -16
8 8 8 ?

1) En un Centro de salud, el irea de
almacén cuenta con 5/4 de litros de
benzal y quieren entregarle al area de
urgencia 1/4 de litro. ;Con qué
cantidad se quedara el almacén?

Nota: El signo siempre le corresponde al
numerador, cuando se separa de la fraccion.

Datos

+ 5/4 litros de benzal (almacén)

* 1/4 litro de benzal (urgencia)

Desarrollo

Resultados

1 1litro de benzal

a) Navegacion intuitiva: La
flecha hacia atras en la esquina superior
izquierda indica la navegabilidad, para
pasar nuevamente a la seccion de todas
las reglas mnemotécnicas de nimeros
fraccionarios.

b) Titulo y Contexto: La
seccion principal del contenido aborda
la suma y resta de fracciones con el
mismo denominador. La regla Gemelos
explica «Cuando el denominador es el
mismo, se pasa al siguiente paso y en
el numerador se realiza la operacion»
es una explicacion clara y concisa de
la propiedad fundamental para operar
con fracciones homogéneas, de ahi se
inventa la imagen de los gemelos.

c) Ejemplos de aplicacion
(Ejercicios a y b): Los ejemplos a) y
b) refuerzan el concepto con diferentes
operaciones (suma y resta) con
numeros fraccionarios, permitiendo
al estudiante practicar y consolidar la
comprension.

d) Problematizacion del
aprendizaje: En esta seccion se
incluye un problema contextualizado,
lo que permite al estudiante ver la
aplicacion practica de las matematicas
en un escenario real. Se describe el
problema y para su solucion, se indica
de forma organizada y estructurada los
datos, el desarrollo y el resultado.

F1c. 5 Carétula del OVA de la Regla mnemotécnica «CASO II. Gemelos»
Fuente: Elaboracién propia, 2025.
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Con respecto a la regla anterior, se visualiza la seccion de ejercicios, donde el
estudiante realiza el ejercicio de la vida cotidiana, para la resoluciéon y envia a una
base de datos en la nube. Ver figura 6y 7.

Reglas mnemotécnicas
con numeros fraccionarios

CASO Il. Gemelos Il. Ejercicios

F1c. 6. Caratula de la seccién de la Regla mnemotécnica de nameros fraccionarios
Fuente: Elaboracién propia, 2025.

Il. Ejercicios: Los a) Problematizaciéon del apren-
gemelos dizaje para el estudiante.
En esta seccion ¢l practica los con-
En el laboratorio de quimica, el ceptos aprendidos de cada regla y se en-
area de almacén cuenta con 9/4 via la respuesta a una nube.

de litros de benzal y quieren
entregarle al area de urgencia 1/4
de litro. ;Con qué cantidad se
quedara el almacén?

2 litros

3 litros

2,5 litros

I1G. 7. Ejercicio practico de la regla Gemelos
Fuente: Elaboracién propia, 2025.
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5. CONCLUSION

Los temas en matematicas y los métodos de ensenanza deben ir evolucio-
nando, tal es el caso de esta innovacion que parte de una metodologia ancestral
que es la de asociar términos y conceptos a objetos, pero que va cambiando de
acuerdo a las tendencias y habitos, esto relacionado a que en las nuevas genera-
ciones no tienen el habito del repaso ni del estudio constante con textos o libros
impresos, buscan opciones como videos tutoriales o incluso aplicaciones o paginas
que les resuelven los ejercicios. Es por lo anterior que el OVA con mnemotecnias
e inteligencia artificial generativa da la pauta para una nueva forma de ensefian-
za-aprendizaje, en las que podemos visualizar las siguientes ventajas describién-
dolas a manera de conclusion.

La practica sistematica de reglas mnemotécnicas, mediante ejercicios que
abarquen tanto el ambito académico como el cotidiano, constituye un punto de
partida crucial para que los estudiantes desarrollen un razonamiento matematico.
Este proceso no solo fomenta la aplicacion critica de sus habilidades matemati-
cas, sino que también les permite discernir y evaluar la validez de las soluciones
propuestas a diversos problemas.

Esta innovacion educativa del OVA, garantiza la falibilidad y validez de los
distintos ejercicios que se desarrollan en ella, a parte se centra en garantizar que
los estudiantes o usuarios tuvieron una compresion clara y objetiva de los con-
ceptos matematicos.

Considerando el promedio del tiempo de uso de los estudiantes, se tiene la
seguridad que es mas probable que utilicen un OVA para aprender las operaciones
fraccionarias y de niimeros enteros en comparacion con métodos tradiciones que
se vuelven tortuosos y dispersivos.

Se identifica que los jévenes tienen mayor seguridad propia al contestar
un test o ejercicios por medio de OVA que realizarlo con lapiz y papel, esto
también se ve reflejado en la confianza porque no es lo mismo resolver los
ejercicios estando solos o en la presencia de un docente que realizarlos sobre
el OVA.

El OVA, con las mnemotecnias y la IA generativa aseguran que la manera del
aprendizaje sea desafiante, lo que quiere decir que se enfrentaran a nuevos retos,
que los ejemplos tienen sentido académico o aplicacion para la vida cotidiana, de
esta forma la enseflanza se lleva sin importar el ritmo o el estilo de aprendizaje
del estudiante. Lo que convierte a esta innovacion en una herramienta didactica
verdaderamente dinamica y adaptable.

Una de las mayores ventajas de esta innovacion es que puede ser utilizado
desde estudiantes que cursen una educacién basica hasta superior o profesional,
lo que le quiere decir que no tiene limitantes en cuanto a la edad.

El impacto que también atrae a los estudiantes tiene una transformacion en
ellos, y sus beneficios son multiples. Primero, ofrece una facilidad de acceso sin
precedentes. Con solo un dispositivo electronico, el estudiante puede acceder a
los temas en cualquier momento y lugar.
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LIENS ENTRE INTELLIGENCE EMOTIONNELLE ET
APPRENTISSAGE SIGNIFICATTF: CADRE CONCEPTUEL
ET PERSPECTIVES PEDAGOGIQUES

CONCEPCION PORRAS PEREZ
Universidad de Granada (Espaiia)

1. INTRODUCTION

I’éducation émotionnelle constitue aujourd’hui un champ d’étude incon-
tournable dans le domaine de la pédagogie contemporaine, notamment en ce
qui concerne ’enseignement primaire. Face a la complexité croissante du métier
d’enseignant et a Paugmentation des niveaux de stress observés chez les profes-
sionnels de I’éducation, il devient essentiel de repenser les dynamiques émotion-
nelles a I’école. Plusieurs études ont révélé que, dans certains pays, la gestion des
é¢motions des enseignants est confiée a des spécialistes, dans 'objectif de prévenir
les conséquences néfastes du stress sur leur santé mentale et physique (Pelletier,
2015). Ge constat met en évidence la nécessité de prendre en compte les émotions
non seulement chez les éléves, mais aussi chez les enseignants, souvent contraints
d’ignorer leurs propres besoins de repos et de bien-étre dans un environnement
professionnel exigeant.

(C’est dans ce contexte que Sentissi (2023) constitue une base pertinente pour
cette réflexion, en raison de son orientation centrée sur I’enfant, de son cadre
théorique solide et de sa proposition de stratégies pour intégrer les compétences
é¢motionnelles dans les programmes de I’école primaire.

Pour comprendre et mettre en ceuvre I’éducation émotionnelle, il est indispen-
sable d’en saisir les fondements. Elias e/ al. (1997) la définissent comme « la capaci-
té de I'individu a comprendre, exprimer et gérer ses ¢émotions ainsi que différents
aspects sociaux de sa vie, et a s’adapter a ce monde changeant» (Sentissi, 2023).
Il s’agit donc de développer une conscience de soi qui permette d’identifier ce
que 'on ressent, d’en comprendre les causes et de réagir de manicre appropriée.
Goleman (1994), quant a lui, considere cette compétence comme «une autre
forme d’intelligence», soulignant son role fondamental dans la gestion des défis
quotidiens. Toutefois, il est important de souligner que les émotions ne sont pas
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vécues de maniere isolée, mais qu’elles prennent sens dans les relations humaines.
C’est pourquoi une éducation émotionnelle efficace implique aussi la capacité de
reconnaitre les émotions d’autrui, de comprendre leurs perspectives et d’établir
des relations constructives.

L’approche théorique de Cimatti (2015) enrichit cette réflexion en classant
I’éducation émotionnelle parmi les soff skills, c’est-a-dire les compétences trans-
versales, distinctes des kard skills ou savoirs disciplinaires. Elle distingue deux
catégories: les compétences intrapsychiques, orientées vers la régulation de ses
propres émotions, et les compétences interpersonnelles, qui concernent les inte-
ractions avec autrui (Sentissi, 2023). A cela s’ajoute le modele en quatre dimen-
sions proposé¢ par Bryce (2015), qui distingue I'intra- et I'interpersonnel, ainsi que
la conscience (de soi et sociale) et action, cette derniére étant la manifestation
concrete des émotions.

Dans cette perspective, il devient indispensable de repenser les pratiques pé-
dagogiques a la lumiere de ces compétences émotionnelles, en vue de favoriser
un apprentissage plus humain, équilibré et significatif des les premieres années
de scolarisation.

2. OBJECTIFS

L’objectif principal de cette étude est d’analyser le role de I’éducation émo-
tionnelle dans le développement d’un apprentissage significatif a I’école primaire,
en mettant en évidence ses fondements théoriques, ses bénéfices pédagogiques et
ses possibilités d’intégration dans le cadre scolaire.

De maniere plus spécifique, cette recherche vise a:

e Explorer les fondements conceptuels de I'intelligence émotionnelle et de
I’éducation émotionnelle a partir des contributions théoriques d’auteurs
tels que Elias ¢t al. (2000), Goleman (1994), Cimatti (2015) et Bryce (2015).

e Identifier les répercussions du stress ¢émotionnel chez les enseignants
et souligner 'importance du bien-étre émotionnel dans la profession
enseignante.

* Mettre en lumiere les approches pédagogiques qui favorisent le
développement des compétences émotionnelles chez les éléves du primaire,
en soulignant les distinctions entre les compétences intrapsychiques et
interpersonnelles.

* Proposer une réflexion sur I'intégration transversale de ’éducation
é¢motionnelle dans les programmes scolaires, afin de promouvoir un
environnement d’apprentissage plus équilibré, coopératif et humain.

*  Valoriser le role de I’école comme espace privilégié pour 'acquisition des
soft skills, indispensables a la formation de citoyens capables de faire face
aux défis personnels et sociaux du XxIe si¢cle.
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3. METHODOLOGIE

La présente étude repose sur une approche méthodologique qualitative, de
type analytique et descriptive, visant a explorer les fondements, les structures
et les implications de I’éducation émotionnelle dans le cadre de ’enseignement
primaire. Cette démarche s’appuie sur ’analyse critique et comparative de
documents scientifiques et de modeles éducatifs reconnus, afin d’identifier les
stratégies les plus efficaces pour intégrer les compétences émotionnelles dans
les pratiques pédagogiques sans compromettre I’apprentissage des contenus
disciplinaires. La méthodologie choisie met I’accent sur la compréhension des
processus sous-jacents a I'acquisition des compétences socio-émotionnelles, tout
en considérant leur impact sur la dynamique de classe, la réussite scolaire et le
bien-étre des éleéves.

L’un des piliers de cette recherche est 'approche développée par Ciappei
(2015), connue sous le nom de « taxonomie intégrée » (Sentissi, 2023). Cee mo-
dele propose une structure éducative progressive qui articule les compétences
é¢motionnelles (sof? skills) avec les compétences techniques (hard skills), dans le but
de favoriser un développement holistique de I’éleve. Selon cette perspective, les
apprentissages ne doivent pas étre cloisonnés, mais intégrés dans des activités
globales permettant simultanément Iacquisition de savoirs, de savoir-faire et de
savoir-étre.

La séquence proposée par Ciappei (2015) commence par le développement
des sofl skills, a travers ce qu’il appelle la capacité interprétative, qui mobilise des
compétences de nature éthique et politique. Cette premicre étape vise a renforcer
la capacité de jugement, la prise de perspective et la réflexion critique sur soi-mé-
me et sur autrui. Ensuite, le modele prévoit la construction d’une capacité de
planification, articulée autour de compétences stratégiques et organisationnelles.
Il s’agit ici de permettre aux enfants d’apprendre a organiser leurs idées, leurs
émotions et leurs actions de mani¢re cohérente et structurée.

La troisieme étape met 'accent sur 'implémentation et la coordination des
actions, notamment par le biais de I"utilisation des technologies de I'information
et de la communication (TTC), qui occupent aujourd’hui une place centrale dans
les environnements éducatifs. Cette phase vise a développer une autonomie opé-
rationnelle, essentielle pour la gestion de projets et la résolution de problemes
concrets. Enfin, les hard skills sont abordées comme ’aboutissement du processus,
centrées sur la tache finale, la performance mesurable ou le produit réalisé. Ce
modele s’inscrit dans une logique d’intégration transversale, ou les émotions sont
cultivées dans toutes les dimensions de ’apprentissage, sans interférer avec les
disciplines classiques mais en les enrichissant.

Par ailleurs, cette recherche prend également appui sur les travaux de la Co-
llaborative for Academic, Social and Emotional Learning (CASEL, 2020), un
organisme de référence dans le domaine de I’éducation socio-émotionnelle. Le
modele proposé par CASEL (2020) repose sur cinq domaines fondamentaux de
compétences:
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1) La conscience de soi, qui consiste a identifier ses propres émotions,
a comprendre leurs origines et a reconnaitre leur influence sur le
comportement. Cette compétence permet a I’éleve d’exploiter ses émotions
de maniere positive.

2) La gestion de soi, qui implique la régulation des émotions, la maitrise
de soi, la gestion du stress et la capacité a persévérer face aux défis. Cette
compétence réduit les conflits et favorise une réponse réfléchie plutot
qu’impulsive.

3) La conscience sociale, qui renvoie a ’empathie, a la prise en compte
des sentiments d’autrui, ainsi qu’a la compréhension des normes sociales
et culturelles. Elle permet d’améliorer les relations interpersonnelles et de
promouvoir un climat scolaire respectueux et inclusif.

4) La gestion des relations, qui comprend la communication efficace,
la coopération, la gestion des conflits et la capacité a entretenir des
relations positives. G’est un pilier essentiel pour le travail en groupe et la
vie communautaire.

5) La prise de décisions responsables, qui integre la pensée critique,
I’éthique et la capacité a faire des choix réfléchis, en tenant compte des
conséquences pour soi-méme et pour les autres.

Ces dimensions interconnectées constituent un socle de compétences indis-
pensables a tout éléve pour évoluer dans un environnement scolaire complexe,
diversifié et exigeant. Toutefois, leur mise en ceuvre représente un véritable défi
pour les enseignants, qui ont souvent besoin de 'appui des familles et de la com-
munauté éducative élargie. Il est donc impératif d’impliquer activement les pa-
rents, de proposer des formations continues pour les éducateurs et de créer des
ressources adaptées aux besoins de chaque enfant.

Un autre volet essentiel de la méthodologie adoptée concerne I'évaluation des
compétences émotionnelles. Selon McKown (2017) (cité dans Sentissi, 2023, p. 9),
cette évaluation doit s’appuyer sur trois dimensions fondamentales: la pensée, le com-
portement et le controle de soi. Pour ce faire, les enseignants peuvent utiliser divers
outils pédagogiques tels que des questionnaires, des auto-évaluations, des journaux
de bord émotionnels, ou encore 'observation participante en classe. Ces instruments
permettent de recueillir des données qualitatives sur les progres des éléves et d’adapter
les interventions pédagogiques en fonction des profils émotionnels identifiés.

II est également important de souligner la nécessité de normes comportemen-
tales claires, co-construites avec les éleves afin de renforcer leur engagement et
leur sentiment d’appartenance. Cette approche participative donne du sens aux
regles de vie en classe et favorise 'adhésion aux valeurs partagées.

Enfin, la méthodologie préconise I'intégration de méthodes actives et ludiques
dans I'enseignement des compétences émotionnelles. Des activités telles que le jeu
de role, les discussions en groupe, les cercles de parole, la méditation guidée ou enco-
re les ateliers de pleine conscience sont particulicrement efficaces pour encourager
I'expression des émotions, la coopération, I'autonomie et le sens des responsabilités
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(Doolittle & Jones (2017), cités dans Sentissi, 2023, p. 6). Ces pratiques permettent non
seulement de travailler I'intelligence émotionnelle, mais aussi de renforcer les compé-
tences langagicres nécessaires a une communication émotionnelle adéquate. En effet,
les enfants doivent étre accompagnés dans 'acquisition du vocabulaire émotionnel qui
leur permettra de nommer, de comprendre et de partager ce qu’ils ressentent.

En définitive, cette méthodologie propose une approche intégrative et pro-
gressive, centrée sur I’éleve et son développement global. Elle articule théorie et
pratique, en mobilisant des cadres conceptuels robustes tels que ceux de Ciappei
(2015) et de GASEL (2020), et en mettant I’accent sur la participation active,
I’évaluation formative et la dimension ludique. Ce dispositif constitue une réponse
concrete et applicable aux défis actuels de I’éducation émotionnelle en milieu
scolaire, tout en reconnaissant le role central de I’enseignant comme médiateur
du climat émotionnel de la classe.

4. RESULTATS

Les résultats attendus de cette recherche confirment I'importance capitale de
I’éducation émotionnelle dans le développement global de 'enfant a I’école pri-
maire. En mettant en ceuvre des stratégies pédagogiques centrées sur la gestion des
émotions, il est possible d’observer des améliorations significatives tant sur le plan
personnel que scolaire des éleéves. L'un des constats majeurs est que les enfants
qui apprennent a identifier, exprimer et réguler leurs émotions présentent une
diminution notable de comportements agressifs, impulsifs ou perturbateurs. La
colére est mieux gérée, ce qui entraine une réduction des conflits interpersonnels
en classe. Ainsi, un climat scolaire plus serein et coopératif est instauré, favorisant
I’apprentissage collectif et la cohésion du groupe.

Par ailleurs, le travail émotionnel contribue a une baisse du stress chez les
¢leves, ce qui a un effet positif sur leur concentration, leur motivation et, par
conséquent, sur leurs résultats scolaires. Une meilleure gestion de 'anxiété et des
émotions négatives se traduit souvent par une amélioration des performances
académiques, y compris dans les disciplines dites « dures » comme les mathéma-
tiques ou les sciences. En développant ces compétences des le plus jeune age, les
enfants acquierent des outils transférables qui les accompagneront tout au long
de leur parcours éducatif et de leur vie adulte.

Dans cette perspective, les propos de I’économiste James Heckman prennent
tout leur sens : « les soft skills prédisent le succes dans la vie » (Sentissi, 2023, p.
11). En effet, les compétences non techniques telles que I"autodiscipline, la gestion
du stress, la tolérance ou la capacité a coopérer sont des atouts essentiels non
seulement dans la sphere scolaire mais également dans le monde professionnel.
De nombreuses études montrent aujourd’hui que ces qualités sont de plus en plus
valorisées par les employeurs.

D’apres le Future of Jobs Report 2020 (cité dans Sentissi, 2023), bien que les
compétences techniques ou fard skills soient généralement acquises au cours de
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la formation académique, ce sont les compétences humaines et relationnelles qui
constituent désormais un critere différenciant dans le recrutement. Les entreprises
recherchent des profils capables de s’adapter, de résoudre des problémes, de com-
muniquer eflicacement et de travailler en équipe. La capacité a gérer ’humain,
a travers I’empathie, I'intelligence émotionnelle ou la résilience, devient donc un
facteur clé d’employabilité.

Ainsi, cette étude souligne que l'intégration des compétences émotionnelles
dans les programmes scolaires ne répond pas seulement a des enjeux éducatifs,
mais également sociaux et économiques. Travailler les émotions a I’école revient
a préparer les citoyens de demain a vivre ensemble, a réussir personnellement et
a s’intégrer professionnellement dans un monde de plus en plus complexe.

5. CONCLUSIONS

A Tissue de cette étude, il est possible d’affirmer que ’éducation émotionnelle
constitue un pilier fondamental pour assurer une formation complete, holistique et
équilibrée des éleves. Travailler sur les compétences socio-émotionnelles des I'école
primaire ne se présente pas comme une simple option complémentaire, mais bien
comme une nécessit¢ incontournable dans les systemes éducatifs actuels. En effet,
la maitrise de ses propres émotions, la capacité a les reconnaitre, a les exprimer de
maniere appropriée, a comprendre celles des autres et a interagir avec empathie
sont autant de compétences essentielles pour le développement personnel, social
et cognitif de I'enfant.

Intégrer ’éducation émotionnelle dans le cadre scolaire permet aux éleves
non seulement de mieux se connaitre et de mieux gérer leurs réactions face a des
situations diverses, mais aussi de créer un environnement d’apprentissage plus
harmonieux et propice a la coopération. Il est impératif’ que cette dimension soit
abordée de maniéere active, dynamique et engageante a travers des méthodologies
ludiques telles que le jeu, les questionnaires d’autoévaluation, les activités collabo-
ratives ou encore les débats en classe. Ce type d’approche favorise une implication
spontanée de I'enfant, qui, sans forcément en étre conscient, développe des com-
pétences transversales qui lui seront utiles bien au-dela de I’école.

De plus, ces apprentissages émotionnels participent a la construction de 'iden-
tité de ’éleve en tant qu’individu et futur citoyen. Ils influencent directement ses
relations interpersonnelles, sa confiance en soi, sa gestion du stress et, a plus long
terme, sa réussite académique et son intégration dans le monde professionnel. 11
devient donc urgent que les enseignants disposent d’outils pédagogiques appro-
priés et d’'une formation adéquate pour intégrer efficacement cette éducation
dans leur pratique quotidienne, sans que cela compromette le temps alloué¢ aux
autres disciplines.

Toutefois, il convient de souligner que I’école ne peut pas porter seule la res-
ponsabilité de cette tache éducative. La qualité et 'efficacité de I’éducation émo-
tionnelle dépendent également dun partenariat solide entre 'institution scolaire,
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les familles et, plus largement, la communauté éducative. Le role des familles est
déterminant: elles doivent soutenir, accompagner et renforcer ce qui est travaillé
a I’école, en encourageant le dialogue, I’écoute et 'expression émotionnelle a
la maison. Sans cette collaboration étroite, les efforts menés en milieu scolaire
risquent de perdre en cohérence et en continuité.

En résumé, pour offrir aux enfants une éducation véritablement intégrale et
adaptée aux défis du xxie siecle, il est indispensable de considérer les émotions
comme un objet d’apprentissage a part enticre, partagé entre I’école, la famille et
la société dans son ensemble.
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El presente documento se_fundamenta en el Programa Institucional de Tutorias (SIT), el cual estd
bajo la supervision la Coordinacion General de Servicios Estudiantiles y Gestion Escolar (CGSEGE) de
la Unwersidad Auténoma de Bayja California (UABC), México.

1. INTRODUCCION

La pandemia por la COVID-19 gener6 un cambio profundo en la educacion
superior, situando a la Universidad Auténoma de Baja California (UABC) a adap-
tar rapidamente el Programa Institucional de Tutorias (SI'T) a entornos digitales.
Este estudio, con enfoque cuantitativo y longitudinal, analiz6 las variaciones en
la practica tutorial en la Facultad de Turismo y Mercadotecnia (FTYM) a través
de tres etapas: antes, durante y después de la pandemia. Con una muestra de
21 tutores y mediante un cuestionario validado de 14 items en tres dimensiones
(comunicacion, acompafiamiento y gestion escolar), se identificaron cambios sig-
nificativos en la percepcion del tutor Antes de la pandemia, aunque el rol del tutor
y la capacitacion era positivo, el uso del SIT vy la asistencia a servicios de apoyo
al desarrollo académico eran moderados.

Durante el confinamiento, disminuy6 la comprension de la funcion del tu-
tor, pero aument6 el uso del SIT y la interaccién virtual. En la etapa posterior,
los indicadores mostraron una recuperacion e incluso superacion de los niveles
previos. Por lo tanto, la tutoria académica en la UABC no solo resisti6 la crisis
sanitaria, sino que se fortalecié y se adaptd, consolidando el papel del tutor
como figura clave en el acompanamiento integral del estudiante en contextos
de cambio.
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1.1 Perspectiva tedrica de la tutoria académica

La tutoria académica constituye un proceso de acompanamiento personaliza-
do, orientado a optimizar el rendimiento escolar, atender dificultades académicas
y fomentar el desarrollo de habitos de estudio y trabajo sistematico. Su proposito
central es prevenir la reprobacion, el rezago educativo y el abandono escolar. Este
acompanamiento permite a los estudiantes un mejor aprovechamiento de los con-
tenidos curriculares, reduce los indices de reprobacion, incrementa la probabilidad
de culminacion de los estudios y contribuye a la mejora del promedio general de
calificaciones. (Secretaria de Educacién Pablica [SEP], 2023).

De acuerdo con Pandey y Sharma (2022), la tutoria mejora la confianza
de los estudiantes, ofrece desarrollo profesional y proporciona asesoramiento e
informacion de la gestion académica. Ademas, permite que los estudiantes iden-
tifiquen sus areas de oportunidad y, a partir de ellas, elaboren planes de mejora
individualizados que fortalezcan su perfil profesional de manera integral.

En el contexto universitario es evidente la necesidad de disefiar e implemen-
tar programas de tutoria que respondan de manera articulada a las necesidades
académicas, emocionales y sociales de los estudiantes, en consonancia con los
principios de una educacion superior de calidad. Desde una perspectiva tedrica,
la tutoria universitaria se concibe como un proceso de acompanamiento integral
que abarca diversas dimensiones del desarrollo estudiantil. En este sentido, se
define como un componente inherente al curriculo, orientado al desarrollo hu-
mano vy al logro de aprendizajes significativos (Pantoja et al., 2022), (Dominguez
y Diaz, 2021).

1.2 La importancia de comprender el rol del tutor

El tutor necesita tener un entendimiento profundo del funcionamiento interno
de la institucion educativa para desempenar de manera efectiva las responsabili-
dades de tutor; esto implica conocer a fondo las reglas establecidas por la univer-
sidad y los horarios académicos vigentes ademas de estar familiarizado con los
servicios de apoyo estudiantiles y los procedimientos administrativos necesarios
(Barrientos-Baez, e al., 2021). Este conocimiento le permite al tutor actuar como
un enlace eficiente entre el estudiante y las diversas areas dentro de la universidad,
en lugar de simplemente ser un acompanante durante cuestiones académicas.

El tutor que comprenda bien los canales institucionales podra guiar de ma-
nera apropiada a los estudiantes hacia servicios de psicologia o programas de
apoyo académico. Ademas de responder rapidamente a las preguntas comunes
sobre reinscripciones o actividades extracurriculares. (Gaceta, 2021). Los tutores
académicos, han sido testigos del valor que tienen las tutorias para fortalecer
la formacion integral del estudiantado universitario. Especialmente cuando se
integran herramientas tecnologicas de forma estratégica, las tutorias trascienden
la simple orientacion académica, para convertirse en espacios de contencion y
acompafiamiento emocional, social y cognitivo (Angulo y Urbina, 2021).
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1.3 Rol del tutor en el acompaiiamiento del estudiante universitario

El acompafiamiento del tutor en el desarrollo integral del estudiante se con-
vierte en un componente central del quehacer docente (Alvarez e al., 2021). El
docente deja de ser Gnicamente un transmisor experto de conocimientos para
asumir un rol mas complejo: el de guia del aprendizaje, acompafiante en el pro-
ceso formativo y asesor académico.

A través del acompanamiento es vital conectar al estudiante con las opor-
tunidades institucionales que impulsen su rendimiento académico; como becas,
programas de servicios estudiantiles, psicopedagogicos, practicas profesionales y
titulacion. La guia brindada para acceder a becas federales y universitarias junto
a los apoyos extraordinarios durante la crisis sanitaria resultaron fundamentales
para garantizar la continuidad de los estudiantes en situaciéon de vulnerabilidad
como senala Diaz (2021).

Durante la pandemia mundial, el papel del tutor académico se volvié funda-
mental en la gestiéon escolar, especialmente en medio del cambio repentino hacia
modalidades virtuales. El apoyo tutorial paso de ser solo educativo a también
servir como un enlace administrativo entre la universidad y los estudiantes. El
tutor desempeiio el papel de facilitador al explicar los procesos escolares, desde
la inscripcién en linea hasta las solicitudes de baja temporal, reinscripciones, se-
leccién de asignaturas optativas y tramites de regularizaciéon (Diaz, 2021).

Esta nueva etapa requirié que los docentes se familiarizaran tanto con las
plataformas educativas institucionales como los Sistemas de Gestion Escolar y En-
tornos Virtuales de Aprendizaje como también las politicas internas y los cambios
normativos implementados durante la crisis sanitaria. (Valverde y Garrido, 2005).
Por ejemplo, la UABC ajust6 sus procesos a entornos digitales y el papel del tutor
fue fundamental para evitar que los estudiantes quedaran rezagados por falta
de conocimiento sobre procedimientos, fechas o requisitos (Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2021).

1.4 Gestion escolar como dimension clave del rol del tutor

La participacion activa del docente en informar sobre los procesos administra-
tivos disminuye de manera significativa la incertidumbre y mejora la eficiencia de
la institucién educativa al mismo tiempo que fortalece el sentido de direccion de
los estudiantes (Alfabetizacion Digital, 2024). Este rol del administrador escolar
también contribuye a prevenir el abandono escolar ya que una parte considera-
ble de las deserciones estan vinculadas a tramites incompletos o mal entendidos
(Angulo y Urbina. 2021).

Es decir, la tutoria ya no se centra Gnicamente en contenidos académicos, sino
que se ha transformado en un pilar fundamental de apoyo personal y emocional
y guia clave para el bienestar emocional de los estudiantes (Rojas y Gutiérrez
2021; Pérez et al. 2022). Estos esfuerzos conjuntos han convertido la tutoria en
una practica mas dinamica y personalizada en el entorno digital actual; lo cual no
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solo mejora el desempeno académico sino también la retencion y la experiencia
global de los estudiantes universitarios.

En la practica diaria, tres aspectos han sido clave: mantener una comunica-
cion efectiva, generar un acompanamiento constante y colaborar en la gestion
escolar. Estas variables inciden directamente en la mejora del rendimiento acadé-
mico, la permanencia y el desarrollo personal de los estudiantes.

2. OBJETIVO

Desde la perspectiva del tutor académico, el objetivo de esta investigacion es
identificar y analizar las transformaciones experimentadas en la practica tutorial
de la FIyM de la UABC a lo largo de tres etapas del ciclo pandémico: antes,
durante y después de la emergencia sanitaria por COVID-19. Este analisis se
centra en comprender cémo las dimensiones de comunicacion, acompanamiento
y gestion escolar evolucionaron frente a las demandas impuestas por el entorno
digital, las restricciones presenciales y el retorno progresivo a la normalidad, consi-
derando la percepcion y desempenio de los tutores como actores clave del proceso.

3. METODOLOGIA

El presente estudio se desarrolld bajo un enfoque cuantitativo y longitudinal,
conformado en periodos semestrales y segmentado en tres cortes temporales:
etapa pre-pandémica (2019), periodo de confinamiento (2020-2022) y fase de
retorno a la presencialidad (2022-2024).

La poblacion objetivo del estudio esta integrada por profesores de tiempo
completo (PTC) adscritos a las licenciaturas en Mercadotecnia y en Gestion Tu-
ristica de la Facultad de Turismo y Mercadotecnia (FTyM) de la Universidad
Autonoma de Baja California (UABC). La muestra se conformo por 21 docentes
que desempefian funciones de tutoria en los programas educativos. La seleccion
se realiz6 mediante un muestreo finito, considerando un margen de error del 5
% y un nivel de confianza del 95 % (Lind ¢/ al., 2019).

El instrumento utilizado fue un cuestionario en linea validado por la Coor-
dinacion General de Servicios Estudiantiles y Gestion Escolar (CGSEGE), com-
puesto por 14 items en escala tipo Likert (de acuerdo, parcialmente de acuerdo,
parcialmente en desacuerdo y en desacuerdo), distribuidos en tres dimensiones:
comunicacion y conocimientos de la accion tutorial, acompanamiento tutorial y
gestion escolar (ver Tabla 1).
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Dimension #Item Items
Pl ¢Tengo una adecuada comunicacién con el
coordinador del programa de tutorias de la FTYM?
P2 ¢Existe planeacién de las actividades
tutoriales por parte de la FTYM?
Comunicacién y
conocimientos de P3 ¢Conozco la actividad del tutor?
la accion tutorial
P4 ¢He recibido capacitacién para ser tutor?
P5 ¢Puedo explicar el modelo educativo
5 N .
de la institucion a mis tutorados?
pP6 ¢Puedo informar a mis tutorados sobre Servicio social?
P7 ¢Puedo informar a mis tutorados sobre Becas?
o ¢Puedo informar a mis tutorados sobre
Acompanamiento P8 . - . . L
) Orientacién Educativa y Psicopedagogica?
tutorial
P9 ¢Puedo informar a mis tutorados
sobre Movilidad Estudiantil?
P10 ¢Puedo informar a mis tutorados sobre Titulacion?
Pl ¢Puedo informar a mis tutorados
sobre Tramites administrativos?
¢El sistema de tutorias brinda informaciéon
P12 que me permite guiar al tutorado en su
» proyecto académico y profesional?
Gestion Escolar
P13 ¢Accedo a la informacién de mis
’ tutorados sin problema?
¢Por medio del sistema de tutorias convoco a
P14 mis tutorados a las sesiones establecidas por

la FTYM durante cada ciclo escolar?

TasrLa 1. Estructura del instrumento de investigacion aplicado.
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La recoleccion de datos se realizé mediante un cuestionario en linea, validado
por la Coordinacién General de Servicios Estudiantiles y Gestion Escolar (CGSE-
GE) y aplicado a través del SI'T.

4. RESULTADOS

Durante la etapa pre-pandémica (2019) la dimensiéon de comunicacién pre-
sent6 que el 85,68% de los tutores respondieron estar de acuerdo, con tener una
adecuada comunicacion con el coordinador y una planificacion de las actividades
de tutorias. Asi también destaca que el 100% de los tutores indic6 estar de acuerdo
con haber recibido capacitacion y conocer las actividades que realiza un tutor.

Con relacién a la dimension acompanamiento el 85,68% de las respuestas
reflejaron estar de acuerdo con poder informar sobre temas relacionados con el
servicio social, mientras que un 71,43% se mostr6 de acuerdo con proporcionar
informacién sobre movilidad estudiantil y becas.

En relacién con la dimension de gestion escolar, el 57,14 % de los tutores
indico estar de acuerdo con la informacién necesaria para orientar a sus tutora-
dos en la realizacion de tramites administrativos, mientras que el 42,84 % indico
encontrarse parcialmente de acuerdo (ver grafica 1).

100

A

P3 P4 PS5 P7 PE PSS PID P11 P12 P13 PM4

o

(=]

(=]

o

m%DA m%PA

Grarica 1. Etapa Pre-pandémica (2019) Fuente: Elaboracion propia (2024). P#: Pre-
gunta. % DA: Porcentaje de acuerdo. % PA: Porcentaje parcialmente de acuerdo.

Durante la etapa de confinamiento se observa en los afios 2020 y 2021 un
declive progresivo en la dimensién comunicacion. Entre ellos destacan la per-
cepcién de dominio del rol tutorial que presenta una disminucion del % 7,41 asi
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como la capacitacion recibida la cual muestra una baja del % 9,65 ambas en la
escala de acuerdo.

Con relacion la dimensiéon acompafiamiento, presenta una disminucién pro-
gresiva en los items (P6-P10) del 9,54%, sefialando que ningun tutor se sinti6
plenamente informado para proporcionar orientacion sobre becas, titulacion,
orientacion educativa y psicopedagogica, lo que evidencia desconexion con las
areas de apoyo estudiantil.

Por su parte la dimension gestion escolar evidencia una disminucion sosteni-
da del 7,25% en la escala parcialmente de acuerdo con respecto al acceso a la
informacién en el SIT y cumplimiento del nimero minimo de sesiones. Por lo
tanto, los resultados reflejan una percepcion generalizada de insuficiencia para
guiar integralmente a los estudiantes (ver grafica 2).
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50% 19.0!
9.54
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30% 14.31; 19.08]
20%
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Grarica 2. Etapa Confinamiento (2020/2022-1) Fuente: Elaboracion propia (2024).
P#: Pregunta. % DA: Porcentaje de acuerdo. % PA: Porcentaje parcialmente de acuerdo.

Durante la fase de retorno a la presencialidad, correspondiente al periodo
2022-2 a 2024, se observo una recuperacion significativa, alcanzando niveles de
respuesta similares o incluso superiores a los registrados antes de la pandemia.
En la dimension comunicacion, se evidencié una mejora del 28,56% en la escala
de acuerdo. Para 2024, los datos muestran un amplio conocimiento de las fun-
ciones tutoriales, asi como una alta participacion en cursos de capacitaciéon con
un 85,68 %.
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Por su parte, la dimensién acompanamiento destaca por un dominio del 42,81
% en la capacidad de informar a los estudiantes sobre los servicios de orientacion
psicologica y educativa, asi como sobre el programa institucional de movilidad
estudiantil que ofrece la UABC para apoyar su formacioén académica.
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GRrarica 3. Etapa retorno a la presencialidad (2022-2/2024) Fuente: Elaboracién propia (2024).
P#: Pregunta. % DA: Porcentaje de acuerdo. % PA: Porcentaje parcialmente de acuerdo.

Con relacién a la dimension gestion escolar evidencia un crecimiento del
52.33% del 2022-2 al 2024, reflejando avances en la comprension y orientacién
de los procesos administrativos relacionados con la tutoria, asi como el manejo
del SIT (ver grafica 3).

5. CONCLUSION

La tutoria académica de FTYM de la UABC demostré una notable resiliencia
operativa y pedagogica frente al ciclo pandémico. Lejos de debilitarse, el SIT se
adapto, creci6 y fortalecié su funcion a través de modalidades virtuales, hibridas
y presenciales, manteniendo su vigencia como instrumento estratégico de perma-
nencia y éxito escolar.

Durante el confinamiento, aunque hubo descensos en la percepcion de la fun-
cion del tutor y acompanamiento en areas de apoyo al desarrollo académico (be-
cas, movilidad estudiantil, titulacién y orientacion educativa y psicopedagogica),
se increment?6 el uso del SIT y su funcionalidad, especialmente en 2021 y 2022-1.

La dimensién comunicacion se mantiene como la mas robusta a lo largo de todas
las etapas analizadas. El conocimiento del rol del tutor y las capacitaciones, fueron de-
terminantes para sostener la percepcion positiva del SI'T; atin en condiciones adversas.
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El presente estudio evidencia que la tutoria académica en la Facultad de
Turismo y Mercadotecnia de la UABC ha transitado con éxito desde un modelo
tradicional hacia un enfoque proactivo, resiliente y adaptado a las exigencias de
un entorno digital e hibrido. La crisis sanitaria provocada por la pandemia de
COVID-19 no debilit6 la practica tutorial; por el contrario, actu6é como cataliza-
dor para su fortalecimiento, especialmente a través del uso estratégico del Sistema
Institucional de Tutorias (SI'T).

Las tres dimensiones evaluadas —comunicacion, acompafiamiento y gestion
escolar— muestran trayectorias diferenciadas, pero convergen en una tendencia
de recuperacion y consolidacion post-pandemia. La dimensién comunicacién
se mantiene como la mas robusta, alcanzando altos niveles de satisfaccion y efi-
ciencia gracias a la capacitacion y al compromiso de los tutores. La dimension
acompanamiento, aunque afectada durante el confinamiento, recuperd terreno
posteriormente, destacando en la orientaciéon hacia servicios emocionales y de
movilidad académica. Por su parte, la dimensiéon gestion escolar, histéricamente
la mas débil, muestra avances significativos, pero sigue representando un area
prioritaria de mejora para asegurar la claridad y accesibilidad en los procesos
administrativos.

El estudio pone de manifiesto que el conocimiento profundo del rol del tutor,
junto con una capacitacion continua y el dominio de los canales institucionales,
han sido factores clave para sostener y fortalecer la practica tutorial incluso en
condiciones adversas. La evoluciéon observada no soélo refleja adaptacion, sino
también innovaciéon y compromiso con el acompafiamiento integral del estudiante
universitario.

Finalmente, los hallazgos sugieren que la tutoria académica en la UABC ha
dejado de ser una respuesta reactiva a los problemas de los estudiantes para con-
vertirse en un pilar estratégico para su permanencia, desarrollo académico y
bienestar integral. Este proceso constituye un ejemplo de cémo la educacion su-
perior puede transformar desafios coyunturales en oportunidades para reforzar la
calidad de sus servicios y responder eficazmente a las demandas contemporaneas.
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1. INTRODUCCION

El sistema educativo actual atraviesa un proceso de transformacion profunda,
en el que confluyen diversos retos pedagogicos, sociales y culturales (Galderon-Al-
mendros y Ainscow, 2025). Entre ellos, uno de los mas significativos es la necesidad
de responder de forma efectiva a la creciente diversidad del alumnado. Esta diver-
sidad no se refiere inicamente a cuestiones culturales o linguisticas, sino también
a diferencias en los estilos de aprendizaje, niveles de competencia, experiencias
previas y grados de implicacion escolar. En este escenario, los centros educativos
se ven constantemente interpelados a renovar sus practicas, metodologias y rela-
ciones para dar respuesta a un alumnado que, en muchos casos, muestra signos
de desafeccion, desmotivacion e incluso rechazo hacia la instituciéon escolar.

La motivacién, en este contexto, se convierte en un elemento clave para ga-
rantizar no solo el rendimiento académico, sino también el bienestar emocional
y la permanencia del alumnado en el sistema educativo. Diversos estudios han
evidenciado que la motivacién influye de manera directa en la actitud, el esfuerzo
y la perseverancia que los estudiantes despliegan frente a los procesos de ensefian-
za-aprendizaje. Sin embargo, motivar no es una tarea simple ni lineal: requiere
comprender los intereses del alumnado, reconocer sus fortalezas, generar vinculos
significativos y, sobre todo, crear un clima escolar que favorezca la participacion
activa, el reconocimiento mutuo y el sentimiento de pertenencia.

En paralelo, el aprendizaje cooperativo ha emergido en las altimas décadas
como una metodologia activa y participativa que, ademas de fomentar el desarro-
llo de competencias cognitivas y sociales, promueve valores fundamentales para
la convivencia escolar como la empatia, la solidaridad, la corresponsabilidad y la
inclusion. A diferencia de los métodos tradicionales, centrados en la individuali-
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dad y la competitividad, el aprendizaje cooperativo se apoya en la colaboracion
como eje organizador del aula, transformando el rol tanto del docente como del
estudiante, y permitiendo que todos y todas aprendan juntos, desde sus diferencias
(Ainscow, 2024).

Este articulo plantea analizar la interrelacién entre motivacion y aprendizaje
cooperativo desde un enfoque inclusivo. Se parte de la conviccién de que no
puede haber motivacion sin pertenencia, ni inclusion tampoco sin metodologias
que aseguren la participaciéon de todos los miembros del grupo. En efecto, los
procesos motivacionales no se generan tnicamente desde el individuo, sino que se
construyen socialmente a través de dinamicas de grupo, interacciones significati-
vas y vinculos emocionales. De igual forma, una inclusion educativa auténtica no
se logra simplemente con medidas de accesibilidad o adaptaciones curriculares,
sino que requiere metodologias activas, cooperativas y centradas en el sujeto que
favorezcan la presencia, la participacion y el progreso de todos los estudiantes.

La relevancia de esta investigacion radica en que aporta una mirada inte-
gral e interconectada sobre dos conceptos —motivacion e inclusion— que fre-
cuentemente se abordan por separado, pero que en la practica educativa real se
encuentran profundamente entrelazados. De hecho, la literatura especializada
ha demostrado que el sentimiento de pertenencia, el trabajo colaborativo y la
percepcion de eficacia personal son factores motivacionales fundamentales que
inciden positivamente en el rendimiento académico, la autoestima y el compro-
miso escolar del alumnado.

Sobre este marco, el presente estudio adopta una metodologia cualitativa, con
un diseno de estudio de caso desarrollado en un centro educativo urbano de Cata-
lunia. A través de técnicas como entrevistas semi-estructuradas, observaciones de
aula y grupos de discusion, se ha recogido la perspectiva de docentes, estudiantes
y familias en torno a la implementacion de dindmicas cooperativas y los elemen-
tos que inciden en su éxito o dificultad. El analisis de los datos se ha organizado
en torno a categorias tematicas emergentes, permitiendo analizar y comprender
de manera profunda las experiencias, tensiones y significados atribuidos por los
actores implicados.

Con este enfoque, el presente trabajo busca contribuir al debate pedagogico
actual sobre como construir entornos escolares mas inclusivos, emocionalmente
seguros y pedagogicamente eficaces. La intersecciéon entre motivacion y apren-
dizaje cooperativo se revela, asi como un terreno fértil para repensar la escuela
desde una logica participativa, transformadora y humanizadora, en la que cada
estudiante pueda encontrar un lugar significativo para aprender y desarrollarse.

2. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION
Para abordar esta cuestion, el articulo se propone como objetivo general:

Analizar y comprender el papel de la motivacion de los distintos agentes edu-
cativos en el desarrollo de dinamicas cooperativas que promuevan la inclusion
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y la cohesion grupal en el aula. De este propésito general se derivan los siguien-
tes objetivos especificos: (i) Explorar las percepciones y actitudes del alumnado,
profesorado y familias en relacién con el aprendizaje cooperativo y los factores
motivacionales que lo favorecen o dificultan, (it) Identificar practicas pedagogicas
concretas y situadas que potencien la motivacion en el marco del aprendizaje
cooperativo, especialmente en contextos de diversidad, (iii) Detectar las princi-
pales barreras (organizativas, actitudinales o metodologicas) que obstaculizan la
implementacion eficaz del trabajo cooperativo en el aula (iv) Proponer estrategias
de mejora y recomendaciones pedagdgicas orientadas a construir entornos de
aprendizaje mas motivadores, inclusivos y participativos.

A partir de estas premisas, se plantea como pregunta de investigacion:
¢CGomo influye la motivaciéon —del alumnado, profesorado y familias— en la
implementacion y efectividad del aprendizaje cooperativo en contextos escolares
inclusivos?

3. REFERENTES TEORICOS

La motivacién ha sido considerada tradicionalmente como un factor esencial
en los procesos de ensefianza y aprendizaje en el contexto educativo. La motiva-
cion, se define como la fuerza interna que impulsa al estudiante a involucrarse
activamente en las tareas escolares y a persistir en ellas; el aprendizaje cooperativo,
por su parte, es una metodologia centrada en el trabajo conjunto de los estudian-
tes, en la que cada miembro del grupo asume un rol activo para alcanzar objetivos
comunes (Carrillo, 2009). La relaciéon entre ambos conceptos ha sido ampliamente
explorada por teoricos clasicos como Maslow (1943), Ausubel (1968), Bandura
(1986), Vygotsky (1934), los hermanos Johnson (1994) y Slavin (1995), quienes
coinciden en que el aprendizaje cooperativo tiene un impacto positivo sobre la
motivaciéon de los estudiantes.

Desde una perspectiva psicologica, Maslow (1943) propuso la teoria de la
jerarquia de necesidades, donde el ser humano se ve motivado por una serie
de necesidades organizadas en niveles, en la base se encuentran las necesidades
fisiologicas y de seguridad, y en niveles superiores se ubican la necesidad de per-
tenencia, estima y autorrealizacién. Segin Gémez (2022), un estudiante motiva-
do para aprender es aquel que se encuentra en un entorno que le proporciona
seguridad, reconocimiento y sentido de pertenencia. El aprendizaje cooperativo
puede satisfacer estas necesidades al promover interacciones sociales positivas, de
encuentro, la aceptacion dentro del grupo y el reconocimiento de cada estudiante
como un miembro valioso.

Baque-Reyes y Portilla-Faican (2021), por su parte, se centran en el aprendi-
zaje significativo, el cual ocurre cuando los nuevos conocimientos se relacionan
de manera no arbitraria y sustantiva con los conocimientos previos del estudiante.
Estos autores, destacan la importancia de la motivacién intrinseca, entendida
como el interés y la disposicion del alumno/a a aprender en base al valor del
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conocimiento mismo. El aprendizaje cooperativo favorece este tipo de motivacion
al permitir que los estudiantes compartan sus ideas, escuchen diferentes puntos
de vista y construyan conjuntamente nuevos significados.

Desde una perspectiva social, Bandura (1986) introduce el concepto de auto
eficacia, entendida como la creencia del individuo en su capacidad para ejecutar
acciones que le permitan alcanzar determinados logros. Segiin ArriagaRamirez e/
al. (2006) esta se desarrolla en entornos colaborativos, donde los estudiantes pue-
den observar el progreso de sus comparieros y recibir retroalimentacion positiva.

No obstante, Johnson y Johnson (2014) establecen seis elementos clave que
deben estar presentes para que el aprendizaje cooperativo funcione de manera
efectiva. En primer lugar, destacan la interdependencia positiva, entendida como
el sentimiento de conexion entre los miembros del grupo, donde los objetivos
individuales solo pueden alcanzarse si los demas también los logran. Esta inter-
dependencia fomenta un compromiso no solo con el propio aprendizaje, sino
también con el de los compafieros. En segundo lugar, senalan la necesidad de
la interaccién cara a cara, ya que el aprendizaje cooperativo requiere que los
estudiantes colaboren activamente, compartan recursos, se apoyen mutuamente,
se motiven y se reconozcan los logros entre si. En tercer lugar, subrayan la im-
portancia de garantizar una igualdad de oportunidades para el éxito del grupo,
lo que implica que todos los integrantes puedan aportar y progresar de acuerdo
con sus capacidades y posibilidades. El cuarto componente es la responsabilidad
individual y el compromiso personal, ya que para que el grupo funcione adecua-
damente, cada estudiante debe asumir sus tareas de forma activa y contribuir
al éxito colectivo. En cuanto al quinto elemento, los hermanos Johnson (1990)
indican que las habilidades sociales y de trabajo en grupo —como conocerse,
comunicarse, aceptarse y resolver conflictos constructivamente— son fundamen-
tales, y recalcan que estas deben ser ensefiadas explicitamente por el docente, ya
que no son habilidades innatas. En esta misma linea, Gillies (2016) anade que
estas habilidades incluyen la escucha activa, el intercambio de ideas y recursos,
la retroalimentacion constructiva, la asuncion de responsabilidades y la toma de
decisiones democraticas. Finalmente, el sexto elemento es la auto-reflexion grupal,
que consiste en que los estudiantes evaliien de manera conjunta qué ha funciona-
do bien y qué aspectos deben mejorar, con el fin de optimizar el funcionamiento
del equipo. Segtn Johnson y Johnson (1991), el papel del docente es fundamental
en este proceso, ya que debe observar, ofrecer retroalimentaciéon constante y fo-
mentar la celebracion de los logros, lo cual fortalece el compromiso y el deseo de
seguir aprendiendo cooperativamente. En conjunto, estos seis elementos consti-
tuyen condiciones indispensables para establecer una estructura de aprendizaje
cooperativo solida, y por ello es fundamental que el profesorado los aplique con
coherencia y constancia; de lo contrario, se corre el riesgo de que la experiencia
deje de ser realmente cooperativa.

Desde una perspectiva mas clasica, Vygotsky (1934), a través del concepto de
zona de desarrollo proximo, aporta la idea de que los compaiieros pueden conver-
tirse en mediadores del aprendizaje. esta nociéon ha sido clave para el desarrollo
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de metodologias cooperativas, ya que sitiia el aprendizaje en la interacciéon con
los otros.

Autores como Pujolas (2017) han profundizado en como el aprendizaje coo-
perativo fomenta no solo el rendimiento académico, sino también el crecimiento
personal y la inclusién. El mismo autor, desde su experiencia con el programa
CA/AC (cooperar para aprender / aprender a cooperar), subraya que esta me-
todologia permite atender a la diversidad del aula desde una logica de equidad,
reforzando el sentido de pertenencia como base de la motivacion. Segtn €1, «Solo
aprendemos de verdad aquello que queremos aprender, y siempre que participe-
mos activamente en el proceso de aprendizaje» (p. 76).

En la misma linea, Lago y Naranjo (2017) destacan que el trabajo cooperativo
no solo mejora los resultados, sino que también fortalece las relaciones entre el
alumnado y favorece climas de aula mas justos y empaticos. Sefialan, ademas, que
la motivacién crece cuando los estudiantes perciben que son parte de un proyecto
compartido, donde sus aportaciones son necesarias para el éxito comin. De igual
manera, Amenabarro ¢/ al. (2024) refuerzan esta idea sefialando que el aprendizaje
cooperativo genera estructuras sociales que promueven el compromiso afectivo y
cognitivo en el alumnado mas vulnerable.

Desde una mirada mas evaluativa Stake (2013) propone entender el aprendi-
zaje cooperativo como una practica contextual y emergente que debe analizarse
teniendo en cuenta los entornos concretos de aula. Segtn el citado autor, los
beneficios motivacionales del trabajo cooperativo dependeran del grado en que
este se adapte a las necesidades, intereses y dinamicas particulares del alumnado.
Por su parte, Gillies (2007) ha investigado extensamente los efectos del apren-
dizaje cooperativo en las dinamicas motivacionales y cognitivas. sus estudios
indican que el didlogo estructurado, la argumentacion entre iguales y la clari-
ficacion de ideas no solo potencian la comprensiéon conceptual, sino también
el compromiso emocional con la tarea. Gillies (2007) sostiene que cuando los
estudiantes participan en interacciones cooperativas estructuradas, desarrollan
una motivaciéon mas profunda, basada en el sentido del logro colectivo y en el
apoyo mutuo.

En resumen, los distintos enfoques tedricos coinciden en que existe una
relacion directa y positiva entre motivacion y aprendizaje cooperativo. Mien-
tras la motivacién impulsa el deseo y la disposicion de aprender, el aprendizaje
cooperativo ofrece un contexto social y afectivo que la fortalece esta relacion
se manifiesta tanto a nivel emocional —a través del sentido de pertenencia,
la auto-eficacia y la autoestima— como a nivel cognitivo —mediante la cons-
trucciéon compartida del conocimiento, el dialogo y la reflexién conjunta—-.
por tanto, implementar estrategias cooperativas en el aula no solo favorece el
rendimiento académico, sino que también contribuye a formar estudiantes
mas motivados, comprometidos y autbnomos. En un contexto educativo que
busca la inclusion, la participacion activa y el desarrollo integral del alumna-
do, la combinacion de estos dos enfoques se presenta como una herramienta
pedagobgica altamente eficaz.
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4. METODOLOGIA

Para explorar en profundidad la relacion entre la motivacion y el aprendizaje
cooperativo desde un enfoque inclusivo, se ha llevado a cabo un estudio de caso
en un centro educativo urbano de Cataluna (Stake, 2013). Este centro fue selec-
cionado por su diversidad sociocultural, su compromiso con la innovaciéon peda-
gogica y la aplicacion sistematica de metodologias cooperativas en distintos niveles
educativos. La eleccion del estudio de caso permite contextualizar los hallazgos
en un entorno real y obtener una comprension rica y matizada de las dinamicas
escolares que influyen en la motivacion y la participacion del alumnado.

El estudio se ha desarrollado mediante una metodologia cualitativa con el
objetivo de captar y analizar la complejidad de las experiencias, percepciones y
practicas relacionadas con el aprendizaje cooperativo (Denzin y Lincoln, 2015).

Los participantes del estudio se agrupan en tres colectivos principales (Tabla
1): alumnado, familias y profesorado. El alumnado esta compuesto por 60 estudian-
tes de un centro publico urbano de Catalufia, distribuidos entre Educacion Infantil
(de 3 a 6 afios) y Educacion Primaria (de 6 a 12 afos). Este grupo presenta una
notable diversidad en cuanto a género, origen cultural y nivel socioeconémico.
Dentro de este colectivo, cinco alumnos presentan alguna discapacidad, otros
cinco cuentan con Programas Individualizados (PI), y once muestran dificultades
de adaptacion al grupo.

No obstante, se identificaron algunas limitaciones organizativas, como la
disponibilidad horaria del personal de apoyo y el escaso tiempo para adaptar
los contenidos. Su participacion en dinamicas de aprendizaje cooperativo se da
principalmente en las areas de lengua y matematicas, recibiendo apoyos diversos:
docentes de refuerzo, especialistas y maestros auxiliares. En cuanto a las familias,
participaron 25 madres, padres o tutores legales de los alumnos y alumnas inclui-
dos en el estudio. Este grupo también refleja una diversidad significativa desde el
punto de vista sociocultural y educativo. Las familias mostraron diferentes grados
de implicacién y comunicacién con el centro escolar, participando en procesos
de formacioén, tutorias y actividades vinculadas al acompanamiento educativo de
sus hijos e hijas.

El profesorado estuvo representado por doce docentes del mismo centro, in-
cluyendo dos docentes de Educacion Infantil, siete de Primaria (desde 1.” hasta
6.° curso) y tres maestros/as de apoyo especializados. Todos ellos contaban con
formacion en aprendizaje cooperativo e inclusion, ademas de experiencia en me-
todologias activas y atencién a la diversidad. Estos profesionales participan de
manera activa en procesos de coordinacion con tutores y especialistas, asi como
en espacios de reflexion pedagogica orientados a la mejora institucional. Su rol
abarca tanto el acompanamiento dentro del aula como el apoyo fuera de ella,
segun las necesidades especificas del alumnado.
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Agentes Caracteristicas Clodificacion narrativa

Educacién Infantil

Alumnado (n=60) All- Al60

Educacién Primaria

Familias (n=25) FAM1- FAM25
Docentes DP1-DP7
Profesorado
(n=12) .
Maestras de apoyo educativo MI1-M2

Tasra 1. Participantes. Elaboracion propia

Las técnicas de recogida de informacion utilizadas han sido las siguientes: (1) Grupos
de discusion: se realizaron dos sesiones con alumnado de Educacion Primaria e Infantil
para conocer sus percepciones sobre la cooperacion en el aula, el sentido de pertenen-
cia al grupo y los factores que inciden en su motivacion. Estas sesiones permitieron
generar un clima de confianza donde emergieron discursos espontaneos y significa-
tivos (Barbour y Morgan, 2017; Rodas y Pacheco (2020); (1) Entrevistas semi-estructu-
radas: Se realizaron entrevistas con docentes de diferentes asignaturas, asi como con
familias, con el fin de recoger opiniones sobre el impacto del aprendizaje cooperativo
en la cohesion del grupo, la inclusion del alumnado con necesidades especificas y la
implicaciéon emocional de los estudiantes. Las entrevistas ofrecieron una mirada mas
profunda y reflexiva sobre las practicas pedagogicas y las relaciones entre los distintos
actores (Ballesteros, 2019); (ii1) Revision de observaciones pedagdgicas en el aula: Se analizaron
registros de observaciones hechas durante sesiones de trabajo cooperativo en clase.
Estos documentos permitieron identificar patrones de comportamiento, niveles de
participacion, formas de interaccion y elementos facilitadores o inhibidores de la mo-
tivaciéon colectiva (Diaz de Rada, 2015).

El analisis de los datos obtenidos a través de entrevistas, grupos de discusion
y observaciones en aula permiti6 identificar una serie de categorias clave que ar-
ticulan la percepcién, implementacion y efectos de las dinamicas de aprendizaje
cooperativo en contextos inclusivos. Estas categorias se relacionan directamente
con los objetivos de la investigacion y se interpretan a la luz del marco teérico,
ofreciendo asi una comprensiéon mas profunda de los procesos motivacionales y
pedagogicos involucrados (Flick, 2009).

De igual manera este estudio cumple con los requisitos éticos que se refie-
ren al trabajo desarrollado con seres humanos, todos los participantes/agentes
cumplimentaron los correspondientes consentimientos informados. Atiende al
cumplimiento de los requerimientos de la Universidad Central de Catalufia-Vic.
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5. RESULTADOS

5.1 Percepciones sobre la cohesion y la motivacion en el aprendizaje cooperativo

Una de las categorias mas recurrentes fue la valoracion positiva de las activi-
dades cooperativas por parte de alumnado, profesorado y familias. El alumnado
expreso sentirse mas motivado al participar en dinamicas grupales, senalando
que estas les permiten descubrir nuevas habilidades personales y mejorar su au-
toestima. Como afirm6 una estudiante de segundo de primaria: «Nos gusta saber
por qué hacemos cada cosa, ast trabajamos mejor» (Al16). Estas afirmaciones refuerzan la
tesis de Maslow (1943), para quien el sentido de pertenencia y el reconocimiento
social son condiciones previas para la motivacion y la autorrealizacion. Al sentirse
aceptados y valorados por sus companeros, los estudiantes muestran una mayor
disposicion para implicarse en el aprendizaje. Uno de los alumnos explicod: «Cuanto
mds tiempo se trabaja la cohesion, menos dificultades hay en los equipos para aprender» (A120),
mientras otro apunt6: «4 veces las clases parecen un juego y eso nos hace sentir libres para
aprender» (A15).

Por su parte, las familias sefialaron que sus hijos e hijas regresaban a casa mas
ilusionados tras participar en proyectos colaborativos, lo que sugiere una vincu-
lacion emocional positiva con la escuela. Una madre indico: «Con mi hija_funciona
cuando cambian la_forma de trabajar en grupo cada semana» (Fam 17), y otra familia co-
ment6: «Nos explicaron en la reunion que no solo juegan, también aprenden a conviviry (Fam
3). Esta experiencia es coherente con lo expuesto por Gillies (2007), quien subraya
que las interacciones cooperativas estructuradas generan compromiso afectivo y
cognitivo, al brindar a los estudiantes oportunidades para el apoyo mutuo y la
celebracion conjunta de logros.

El profesorado, en tanto, coincidi6 en que estas practicas contribuyen signifi-
cativamente a la cohesion del grupo-clase, a la vez que promueven un ambiente
mas empatico y respetuoso. Tal como expresé un docente de primaria: «Hay que
equilibrar las dindmicas con otras melodologias» (DP4), y otro docente destacod: «Fs im-
portante trabgjar las dindmicas en equipos heterogéneos» (DPG6). Esta percepcion guarda
relacion con lo planteado por Lago y Naranjo (2017), quienes destacan que el
trabajo cooperativo no solo mejora los aprendizajes, sino que fortalece los vinculos
interpersonales, fundamentales para la inclusion.

5.2 Impacto de las dindmicas de cohesion en el clima de aula y en la motivacion

Las observaciones en el aula evidenciaron que las dinamicas de cohesion no
solo promueven la participacién activa del alumnado, sino que también generan
un clima emocionalmente seguro y colaborativo. Tal como sostienen Johnson
y Johnson (1994), la interdependencia positiva es un componente esencial del
aprendizaje cooperativo, y en este caso, se manifest6 en actitudes de corres-
ponsabilidad, ayuda mutua y reconocimiento de las contribuciones de cada
miembro del grupo.
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El profesorado afirmé que este tipo de dinamicas reduce los conflictos y au-
menta la disposicion del alumnado para asumir tareas compartidas, lo cual remite
al concepto de zona de desarrollo proximo de Vygotsky (1934). Una docente
comento: «Es importante identificar las dindmicas en_funcion del grupo, para motivarlon
(DP1), mientras otro expreso: «dlgunos grupos necesitan actividades mds tranquilas, otros
mds activas» (DP7). En efecto, varios docentes mencionaron que estudiantes con
mayores dificultades académicas mostraban progresos notables cuando trabajaban
junto a compaiieros que actuaban como mediadores del aprendizaje, validando
asi el potencial inclusivo del aprendizaje cooperativo.

Ademas, se observaron mejoras significativas en el compromiso del alumna-
do con las tareas escolares, lo que sugiere un fortalecimiento de la motivaciéon
intrinseca, en linea con Ausubel (1968). Un alumno expreso: «Me gusta saber que
con las dindmicas aprendo a escuchar y decidir con otros» (Al10), reforzando la idea de
que el entorno de colaboracion y confianza potencia el interés auténtico por el
conocimiento.

5.3 Condiciones para la implementacion eficaz del aprendizaje cooperativo

Otro de los hallazgos relevantes fue la importancia de la composicion he-
terogénea de los equipos para asegurar una experiencia cooperativa inclusiva.
Docentes y alumnos coincidieron en que trabajar con companeros diversos (en
cuanto a nivel académico, estilo de aprendizaje o bagaje cultural) enriquece el
proceso y fomenta el respeto por las diferencias. Tal como senalé un profesor: «//
docente necesita un plan establecido de lo que va a haces; si no se agobia» (DP2), y una docente
de infantil anadio: «Si entienden el objetivo, se implican mucho mds» (DP1). Esta practica
refleja el planteamiento de Pujolas (2008), para quien el aprendizaje cooperativo
es una via efectiva para atender a la diversidad desde una logica de equidad.

No obstante, también se identificaron barreras organizativas y actitudinales.
Algunos docentes manifestaron la necesidad de contar con mas tiempo para plani-
ficar y observar las dinamicas, asi como una mayor formacion en la ensehanza ex-
plicita de habilidades sociales, en sintonia con lo sugerido por Johnson y Johnson
(1990) y Gillies (2016). Estas habilidades (comunicacién, escucha activa, resolucion
de conflictos) no emergen espontaneamente, sino que deben ser ensenadas y refor-
zadas sistematicamente para garantizar el éxito de las dindmicas. Como expreso
una familia: «dbusar del aprendizaje cooperativo puede suponer desmotivacion» (Fam 6).

Asimismo, se destaco la necesidad de adaptar las propuestas cooperativas a
las caracteristicas del grupo-clase. Tal como advierte Stake (2013), el aprendizaje
cooperativo debe analizarse desde una perspectiva contextual, ajustando sus con-
diciones de implementacion a los intereses, necesidades y dinamicas especificas del
alumnado. En este sentido, se observaron experiencias exitosas cuando el docente
actuaba como guia activo, facilitando la reflexiéon grupal, ofreciendo retroalimen-
tacion constante y celebrando los avances, en linea con las recomendaciones de
Johnson y Johnson (1991). Una nifa de seis afos compartio: «Me gusta cambiar de
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grupo porque ast conozco a otros nifios» (A130), mientras otra estudiante dijo: «Sz hacemos
muchas veces lo mismo me aburro, pero st es diferente me gusta» (A140).

6. CONCLUSION

Los datos de este estudio evidencian que la motivacion y el aprendizaje coo-
perativo, aun siendo experiencias (subjetividades) diferentes en el caso de cada co-
lectivo, estan estrechamente vinculados y resultan fundamentales para fomentar en-
tornos mas inclusivos, participativos y colaborativos. A través del caso analizado, se
ha evidenciado que el trabajo cooperativo bien planificado mejora la convivencia,
fortalece la autoestima del alumnado y favorece la inclusion educativa. Las dinamicas
cooperativas, acompanadas de actividades de cohesion y un rol docente activo y
comprometido, generan un clima positivo que potencia la participacion y el sentido
de pertenencia e impactan de manera positiva en el clima del aula y favorecen
entornos educativos mas sanos. Ademas, se confirma que la inclusion efectiva
requiere estrategias que promuevan tanto la participacion real como la motivacion
intrinseca. A nivel de limitaciones podemos decir que al ser un estudio situado en un
contexto particular y por tanto no transferible puede ser un limite, pero que a su vez
aporta evidencias que resultan relevantes para transferir a otros contextos educativos,
resituandolos y repensar estrategias didacticas mas inclusivas. Este estudio también
pone su mirada en el futuro, y plantea tres horizontes: (1) la necesidad de otras miradas
—mas pedagogicas- donde cooperar signifique mas que adaptar, (ii) incluir la escuela
en el territorio-comunidad, creando redes de colaboracion —formacién emergente—
donde los agentes educativos (familia, profesorado y alumnado vayan de la mano), (iii)
por tltimo, trabajar la motivacion y la cooperacion como espacio de encuentro que
aporte bienestar a todos los colectivos.
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EVALUACION DE LAS CARENCIAS FORMATIVAS
EN TORNO AL USO DE RECUBRIMIENTOS EN
LA FORMACION ARTISTICA SUPERIOR

DANIEL SANCHEZ-Diaz
Universidad de Salamanca (Espaiia)

1. INTRODUCCION

En el ambito de la ensenianza de las Bellas Artes, la formacion en materiales,
técnicas y medios de expresion constituye un pilar esencial para el desarrollo de
competencias artisticas. Estas competencias se encuentran avaladas por el marco
académico definido en el Libro Blanco sobre los Titulos de Grado en Bellas Artes, Disefio
9 Restauracion de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion
(ANECA, 2004), que busca garantizar una formacién coherente con los desafios
del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). Sin embargo, se observa una
disociacion significativa entre estas orientaciones y la realidad formativa en rela-
cion con ciertos materiales contemporaneos derivados de los procesos de la indus-
trializacién, en particular los «recubrimientos» (Calvo, 2009; Giudice y Pereyra,
2009). También denominados como «pinturas industriales», «recubrimientos
organicos», entre otros términos.

En particular, desde la experiencia de este autor como egresado del Grado
en Bellas Artes por la Universidad de Salamanca, se constaté una notable
ausencia curricular en torno al conocimiento sobre la quimica y la tecnologia
de estos materiales, lo cual pone de manifiesto una brecha formativa relevante
que limita el desarrollo de competencias especificas necesarias para un trabajo
artistico (ANECA, 2004, p. 239) seguro, innovador y creativo a partir del uso, la
manipulacion y la aplicacion de recubrimientos.

La presente investigacion surge precisamente con el objetivo de identificar y
analizar dichas carencias competenciales en las 15 facultades publicas espafiolas
de Bellas Artes, estableciendo como hipétesis principal la carencia o la inexistencia
de saberes técnicos esenciales asociados al tema dentro de los planes de estudio
actuales. El estudio se centra especificamente en explorar la magnitud y
naturaleza de estas brechas formativas mediante un enfoque metodologico mixto,
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combinando técnicas cuantitativas y cualitativas para obtener un diagnostico
profundo y riguroso.

El analisis resultante permite fundamentar la propuesta pedagogica
integrada en la tesis doctoral titulada Los recubrimientos de la industrializacion. Un
enfoque pedagdgico para la creacion de nuevas compelencias arlisticas, que busca enriquecer
la educacion artistica reglada mediante la incorporacién consciente y sistematica
del conocimiento cientifico-tecnolégico relativo a los recubrimientos. De esta
manera, se pretende reforzar las competencias instrumentales, personales y
sistémicas (ANECA, 2004) de los estudiantes, favorecer su desarrollo artistico
interdisciplinar y garantizar asi un uso responsable y seguro de estos materiales
contemporaneos.

Esta parte de la investigacién fomenta la subsanacion de las brechas
formativas, por medio de la incorporacion de los contenidos que se encuentran
estructurados en la tesis doctoral. De esta manera, se crearian nuevas
competencias artistica, se ampliarian los recursos expresivos y se conectaria
a la practica artistica interdisciplinar con la ciencia y la tecnologia de estos
materiales contemporaneos.

2. OBJETIVOS

La parte analitica de la investigacion que se desarrolla en este capitulo tie-
ne como unico objetivo general abordar el estudio critico y riguroso del nivel
competencial adquirido por los estudiantes de todos los cursos de los grados de
Bellas Artes espanoles en relacion con la teoria y la practica asociada a los recu-
brimientos. Es decir, recorrer los niveles facticos, conceptuales, procedimentales
y metacognitivos (Krathwohl, 2002) relacionados con uso, la manipulacién y la
aplicacion objetiva de los recubrimientos en la practica artistica.

Como consecuencia, se asumiria el proposito de detectar, evaluar y incentivar
la subsanacion de las brechas educativas en este ambito, siendo la finalidad altima
la proporcién de contenidos contextuales, basicos, fundamentales y obligatorios
para fomentar la posible integraciéon de estos conocimientos en los curriculos
académicos universitarios. Teniendo en cuenta que la integraciéon de estos se
podria realizar por medio un enfoque pedagégico multidireccional basado prin-
cipalmente en metodologias cientificamente validadas como las constructivistas y
sociales, donde el estudiante tomaria un rol activo en su aprendizaje, por medio
de la investigacion y la experimentacion.

Este conjunto integral de objetivos permite orientar el estudio hacia la ob-
tencion de resultados solidos, capaces de fundamentar adecuadamente dicha
integracion curricular propuesta en la tesis doctoral. De esta forma, no solo se
estaria fortaleciendo las capacidades competenciales de los estudiantes mediante
la creacion de nuevas competencias artisticas multidisciplinares, sino que se estaria
favoreciendo el desarrollo de una disciplina pictorica innovadora y adaptada a las
exigencias del sector artistico contemporaneo.
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3. MARCO TEORICO

A'lo largo de la historia, la pintura ha desempefiado un papel esencial para el
desarrollo del arte, tanto como medio expresivo como recurso técnico vinculado
a los materiales disponibles en cada época. Sin embargo, el desarrollo de la qui-
mica y la metalurgia de la Revolucion Industrial transformaron radicalmente su
naturaleza y proposito, priorizando el sentido funcional por encima del estético.
La necesidad de proteger metales frente a corrosion condujo a la formulacion de
productos pictoricos con propiedades especificas, como la proteccion, la resis-
tencia y la durabilidad frente a factores de deterioro (Sokol, 2025). Actualmente,
el continuo desarrollo de la quimica y la tecnologia de estos materiales esta in-
crementando cada vez mas la extensa bibliografia especializada, la cual abarca
desde conceptos tratados por el arte, como la composicion basica de una pintura,
pasando por la inclusiéon de nanotecnologia (Navarro-Tovar ef al., 2020), hasta la
aplicacion de procesos técnicos complejos, como podria ser la electrodeposicion
o la pintura por inmersién anédica (Nava, 2013; Bockris et al., 1998).

Segun lo investigado, la extension y la complejidad del asunto podria suponer
uno de los motivos para que el tema de estudio no haya adquirido, en los grados
de Bellas Artes espafioles, un enfoque pedagogico artistico hasta el momento.
Descontando, ademas, los intereses econémicos y estratégicos que favorecen la
exclusividad y la restriccion de productos, materiales u otros patentados, como el
pigmento Vantablack (Cascone, 2023, parr. 6). En consecuencia, la privatizacion
de productos y técnicas refleja como el desarrollo de los recubrimientos ha esta-
do mas vinculado a intereses comerciales que a criterios artisticos o educativos,
consolidando asi una brecha entre la ciencia de los recubrimientos y su potencial
artistico.

A pesar de que todo ello se encuentre circunscrito dentro del ambito cientifico
y técnico es cierto que en la categoria de recubrimientos se incluyen productos
ampliamente utilizados en el arte, como pinturas, barnices, lasures y afines (Alon-
so, 2020; J. A. Gabaldén, 2023) Estos productos disefiados inicialmente para su
aplicacion en sectores como la industria, la construccion, la automocion, etc.,
fueron aprovechados por los ciertos artistas para la produccion artistica, desde las
obras de dripping de Jackson Pollock hasta las practicas contemporanea del arte
urbano, el muralismo o las esculturas del arte publico (Pons, 2016).

Desde esta perspectiva, ciertos tipos de recubrimientos comerciales podrian
seguir siendo manipulados en la actualidad de forma autodidacta y experimental
debido a la complejidad técnica, a su lenguaje especializado y a la ausencia de
formacion especifica. Por este motivo, la presente investigacion ha pretendido
detectar el nivel competencial de los estudiantes de las facultades de Bellas Artes
espanolas respecto al uso, la manipulacion y la aplicaciéon de recubrimientos,
con el fin de hallar los limites de los saberes respecto al tema de estudio y asi
detectar las posibles brechas formativas existentes. Estas no solo podrian estar
impidiendo la expansion del potencial creativo, sino que podria estar derivando
en acciones inconscientes e inseguras. Por ejemplo, por la incompatibilidad entre
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materiales o por los riesgos asociados a la toxicidad de los quimicos presentes en
la composicion de los recubrimientos.

4. METODOLOGIA

La metodologia empleada en esta investigacion se ha basado en un enfoque
mixto, combinando métodos cuantitativos y cualitativos para garantizar un ana-
lisis completo y riguroso del nivel competencial de los estudiantes de Bellas Artes
en Espafa respecto al uso, la manipulacion y la aplicacion objetiva de recubri-
mientos.

En una primera etapa, se implementé una metodologia cuantitativa me-
diante una encuesta estructurada por la utilidad en la recogida de datos Fowler
(2013), dirigida principalmente a estudiantes matriculados en los grados de
Bellas Artes de las 15 universidades puablicas espafiolas. Aunque este fuera el
foco principal del estudio, paralelamente se busco explorar la posible existen-
cia de conocimientos y contenidos tedrico-practicos sobre recubrimientos en
distintos programas de master para hallar la ausencia o la presencia de estos
saberes en niveles educativos superiores a los grados. Aunque la encuesta fue
dirigida a las facultades mencionadas, finalmente se obtuvo una participacion
efectiva de ocho facultades. Lo que condicion6 la metodologia inicialmente
propuesta.

La encuesta, disenada en la plataforma Google Forms por sus ventajas de
accesibilidad, seguridad y recopilaciéon automatica de datos se estructur6 en un
total de 28 items distribuidos en bloques tematicos. Se emplearon cuatro tipos
de preguntas: dicotomicas, de seleccion multiple, cerradas y abiertas, siguiendo
la propuesta de Torres et al. (2019, p. 9). Esta variedad permitié recoger datos
cuantificables y descriptivos de manera conjunta. Asimismo, se adoptaron las
recomendaciones de Converse y Presser (1994), quienes destacan la importan-
cia de la brevedad en las preguntas y del tiempo suficiente para las respuestas,
facilitando asi una mayor claridad y precision en los datos obtenidos. La re-
cogida de tratos a través de este instrumento permiti6 identificar tendencias,
fortalezas y debilidades formativas en relaciéon con los conocimientos sobre los
recubrimientos.

Como consecuencia de la falta de participacion estudiantil en esta ulti-
ma, se complement6 con un enfoque cualitativo mas profundo basado en las
ideas de Creswell y Creswell (2018) y Minayo et al. (2023). Esta segunda fase
comprendi6 el analisis detallado y sistematico de las asignaturas presentes
en las guias docentes de dichas facultades. El proposito de esta etapa fue
determinar la presencia de descripcion explicita de contenidos y el grado de
profundidad con que se abordan los contenidos sobre recubrimientos. Como
senala Galindo (1998), esta fase responde a una secuencia ordenada de eta-
pas metodologicas que abarcan desde la identificaciéon del problema hasta la
elaboracion del informe final.
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Ademas, se contacto por correo electronico con ciertos docentes y responsa-
bles académicos (Apartado 5. Resultados-Discusion) con el objetivo de validar y
ampliar la informaciéon documental obtenida previamente. Este enfoque cuali-
tativo por «el método de entrevista» (Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018, p.
443) permiti6 explorar las percepciones, experiencias y conocimientos especificos
del Personal Docente Investigador (PDI), enriqueciendo significativamente los
resultados obtenidos en la investigacion al considerarse una fuente de observacion
directa (Torres et al., 2019, p. 3).

5. RESULTADOS-DISCUSION
Los resultados obtenidos a partir de la colaboracion de los estudiantes de ocho
facultades de Bellas Artes ptblicas espafiolas revelan un notable déficit formativo

en relacion con el conocimiento tedrico y practico sobre los recubrimientos, en el
contexto de la creacion y la produccion artistica reglada.

@ Politécnica de Valéncia (1,6 %)

@ Sevilla (20,3 %)
@ Zaragoza (12,5 %)
® Vigo (9.4 %)
@ Lalaguna (2 %)

® Malaga (18,8 %)
@ Murcia (16 %)
@® Salamanca (32,8 %)

12V

Ficura 1. Enumeracion de universidades participantes en la encuesta y
porcentaje de participacion estudiantil. Fuente: elaboraciéon propia.

De una muestra de 256 participantes, que representan un 46,7% del potencial
de estudio cuantitativo total, el 92,2% manifesté tener nulos o bajos conocimien-
tos sobre los recubrimientos, mientras que solo el 7,8% reconocié tener un nivel
medio o alto. Dado este Gltimo, se mantuvo una observacién minuciosa para
detectar posibles experiencias autodidactas o extracurriculares.
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Alto 1,8%

Medio - 6,3%

Baio _ 56,3%

Ninguno _ 35,9%
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IMaGEN 2. Grado de conocimientos teoricos sobre recubrimientos.
Fuente: elaboracion propia.

Segun los objetivos de la encuesta los items se organizaron en 5 bloques te-
maticos que permitieron evaluar:

* El conocimiento histérico-contextual

* El conocimiento tedrico fundamental

* El conocimiento sobre la aplicacion practica

* El conocimiento sobre seguridad y control

* La percepcion e interés estudiantil sobre el desarrollo del tema

En el bloque historico-contextual, mas del 80% desconoce los origenes y
el desarrollo de los recubrimientos, especialmente su vinculo con la quimica
y los procesos metaltrgicos de la Revolucion Industrial. Esta carencia limita
la comprension del papel que juegan los recubrimientos en la historia de la
pintura contemporanea y la experimentacién artistica con nuevos materiales
plasticos.

En el bloque teérico, aunque el 67,2% reconoce algunos componentes ge-
nerales de una mezcla de recubrimiento (como pigmentos o solventes), inica-
mente el 25% logra identificarlos correctamente cuando se utilizan sinébnimos
técnicos, y tan solo un 9,4% comprende funciones especificas, como la de los
aditivos surfactantes. Asimismo, un 95,3% no conocen conceptos especificos como
«reologia» (Rojas et al.,, 2012), y cerca del 97% desconoce la diferencia entre
polimeros termoestables, termorrigidos y elastomeros (Del Rio et al, 1993). Esta
confusioén conceptual pone en evidencia una importante desconexion entre los
saberes «tradicionales» del arte y los conocimientos cientificos necesarios para
trabajar con recubrimientos.



EVALUACION DE LAS CARENCIAS FORMATIVAS EN TORNO AL USO 375

Oleos ' 100 %
Acuarelas 100 %
Pasteles 98,4 %
Tintas 95,3 %
Esmaltes 67,2 %
Vinilicos 46,9 4%
Luminiscentes 31,3%
Intumescentes | 0%
Poliuretanos 297 %
Epoxicos | 28,10
Acrilatos 23,4 %
Silicatos 17,2
Formaldehidos 1%
Cauchos clorados 5,3
Fendlicos 4,7 %

0 20 40 60 80 100 120

ImaGEN 3. Tipos de materiales y porcentaje de utilidad para la produccion artistica.
Fuente: elaboracién propia.

Respecto al bloque practico, se ha observado una brecha evidente respecto
al uso de materiales. Aunque ciertos estudiantes hayan utilizado materiales como
poliuretanos, epoxicos, cauchos clorados o acrilatos (Figura 3) se evidencia un bajo
desarrollo asociado a los recubrimientos.

Por otro lado, en otra de las preguntas de la encuesta se identificé que el
92,2% desconoce el significado de Compuestos Organicos Volatiles (COV) o como
por ejemplo que el 57,8% no saben interpretar los pictogramas de los etiquetados
de los productos o las Fichas de Datos de Seguridad (FDS). Esto no solo evidencia
una deficiencia formativa en materia de seguridad y control, sino que plantea
serias dudas sobre la exposicion inconsciente a compuestos toxicos por el caracter
experimentador que tienen las formaciones artistica universitaria espafola, segiin
la ANECA (2004). En consecuencia, esto podria suponer graves riegos para la
salud de los estudiantes y del medio ambiente si no se instruye a los estudiantes
en este ambito.
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Nivel de perjuicio que podrian alcanzar Tipo de recubrimiento con mayor indice
los COV segln los estudiantes. de COV segun los estudiantes.

Muy alto - 9,4% Oleos 28,1%
Acrilicos 0%
Alto 29,7%

Termperas 0%

Medio 46,9 %
Vinilicos 9,4%
Bajo 9,4% L.
Epoxicos ‘ 26,6 %
0 10 20 30 40 50 60 0 10 20 30 40

IMAGEN 4. Correlacion entre el conocimiento estudiantil sobre
los COV y la eleccion de productos toxicos.
Fuente: elaboraciéon propia.

En el plano de la percepcién estudiantil, los datos muestran una alta recepti-
vidad y motivacién hacia la inclusiéon de contenidos relacionados con los recubri-
mientos en la educacién artistica reglada. El 90,6% consider6 relevante adquirir
competencias especificas en este ambito para su practica artistica y el 96,4%
expreso6 un claro interés en formarse ampliamente sobre el tema, lo que valida la
pertinencia del enfoque pedagogico adoptado en la investigacion.

En cuanto a los supuestos casos practicos incluidos en la encuesta evidencian
un bajo nivel competencial para adaptar adecuadamente los recubrimientos a dis-
tintos entornos y materiales de superficie. Mientras un 26,6% se consider6 capaci-
tado para emplear recubrimientos en intervenciones murales, solo un 7,8% podria
implementarlos sobre metales. Estos datos reflejan la ausencia de una formacion
técnica especializada y justifican la necesidad de desarrollar propuestas pedago-
gicas que integren teoria, practica y seguridad desde un enfoque multidisciplinar.

En cuanto al enfoque cualitativo complementario al anterior se baso en la re-
vision sistematica de guias docentes y planes de estudio de los grados en Bellas Ar-
tes, masteres especializados y titulaciones afines como los grados en Conservacion
y Restauracion. Este proceso metodologico fue esencial para validar, contrastar y
ampliar los hallazgos de la encuesta aplicada a los estudiantes, permitiendo una
triangulacion rigurosa de los datos.

En términos generales, los resultados obtenidos revelan una ausencia sistema-
tica de contenidos especificos relacionados con los recubrimientos en la mayoria
de las 15 titulaciones analizadas. Aunque algunas facultades incorporan aspectos
tangenciales (como la seguridad en talleres especificos o el uso experimental de
materiales industriales), la inclusion de contenidos teérico-practicos directamente
vinculados a la quimica y la tecnologia de los recubrimientos en el arte es practi-
camente inexistente. Entre las excepciones mas relevantes destacan:
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* Universidad de La Laguna (ULL): a pesar de la ausencia de una
fundamentacion tedrica en los programas oficiales, algunas asignaturas
como Técnicas pictdricas y materiales I1I aplican productos industriales
(epoxi, esmaltes, barnices, etc.) en procesos experimentales dentro del
grabado. La docente Susana Guerra Mejias (27 de marzo de 2022,
comunicacion personal) confirma que dichas practicas surgen de proyectos
de investigacion internos y no estan reflejadas formalmente en las guias
docentes.

*  Universidad de Murcia (UM): se identifica como el caso mas cercano
al objeto de estudio, ya que la asignatura Procedimientos y técnicas pictdricas
aborda recubrimientos organicos tanto industrializados como tradicionales.
No obstante, el docente Antonio Garcia Lopez (31 de octubre de 2022,
comunicaciéon personal) indicéd que su alcance es limitado, y aunque
se imparten conocimientos introductorios sobre el tema, no existe una
infraestructura pedagégica integral ni se abordan aspectos criticos como
la seguridad, la formulacion técnica o los criterios de aplicacion objetiva.
Dicho docente, ademas de exponer la necesidad de desarrollar nuevas
lineas de investigacion en esta direccion, seniala la necesidad de crear
convenios con fabricantes para el desarrollo de practicas reales.

Por el contrario, el resto de las facultades analizadas no presentaron evidencias
curriculares sobre estos contenidos. Incluso en aquellas titulaciones que disponen
de laboratorios, su uso estd orientado a practicas convencionales como la elabora-
cion de 6leos, barnices o procesos de conservacion, sin conexion con la totalidad
de los recubrimientos.

A pesar de que en los grados de Restauracion y Conservacion se encontrara
una mayor relacion con el tema de investigacion por la presencia de contenidos
técnicos y cientificos (analisis de materiales, factores de deterioro, compatibilidad,
riesgos quimicos, etc.), docentes como Anna Nualart Torroja (comunicacion per-
sonal, 31 de marzo de 2022), del grado de Conservacion y Restauracion de Bienes
Culturales la Universidad de Barcelona (UB), aseguran no utilizar recubrimientos
para los tratamientos que efectian en las obras y que los temas de seguridad y
protocolos de intervencion solo se tratan para todos los materiales que se utili-
zan dicho grado. En definitiva, en estos grados no existen enfoques pedagogicos
orientados al ambito de estudio en cuestién ni tampoco hacia la creacion y la
produccion artistica multidisciplinar con recubrimientos.

6. CONCLUSIONES

En conclusion, la presente investigacion ha confirmado que las facultades
publicas de Bellas Artes en Espafia presentan importantes brechas formativas
relacionadas con el uso, la manipulacion y la aplicacion técnica de recubrimien-
tos durante la creacion y la produccion artistica reglada. Gracias a los resultados
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obtenidos por la metodologia mixta se ha logrado evidenciar carencias competen-
ciales generalizadas sobre aspectos clave asociadas a los niveles tedricos (contexto
historico, funcionalidades, conceptos de referencia, terminologia especifica, com-
posicion y propiedades quimicas, legislacion y lenguaje normativo, etc.) y prac-
ticos (seleccion de productos para la adecuacion de la practica artistica, manejo
responsable de compuestos quimicos, técnicas y procedimientos especializados,
interpretacion de fichas técnicas y de seguridad, etc.), validando asi la hipotesis
planteada en la investigacion.

Desde un punto de vista pedagogico, el desconocimiento de todos estos
aspectos clave pueden debilitar no solo los objetivos planteados por la ANECA
(2004), para la ejecuciéon de buenas practicas artisticas innovadoras e interdis-
ciplinares, sino también derivar en connotaciones negativas para la salud de los
estudiantes y el medio ambiente. Estas debilidades sustentan la urgencia de re-
forzar competencialmente la ensehanza artistica en las universidades espafiolas
a partir de la incorporacién de contenidos sobre andlisis de materiales, quimica
aplicada, tecnologia de recubrimientos y practicas seguras en los planes de es-
tudio. En base a los resultados la tesis doctoral propone un enfoque pedagdgico
adaptando los contenidos hacia un sentido profesionalizante, lo que fomentaria
un impacto significativo en el ambito académico-artistico si se permitiera a las
futuras generaciones de artistas explorar nuevas posibilidades expresivas desde la
seguridad y el conocimiento fundamentado. Ademas, esto permitiria establecer
una base solida para futuras lineas de investigaciéon sobre el ambito de estudio,
pudiendo expandir las posibilidades funcionales y creativas aportadas por los
recubrimientos.
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El presente estudio se vincula al Proyecto de Innovacion Docente «EEDUTHON: el hackathon como
recurso para el _fortalecimiento de la competencia digitaly (UCM, N.° 51, convocatoria 2024-202)5,
Sfinanciado por el Vicerrectorado de Calidad).

1. INTRODUCCION

La formacion inicial de profesionales de la educacion enfrenta un doble reto:
responder a las transformaciones tecnoldgicas y sociolaborales del siglo XXI sin
reducir la educacion a una mera transmision técnica y fragmentada (Imbernon,
2020). Resulta clave, por tanto, comprender como los futuros docentes construyen su
identidad, competencia digital y empleabilidad en un mercado laboral cambiante.

Como plantean Cid-Martinez ¢f al. (2021), es necesario revisar las practicas
formativas desde una mirada integral que articule lo tecnolégico, lo metodolédgi-
co y lo profesional. En la misma linea, Schneider ¢t al. (2022) insisten en generar
condiciones formativas auténticas que permitan al alumnado visualizarse en el
ejercicio profesional.

Este estudio aborda el desarrollo de la competencia digital y la implemen-
tacion de metodologias activas desde una perspectiva critica e inclusiva (Cabe-
ro-Almenara et al., 2020; Martinez y Gémez, 2025; Palau y Santiago-Campién,
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2021), apoyandose en el marco DigCompEdu (INTEE, 2017; Redecker y Punie,
2017) y en la necesidad de recuperar la voz del alumnado como fuente legitima
de conocimiento. Esta perspectiva impulsa propuestas formativas que integren
reflexion critica, pensamiento profesional e innovacién metodologica.

La identidad profesional se construye en interacciéon con discursos, modelos
y trayectorias, mas alla de la practica formativa (Javahery, 2024; Schneider, 2022;
Zhang y Wang, 2021). Ademas, su desarrollo depende de entornos que favorecen
la autonomia y la reflexion profunda (Weil3 ¢t al., 2023), permitiendo explorar y
expresar su identidad vocacional.

La empleabilidad pedagdgica, entendida como la capacidad de visibilizar y
adaptar un perfil profesional en contextos diversos, sigue siendo una dimension
poco abordada desde la perspectiva del alumnado (Pattier ¢f al., 2024). En este
sentido, Healy (2023) propone articular identidad, competencias y oportunidades
reales de insercion profesional. Herramientas como LinkedIn ofrecen espacios
de proyeccion profesional, donde se negocian y visibilizan aspectos clave de la
identidad (Eimer y Bohndick, 2023; Healy ¢/ al., 2023).

Perspectivas recientes sobre la empleabilidad superan la légica de compe-
tencias transferibles y la entienden como un proceso formativo contextualizado
y co-construido con el alumnado (Daubney, 2022). En esa linea, Holmes (2023)
propone el concepto de graduate identity, para definir la empleabilidad como una
construccion emergente y relacional, mas que como un listado de habilidades.

En cuanto a la competencia digital, investigaciones recientes evidencian una
brecha entre lo ensefiado en la universidad y lo exigido en la practica profesional
(Palacios-Rodriguez y Martin-Parraga, 2021). Para abordarla, se plantea un en-
foque ético y critico del uso tecnoldgico (Hmelo Silver y Jeong, 2021), avanzando
desde el dominio técnico hacia la creacion pedagogica y reflexiva (Feng y Xue,
2023).

Por Gltimo, el uso de metodologias activas apoyadas en tecnologia, como
el flipped classroom o el aprendizaje por proyectos, puede transformar el modelo
educativo tradicional, promoviendo aprendizajes mas profundos, colaborativos
y significativos (Palau y Santiago-Campioén, 2021; Reyes-Angona et al., 2025).

2. OBJETIVOS

A partir del marco descrito, como objetivo general (OG) de la presente in-
vestigacion se pretende explorar como el alumnado de titulaciones en educacion
construye su identidad profesional, desarrolla una competencia digital critica y
configura su percepcion de empleabilidad, a partir de una experiencia formativa
basada en metodologias activas y en el contacto con profesionales en ¢jercicio.

Los objetivos especificos, y las preguntas de investigacion vinculadas a cada
uno de ellos, son los siguientes:
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* OEI. Analizar las narrativas del alumnado sobre su identidad profesional
durante la formacién inicial. Pregunta (Q1): ;CGémo se representa y
transforma la identidad profesional del alumnado durante la formacion
recibida?

e OE2. Examinar el impacto de las metodologias activas y del uso
profesional de herramientas digitales (como LinkedIn) en el desarrollo
de una competencia digital critica. Pregunta (Q2): ;Qué rol juegan las
metodologias activas y las herramientas digitales en el desarrollo de una
competencia digital critica?

* OE3. Identificar percepciones sobre inserciéon laboral y proyecciéon
profesional. Pregunta (Q)3): ;:Como perciben su empleabilidad los y las
estudiantes?

* OE4. Detectar tensiones entre el discurso institucional y las experiencias
vividas en el seminario. Pregunta (Q4): ;Qué contradicciones emergen
entre el discurso formativo institucional y sus experiencias reales?

* OE5. Triangular perspectivas recogidas mediante técnicas cualitativas
(cuestionarios, observacion y reflexiones) para interpretar los procesos
formativos desde una mirada comprensiva. Pregunta (Q)3): ;Qué claves
comprensivas sobre la formacién inicial de docente y los educadores
pueden derivarse de la triangulacion cualitativa?

3. METODOLOGIA

Se adoptd una perspectiva cualitativa, exploratoria e interpretativa, cen-
trada en indagar el significado emergente de la experiencia formativa desde
la perspectiva del alumnado y desde la premisa de que la realidad educativa
se construye e interpreta mediante el lenguaje, la experiencia y los significados
compartidos. Esta mirada inductiva, situada y reflexiva (Flick, 2023) fue espe-
cialmente Util para captar significados emergentes, intersubjetivos, relacionados
con la identidad profesional, la competencia digital o la empleabilidad en una
intervencion educativa.

La intervencién consistié en un seminario (marzo-abril 2025) que contb con
la participaciéon de profesorado, expertos externos y estudiantes de la Facultad
de Educacion de la Universidad Complutense de Madrid (Grados en Educacion
Social, Pedagogia y Doble Grado en Pedagogia y Educacion Primaria).

El seminario se organizo en torno a tres ¢jes: a) metodologias activas y
competencia digital; b) uso profesional de redes sociales, especialmente LinkedIn;
y ¢) didlogo con profesionales en activo, promoviendo el vinculo entre formacion
universitaria y realidad laboral.

Participaron 96 estudiantes: 35 de Pedagogia (1° curso), 29 del Doble Grado
en Pedagogia y Educacion Primaria (1° curso) y 32 de Educacion Social (2° curso).
La muestra fue intencional, considerando la pertinencia académica respecto al
objeto de estudio y priorizando la diversidad de experiencias y discursos.
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Se emplearon diversas técnicas de recogida de datos: observacion participante
en sesiones con profesionales invitados, reflexiones escritas sobre la formacion
recibida y un cuestionario de satisfaccion al finalizar la experiencia, disehado con
enfoque mixto (items tipo Likert, opcion multiple y preguntas abiertas).

El cuestionario abordé diferentes dimensiones: perfil del participante; uso
de redes sociales y basqueda de empleo; percepcion sobre LinkedIn; valoracion
del conversatorio; impacto en la percepcion de salidas laborales; opinion
sobre la duraciéon y utilidad; sugerencias y comentarios finales. Fue anénimo y
digital, permitiendo recoger valoraciones cuantitativas y narrativas cualitativas,
favoreciendo la triangulacion.

Para el analisis de datos se aplicaron los principios de la teoria fundamentada
(Glaser y Strauss, cit. en Birks y Mills, 2023), a través de tres fases: la codificacion
abierta, para establecer familias de codigos; la codificacion axial, para agrupar
y redefinir categorias emergentes y la codificacion selectiva para identificar
relaciones entre dimensiones clave (utilidad de la formacion, transformacion de
la percepcién profesional y conexion con la realidad laboral). La elaboracion
de memos analiticos y la triangulacion entre técnicas fortalecieron la coherencia
metodologica e interpretativa del estudio.

Este procedimiento de analisis se alinea con los criterios de credibilidad
y transferibilidad (Guba y Lincoln, 1989) y el modelo de analisis cualitativo de
Hernandez-Sampieri et al. (2018), centrado en la interpretacion contextualizada
de los discursos. La operacion del analisis se realiz6 mediante matrices en hojas
de calculo, facilitando la visualizaciéon de relaciones entre fragmentos. Se utilizo
ATLAS.ti (version 25.0.0) para construir una red conceptual entre categorias clave.

4. RESULTADOS

El analisis de los datos se realiz6 en dos fases. En primer lugar, se abordé cada
instrumento por separado (reflexiones escritas, cuestionario de satisfaccion y obser-
vacion participante), lo que permitié identificar matices, disonancias y convergencias
en las percepciones del alumnado. En segundo lugar, se realizé una triangulacion
interpretativa mediante codificacion cruzada y comparacion constante.

Los resultados se organizaron en torno a cuatro categorias emergentes que
sintetizan dimensiones clave del fenomeno estudiado: 1) identidad profesional; 2)
competencia digital critica; 3) impacto formativo de las metodologias activas; y
4) construccion de la empleabilidad en la formacion inicial. Estas categorias se
estructuraron en una red conceptual que guia la interpretacion global del proceso
formativo analizado.

Cada técnica aport6 una capa interpretativa especifica:

* (uestionario abierto: recogié impresiones inmediatas del alumnado.
Emergieron codigos como desconexion entre leoria y prdctica, descubrimiento de
nuevas salidas y uso estratégico de herramientas digitales, destacando la disonancia
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entre el discurso académico y la experiencia vivida, asi como el impacto
del uso de LinkedIn en la percepcion de empleabilidad.

* Observacion participante: registré actitudes durante las sesiones,
especialmente en dinamicas activas y encuentros con profesionales. Se
documentaron momentos de entusiasmo, reconocimiento vocacional,
participacion critica y desinterés, lo que permitié contrastar practicas y
discursos. Se reforzaron categorias como vocacion emergente, referentes reales y
disonancias formatias.

* Reflexiones escritas: ofrecieron una mirada mas profunda y personal sobre
la experiencia. Se evidenciaron procesos de transformacion identitaria,
revalorizacion del rol docente y conciencia critica sobre la dimension
digital, consolidando categorias como autoafirmaciin profesional, marca digital
critica y proyeccion vocacional.

Tras esta lectura diferenciada, el segundo nivel de analisis integro los hallazgos
a través de la codificacion abierta, axial y selectiva, consolidando las cuatro cate-
gorias mencionadas. La triangulacion entre instrumentos y fragmentos discursivos
representativos fortalecié la coherencia interpretativa del estudio.

4.1 Identidad profesional

Esta categoria se consoliddé como eje transversal, activada por el contacto
con referentes reales, el uso de herramientas digitales y la reflexion critica sobre
la formacion docente. Se identificaron las siguientes subcategorias: referentes reales,
autoafirmacion, proyeccion vocacional emergente, afinidad emocional y nuevas salidas laborales.

A continuacion, algunos de los fragmentos textuales que fundamentaron el
analisis:

* «Me ha devuelto la motivacién»
* «No sabia que desde la pedagogia se podia trabajar en tantos sitios»
* «Ahora me planteo otras salidas laborales»

Reflejan una identidad en transicion, favorecida por experiencias que amplian
la vision profesional y fortalecen el sentido de pertenencia. La observacion parti-
cipante documenté comportamientos de implicacion y reflexion critica, mientras
que las reflexiones escritas profundizaron en la transformacion vivida. La iden-
tidad profesional se articula con otras dimensiones como vocacion, empleabili-
dad y competencia digital, mostrando el potencial de experiencias integradoras
y contextualizadas.

4.2 Compelencia digital critica

El alumnado transit6 desde una vision instrumental de la tecnologia hacia una
comprension critica y situada. Se promovié una conciencia digital mas profunda,
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expresada en cuestionamientos sobre el sentido, uso y marco institucional de la
competencia digital.

Emergieron subcategorias como el uso consciente de herramientas, la marca
digital y la ética tecnologica. La gestion del perfil en LinkedIn fue valorada como
un ¢jercicio mas alla del aprendizaje técnico.

Esta categoria se conecta estrechamente con la identidad profesional
y la empleabilidad, al consolidarse la marca digital ¢ritica como espacio de
posicionamiento profesional en entornos digitales.

4.3 Impacto formativo de las metodologias activas

Las dinamicas basadas en metodologias activas (gamificacion, clase invertida,
resolucion de problemas) generaron implicacion emocional y reflexiva, favorecien-
do la autogestion, la participacion critica y el reconocimiento mutuo.

El alumnado valoré positivamente la figura docente como acompanante ho-
rizontal, lo que favoreci6 la vinculacion. No obstante, surgieron tensiones frente
ala falta de coherencia entre estas practicas y el modelo tradicional universitario.
Asi, emergi6 la subcategoria disonancias formativas, junto a otras como experiencia
emocional activa, implicacion reflexiva, motivacion y brecha teoria-practica.

Estas vivencias fueron reconocidas como transformadoras y criticas, mostran-
do tanto el impacto como los limites del enfoque metodologico.

4.4 Construccion de la empleabilidad en la_formacion inicial

La experiencia formativa, especialmente la sesion sobre LinkedIn, transfor-
m6 la percepcion del alumnado sobre su empleabilidad, pasando de una vision
difusa a una comprensiéon mas estratégica y consciente. Algunos testimonios, que
sintetizan el proceso de toma de decisiones, fueron los siguientes:

* «Me recordo la importancia de cuidar mi perfil profesional en redes»
* «Aprendi como proyectar mi identidad como educador/a en entornos
digitales» .

Las subcategorias consolidadas fueron las siguientes: visiin profesional ampliada,
visthilidad digital y adaplabilidad. La creacion del perfil en LinkedIn foment6 el auto-
conocimiento y posicionamiento profesional, articulando intereses, competencias
y oportunidades.

Varios participantes destacaron el valor del seminario para romper prejuicios
y descubrir nuevas salidas laborales. Esta categoria refleja una evolucion hacia
una empleabilidad entendida como proceso dinamico, vinculado a identidad,
competencia digital y capacidad de proyeccion profesional en contextos diversos.

4.5 Triangulacion de resultados
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La triangulacion de datos entre titulaciones (Pedagogia, Educacion Social
y Educacion Primaria-Pedagogia) permitié establecer coincidencias tematicas.
A continuacién, se presentan atendiendo a cada sesion y a los ejes de analisis
emergentes.

Respecto a la sintesis comparativa de las sesiones, las relaciones que destacan
entre categorias y titulaciones son las siguientes:

* Reconstrucciéon vocacional mas frecuente en Educacién Social y

Pedagogia.

* C(riticas a metodologias tradicionales, especialmente en Educacion
Primaria y Pedagogia.

* Conciencia sobre marca digital transversal, con mayor elaboraciéon en
Pedagogia.

La tabla 1 sintetiza las categorias y subcategorias destacadas por sesion del
seminario formativo:

. s Categorias Subcategorias Relacion con ca-
Sesién . o e 3 o
principales destacadas tegorias sintesis
.. Empleabilidad (152), 1 2\ (144)) Marca . »
Sesién 1: Reflexiéon personal rsonal (112), Aut Empleabilidad pedagigica,
LinkedIn (116), Uso de herra- persona‘ =), {00 Competencia digital critica
. .. conocimiento (92)
mientas digitales (84)
Sesion Adaptabilidad docente, Creatividad, salud
2: Meto- Bienestar digital, Cam- digital, futuros edu- Competencia digital critica,
dologias bio generacional en cadores digitalmen- Disonancias_formativas
activas competencias digitales te competentes
Sesién 3: . . .
Mesa Desarrollo profesional Salidas profesionales
(19), Diversidad de (11), Ambitos no tradi- Identidad profesional,
redonda . . . .,
trayectorias (10), Tra- cionales, Competencias TVocacion emergente
(trayec- torias personales (9) ra empleabilidad
torias) yectorias personales para empleabilida

Tasra 1. Categorias y subcategorias destacadas por sesion del seminario formativo
Fuente: elaboracién propia, 2025.

Respecto a la interpretacion de la red conceptual, se elabor6 integrando las
cuatro categorias emergentes, de forma que la identidad profesional se sitia como
nodo central y, en torno a ella, se articulan tres ejes:

* Interaccion con profesionales: favorece la exploracion de nuevas salidas

laborales y la consolidacion de proyectos vocacionales.
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* Competencia digital critica: se vincula con el desarrollo de una marca
profesional y el uso ético de la tecnologia.

e Tensiones formativas: revelan discrepancias entre el discurso institucional
y la practica docente real, generando incertidumbre o necesidad de
reorientacion.

Esta estructura analitica, basada en la triangulacion de técnicas e instrumen-
tos, permitié una comprension profunda de las narrativas identitarias del alum-
nado en formacion docente. La Figura 1 representa la conexion entre identidad
profesional, vocacién emergente, competencia digital critica, empleabilidad pe-
dagogica y disonancias formativas, construida a partir de matrices de codificacion
en ATLAS.ti.

Marca
profesional

Empleabilidad digital

Competencia
Identidad digital critica
Tensiones formativas profesional

Contradicciones
formativas

Experiencias con Vocaecioén emergente

Uso ético de la

profesionales E
tecnologia

Ficura 1. Red conceptual de las relaciones entre categorias emergentes identificadas en el estudio.
Fuente: elaboracion mediante Atlas.ti, 2025.

5. CONCLUSIONES

Los resultados de esta investigaciéon confirman que la identidad profesio-
nal, la competencia digital y la percepcion de la empleabilidad son dimensio-
nes estrechamente interrelacionadas, construidas desde la experiencia vivida, el
acompanamiento reflexivo y la proyeccion ética del rol profesional. Comprender
su interdependencia, tradicionalmente tratada por separado, resulta clave para
disenar propuestas pedagogicas mas coherentes y contextualizadas.

Respecto a la primera cuestion (QQ1), relacionada con la transformacion
de la identidad profesional del alumnado durante la formacion recibida, se
ha observado que esta responde a un proceso narrativo y situado, influido por
referentes, experiencias reales y emociones. Tal y como sefialan Flores y Day
(2000), esta identidad se construye en la interaccion entre referentes personales,
experiencias significativas y condiciones institucionales.

En este sentido, el contacto con profesionales en ejercicio actué como
catalizador de procesos reflexivos, facilitando una reconfiguraciéon vocacional y
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el reconocimiento de la diversidad de trayectorias en el ambito educativo. Este
hallazgo también coincide con investigaciones recientes que destacan el valor de
la exposicion temprana a modelos reales para generar identificacion profesional
(Meyer, 2023; Zhang et al., 2024).

Por tanto, la categoria «identidad profesional» revela que la motivacion y el
sentido de pertenencia no deben darse por sentados, ya que también se desarrollan
de forma situada. La transformacion vocacional expresada por estudiantes de los
distintos grados tras su participacion en el seminario respalda la necesidad de
integrar experiencias formativas realistas y emocionalmente significativas en los
planes de estudio (Pattier e/ al., 2024; Reyes-Angona et al., 2024).

En cuanto a la segunda cuestiéon (Q2), vinculada al desarrollo de la compe-
tencia digital critica, los discursos del alumnado evidencian una tensién entre el
uso técnico de herramientas y una aproximacion ética y reflexiva. Este hallazgo
se alinea con estudios que critican la vision instrumental de la competencia digital
y proponen un enfoque integral que incluya dimensiones pedagogicas, comuni-
cativas y ciudadanas (Revuelta-Dominguez ¢t al., 2022; Diaz-Suarez et al., 2025).

Con relacion a este aporte, otro relevante del estudio es el vinculo entre com-
petencia digital y empleabilidad, dando respuesta a la tercera cuestion (QQ3), re-
lacionada con la percepcién de la insercion laboral y proyeccion profesional. A
este respecto, se evidencia el uso de LinkedlIn, en tanto red profesional, que fue
interpretado como un espacio identitario, donde el alumnado puede proyectar
su narrativa profesional y, por ende, desarrollar su empleabilidad. Este hallazgo
coincide con Healy et al. (2023), quienes entienden las redes digitales como parte
de la carrera académica, combinando desarrollo profesional en red, reflexion
critica y compromiso ético.

La tltima cuestion ((Q4) permiti6 explorar las contracciones entre la forma-
ci6n institucional y las experiencias vividas en el seminario formativo. A este
respecto, el estudio reveld que la acciéon implementada a través del seminario
formativo actu6é como mediadora, dando mayor sentido a la relacion entre el
conocimiento académico y la realidad profesional, siendo valorada como gene-
radora de motivacion, autonomia y aprendizaje significativo. En linea con lo que
Suarez-Guerrero e/ al. (2024) denominan continuismo pedagdgico digitalizado, las voces
criticas emergentes del estudio indicaron la falta de innovacion real cuando no se
aprovechan las posibilidades colaborativas o reflexivas del entorno digital, es decir,
ante la mera aplicacion de soportes digitales, sin alcanzar una transformacion real
del rol docente ni del disefio pedagogico.

Por Gltimo, se ha respondido a la tltima pregunta de investigacion (Q))) gra-
cias al proceso de triangulacion llevado a cabo a partir de la informacion regis-
trada por medio de diversas técnicas. En este sentido, el estudio ha encontrado,
como e¢je clave para la formacion inicial de docentes y educadores, la interco-
nexion entre identidad profesional, competencia digital critica, empleabilidad y
metodologias activas. Estos elementos, a menudo tratados por separado, deben
comprenderse como dimensiones integradas, construidas en la experiencia, for-
talecidas en la reflexion y proyectadas hacia el futuro profesional.
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Alcanzados los objetivos de investigacion propuestos, cabe destacar que, el
tamafo de la muestra, muy concreta, y la selecciéon de una sola universidad, cons-
tituyen limitaciones para este estudio, lo que podria condicionar la transferibilidad
de los resultados. A este respecto, y con perspectiva futura, se podrian plantear
estudios longitudinales y comparativos, ampliando la muestra e incluyendo mas
especialidades.
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE FORO SINCRONICO:
UNA MANERA DINAMICA DE GENERAR APRENDIZAJE
DE ORDEN SUPERIOR DESDE LA VIRTUALIDAD

DEeLia MAR{A SOLIS SOLIs
Universidad Estatal a Distancia (Costa Rica)

INTRODUCCION

Durante el afio 2020, a raiz de la situacién a nivel mundial con la aparicién
del virus responsable de la COVID-19 y las medidas sanitarias, entre ellas el con-
finamiento como una forma de prevenir el contagio. Ese contexto, en Costa Rica
y en el mundo se tuvo que reinventar la forma de ver la educacion, surgiendo con
gran fuerza la educacién a distancia y la virtualidad.

Esta realidad, no quedo ajena para las personas responsables de la docencia
en la educacion superior. En el caso especifico de la catedra de Preescolar de la
Universidad Estatal a Distancia de Costa Rica el objetivo de generar aprendi-
zajes claros, dinamicos y significativos en las personas, futuras profesionales, fue
la principal responsabilidad y carta de presentacion de las personas profesoras
de la catedra. Por lo que, resultd prioritario, mediar el aprendizaje de manera
interactiva, al proporcionar formas dinamicas, colaborativas y con sentido para
la poblacién estudiantil.

Ademas de la virtualizacion y la manera de dinamizar el aprendizaje, desde
la coordinacion de la catedra, se fortalecid otro compromiso preexistente.
Desafortunadamente las entregas de actividades evaluativas fueron mostrando un
aumento de tareas y proyectos con caracteristicas que sugerian falta de honestidad
académica. Se empezaron a contabilizar tareas idénticas unas a otras, plagio de
ensayos completos, falsificacion de firmas y sellos en las hojas de comprobante de
visitas a los centros educativos, entre otros.

Esta nueva inquietud académica experimentada en la catedra nace del espiritu
investigativo. a pesar de comprender que el fraude académico como una realidad
multicausal que enfrentan las instituciones educativas en el mundo, se considero
que esta practica, deberia ser estudiada y abordada de una manera sistematica
para lograr mitigarla.
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Como bien se sabe, la innovacion y el aprendizaje interactivo han emergido
como alternativas metodoldgicas educativas transformadoras en las Gltimas
décadas, redefiniendo la forma en que las personas estudiantes se involucran
con el conocimiento y construyen su comprension. A diferencia de los enfoques
tradicionales, donde el aprendizaje es predominantemente unidireccional
y mecanico, un aprendizaje interactivo fomenta la participaciéon activa, la
colaboracion y la reflexion critica, lo que permite a la poblacién estudiantil
convertirse en protagonistas de su propio proceso educativo (Prince, 2004). Esta
forma de ver el aprendizaje, no solo mejora la retenciéon de informacion, sino
que también desarrolla habilidades esenciales como el pensamiento critico, la
resolucion de problemas y el trabajo en equipo, competencias claves en el siglo
xx1 (Freeman ¢t al., 2014).

Furman (2021), afirma que uno de los grandes problemas de los sistemas
educativos, incluida la educacién superior, es la manera tradicional de evaluar
el conocimiento. Furman indica que una consulta, con diferentes personas
docentes en centros educativos y universidades del mundo, revel6 que la mayoria
de preguntas diseniadas en las estrategias de evaluacion, elaboradas por el personal
docente, se centran en consultas facticas. Dado lo anterior, se demuestra que las
preguntas no orientan a la persona estudiante a pensar, deducir, o indagar, por
el contrario, son consultas que se responden con un dato, un concepto, un libro,
un hecho, o una consulta al ChatGPT; sin necesidad de comprender lo que se
responde, o de cuestionar, deducir o resignificar la informacion.

Otro aspecto importante en la nueva construccion del conocimiento desde
la virtualidad se relaciona con la interaccion social y el desarrollo de habilidades
fundamentales como la comunicacién y expresion oral. Desde esta perspectiva
la Pedagogia Encarnada también sugiere que el aprendizaje no solo ocurre
en la mente, sino que esta influenciado por nuestras experiencias corporales y
emocionales.

La pedagogia encarnada en la educacion virtual se refiere a la integracion
de experiencias de aprendizaje que consideran el cuerpo y la interaccion fisica,
incluso en un entorno digital. A pesar de la distancia fisica, es fundamental que
los educadores busquen maneras de conectar emocional y fisicamente con los
estudiantes a través de herramientas digitales.

Por lo tanto, al aplicar estos principios en la educacién virtual, el personal
docente puede disenar actividades que promuevan la colaboracion, el movimiento
y la reflexion, asegurando que la persona estudiante se sienta conectada y compro-
metida, por encima de la barrera de la pantalla, es decir, humanizar el aprendizaje
digital, haciendo que la experiencia sea mas rica y significativa. (Varela et al.,1993).
Sin duda, la integridad académica es un pilar obligatorio en la formacion de toda
comunidad estudiantil universitaria, ya que no solo garantiza la calidad y credi-
bilidad del conocimiento generado, sino que también refleja los valores éticos y
morales que deben regir el quehacer académico.

En un contexto global donde el acceso a la informacion es cada vez mas
inmediato y las presiones por alcanzar altos estandares de rendimiento son cre-
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cientes, la integridad académica se enfrenta a desafios sin precedentes (McCabe
et al., 2012). La persona estudiante universitaria, agente activa en la construccion
de su propio aprendizaje, debe ser consciente y comprensiva de la importancia
de actuar con honestidad, responsabilidad y respeto hacia el trabajo intelectual
propio y ajeno.

La integridad académica no se limita a evitar el plagio o el fraude en evalua-
ciones, sino que abarca una gama mas amplia de comportamientos éticos, como
la citacion adecuada de fuentes, la colaboraciéon honesta en trabajos grupales y
la reflexion critica sobre el conocimiento adquirido (International Center for Academic
Integrity, 2021). Estos principios son esenciales para el desarrollo individual, como
también para la construccién de una comunidad académica solida y confiable.
Sin embargo, estudios recientes han evidenciado un aumento en las practicas
deshonestas entre estudiantes universitarios, lo que ha generado preocupacion en
instituciones educativas de todo el mundo (Bretag et al., 2019).

Por otro lado, un estudio realizado en la Universidad Estatal a Distancia de
Costa Rica denominado: Fraude académico y aprendizaje: percepciones de la
comunidad estudiantil en el afio 2024 demuestra que las personas estudiantes
saben que cometer fraude académico no les genera aprendizaje, por el contrario,
perjudica su formacion, sin embargo, lo hacen para cumplir con un objetivo es-
pecifico como pasar la asignatura o sacar una buena nota. También, comentan las
personas estudiantes en el estudio que las actividades que mas les genera apren-
dizaje son los trabajos practicos, como talleres, trabajos de campo o proyectos
y las estrategias evaluativas que incrementan la oportunidad de cometer fraude
académico son el ensayo, las investigaciones bibliograficas, las pruebas escritas,
proyectos entre otros (Monge et al., 2024).

Ademas, el estudio realizado por Monge ¢ al. (2024), indica que las estrategias
de evaluacion como el ensayo, investigaciones bibliograficas y proyectos permiten
cometer fraude académico porque, estas actividades incrementan la oportunidad
por sus caracteristicas intrinsecas de forma y metodologia (59,3%), es decir, son
trabajos muy largos, tedricos, no requieren presencialidad, son repetitivos, fre-
cuentes y la informaciéon la pueden encontrar facilmente en la internet. Gomo
segunda causa, sefialan la facilidad que existe en la actualidad de copiar en la
internet (17,2%) y, por Gltimo, mencionan, con porcentajes muy similares, la ética
personal (4,3%) y la mala gestién del tiempo por parte de las personas estudiantes
(4,4%) pag. 356.

Esos datos reafirman lo anotado al inicio de este trabajo sobre la importancia
de promover practicas innovadoras, interactivas para obligar a la poblacion estu-
diantil a la necesidad de razonar, indagar, cuestionar, buscar, entre otras. También
resulta prioritario para las universidades promover en las personas estudiantes las
habilidades para el siglo xxi, creatividad, trabajo colaborativo, comunicacion, el
pensamiento critico, la flexibilidad, alfabetizacién en medios y tecnologias y el
liderazgo (Maggio, 2018).

La tarea de la persona docente va mas alla de transmitir conocimiento. Debe
enfocarse en el empoderamiento de la poblacion estudiantil, para que pueda
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desarrollar un pensamiento critico y actuar de forma creativa, convirtiéndose en
actores principales del desarrollo social, politico, econémico y cultural del medio
en el que se desenvuelven (Carbonell, 2015).

Del mismo modo, se debe tener claro que la educaciéon superior no puede
perder de vista el proceso de aprendizaje. En el caso de la catedra, la accion peda-
gogica-educativa se centra en el logro de los resultados de aprendizaje establecidos
en cada asignatura. De ahi la importancia de la evaluacion alternativa. Este estilo
de evaluacién se sitiia como un elemento central en la formacién de personas
profesionales competentes (Coll, 2014). Por eso la importancia de implementar es-
trategias de evaluacion que estimulen en el estudiantado el pensamiento superior.

Desde esta mirada, la innovacion en las practicas pedagogicas debe incluir
maneras dinamicas para evaluar el aprendizaje adaptadas a las necesidades ac-
tuales. Esto promovera procesos de aprendizaje donde la persona estudiante lo-
graria dar sentido a lo que aprende y por ende mejoraria la calidad educativa
(Ibarra-Saiz et al., 2019), es decir, hay que centrarse en el aprendizaje con sentido,
no en la acumulacién de conocimientos memoristicos.

Debido a lo anterior, la Catedra de Preescolar retoma la taxonomia elabora-
da por Benjamin Bloom, para elaborar la estrategia en la cual se organizan las
estrategias de evaluacion segun las funciones cognitivas que llevaran a cabo las
personas estudiantes al momento de realizar una actividad, esto, segun el grado
de dificultad, en los procesos de conocimiento.

Eisner (2000) comenta que la taxonomia cognitiva de Bloom contempla seis
niveles de complejidad progresiva, por lo que se espera de cada persona estudian-
te un desempenio acorde con las capacidades adquiridas en el nivel taxonémico
anterior.

El objetivo de esta estrategia evaluativa fue propiciar un espacio sincréonico
para el pensamiento de orden superior. Este espacio dio condiciones para pro-
piciar que las personas estudiantes de acuerdo con la actividad que desarrollen
pudieran analizar, evaluar y crear conocimientos por medio del debate, la expo-
sicion o la defensa de una postura sobre los temas que se han abordado durante
el cuatrimestre.

Ademas de proporcionar un pensamiento de orden superior con esta nueva
estrategia, se quiso propiciar un acercamiento una experiencia cercana, vivencial,
asi como se menciona desde la pedagogia encarnada. En la educacion virtual,
este enfoque desafia la idea de que el aprendizaje es inicamente cognitivo y
desvinculado de lo corporal. Por el contrario, promueve estrategias que integran
movimiento, interacciéon y practicas reflexivas para favorecer una comprension
mas integrada. «El aprendizaje es una actividad encarnada; no ocurre solo en la
mente, sino a través de la interaccion del cuerpo con su entorno» (Varela et al.,
1993, p. 45).

Por ultimo, la aplicacion de esta estrategia pretendioé mitigar la frecuencia
de practicas fraudulentas en la poblacion estudiantil, ya que, segin la poblacién
estudiantil, la entrega de trabajos cargados de teoria y poco practicos facilita en
el estudiantado la busqueda de informacion en la internet. Esto hace que cometer
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plagio en los ensayos, investigaciones bibliograficas, infografias, entre otros sea
mas simple (Monge et al., 2024).

2. OBJETIVOS

Tras considerar los antecedentes mencionados, con el propdsito de innovar en
la mediacion pedagogica y la forma de evaluar el aprendizaje se implementa en
la catedra de educacion Preescolar la estrategia de evaluacion Debate Sincroni-
co. Esta estrategia se enmarca en un proceso de virtualidad sincrénica, donde la
persona estudiante debe conectarse, compartir, comunicarse, participar, expresar
y defender su punto de vista y conocimiento.

En la siguiente investigacion, se evalu6 la aplicacion de la estrategia llamada
Debate sincroénico la que a su vez tenia como objetivo propiciar un espacio sincroni-
co para el pensamiento de orden superior donde las personas estudiantes pudieron
analizar, evaluar y crear conocimientos por medio del debate, la exposicion o la de-
fensa de una postura sobre los temas que se han abordado durante el cuatrimestre.
La experiencia cont6 con tres objetivos especificos. El primero fue conocer desde la
opini6on de la persona estudiante si la estrategia debate sincronico le generd cono-
cimiento; el segundo, describir el tipo de aporte y conocimiento que gener6 en la
poblacion estudiantil la estrategia; finalmente el tercero fue conocer si esta estrategia
permite mitigar el fraude académico al momento de realizar la estrategia.

3. METODOLOGIA

Este estudio se realizé dentro de un enfoque Scholarship of Teaching and
Learning (SoTL), Chick (s.f., p. 2 citado en Solis y Acevedo, 2022): busca re-
flexionar sobre cuestionamientos importantes en el aprendizaje de la poblacion
estudiantil y la mediacion utilizada para generar el conocimiento de la persona
estudiante. En primer lugar, se resalta, el aprendizaje relevante de los estudiantes
como evidencia del pensamiento y del aprendizaje mismo, con el fin de realizar
un analisis. Ademas de socializar los resultados de los analisis para invitar a la
revision y contribuir al conjunto de conocimientos acerca del aprendizaje de la
poblacion estudiantil en diferentes contextos; mejorar la practica del aprendizaje
para reforzar el conocimiento.

El trabajo present6 un disefio descriptivo cuantitativo. Esto permitioé el andlisis
de datos estadisticos con alcance descriptivo para admitir conocer el aprendizaje
obtenido por la poblacion estudiantil de la Catedra de Educacion Preescolar,
durante la estrategia Debate sincronico en el primer cuatrimestre del 2025.

La técnica utilizada para recopilar la informacion fue la encuesta, con la cual
se aplica un cuestionario online. La construccién del instrumento se elaboro tras la
consulta de criterio con personas expertas para validar el contenido y la redacciéon
de las preguntas. Ahora bien, la herramienta analiz6 la estrategia de evaluacion
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sincronica, el aprendizaje generado durante su ejecucion, y si esta ayuda a mitigar
el fraude académico, entre otros.

El cuestionario consta de 10 preguntas, divididas en 2 secciones, la primera
para recopilar informacion socioeducativa, nivel que cursa, las asignaturas que
lleva y la estrategia realizada. La segunda seccion cuenta con preguntas para reco-
pilar datos sobre la percepcion de la persona estudiante en cuanto al conocimiento
generado con la actividad: qué tipo de conocimiento le genero, y si considera que
este tipo de actividades permiten mitigar el fraude académico.

El cuestionario online se facilité por medio de un enlace en el entorno de todas
las asignaturas de la catedra Educacion Preescolar. La investigacion se realizo en
una poblacion de 1645 estudiantes y una muestra de 1188 personas participantes.
La seleccion de participantes fue no probabilistica por participacion voluntaria.
El consentimiento informado se presenta en el encabezado de ese instrumento.

Por otro lado, el analisis de los datos tuvo un énfasis en el uso de estadistica
descriptiva, con la aplicacion, principalmente, de tablas de distribucion porcentual
para el analisis de los datos.

3.1 La estrategia

La estrategia Foro Sincroénico se programoé a mitad o al final del I cuatrimestre
del 2025, esto dependio del tipo de actividad sincrénica escogida. La estrategia
contd con 5 actividades diferentes: taller, lectura, exposicion y discusion de un
tema, estudio de caso con debate; analisis con debate a partir de un video, imagen
o fotografia y un conversatorio grupal.

Para el desarrollo de las actividades y debido a que cada asignatura cuenta
en promedio con 250 estudiantes, estas se dividen en 5 grupos de 50 estudiantes
cada uno aproximadamente. Esos grupos a su vez se subdividieron en 5 grupos
con 10 estudiantes.

La ejecucion de la actividad se realizaria en cualquier dia, dentro de una
semana completa, en la hora que mejor convenga a cada persona participan-
te. Cada sesion tiene una duraciéon de 60 a 90 minutos. Para llevar a cabo la
sesion de trabajo, se le brindaron las siguientes instrucciones a la poblacion
estudiantil:

* Conectarse a la reunion virtual programada por su tutora, la misma le
indicarad con anticipacién el dia y la hora segtin usted haya escogido.

* Ingresar ala sesion y revisar que el dispositivo a utilizar tenga su nombre
y ambos apellidos.

* Estar presente cuando se pase la lista de asistencia.

* Debe permanecer con la camara encendida en toda la actividad.

*  Buscar un lugar que tenga buena iluminacién, conexion y asegurese de
no ser interrumpido durante la sesion de trabajo.

* Recuerde permanecer el micréfono apagado y solo activarlo al momento
de participar.
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* Debe revisar el material didactico utilizado en la asignatura y consultar
otros materiales que le sirvan de apoyo académico.
*  Debe participar al menos una vez con un aporte escrito en el chat de la
reunion.
*  Debe participar con al menos dos consultas sobre la tematica a cualquiera
de las personas estudiantes participantes en la sesion.
*  Debe responder al menos dos interrogantes planteadas por las personas
estudiantes y a dos interrogantes planteadas por la persona docente.

Para cumplir con el objetivo de evaluar el pensamiento de orden superior
(generando analisis, evaluacion y creacion de conocimientos por medio del debate,
la exposicion o la defensa de una postura sobre los temas que se han abordado
durante el cuatrimestre), la persona estudiante tenia que realizar lo siguiente
segtn las actividades:

nocimiento,

dar ejemplos.

dar ejemplos.

Lectura, Analisis video,
Actividad Taller exposicion y Estudio de imagen o Conversatorio
discusion caso y debate fotografia grupal
Tres elementos
aprendidos Mira-escucha ¢Qué no
con la lectura. y procesa. comprendiste
¢Qué no Dos cuestio- Resume los o no te quedd
comprendiste | namientos que puntos so- claro?

o no te quedd | se generaron. Describir bresalientes Busca una
claro? Una duda que la proble- que viste en solucién o po-
Da una solu- | les surgié sobre matica. el video. sible respuesta

ci6én o posible | lo aprendido Posibles Plantea dos a su duda
Dinamica | respuesta a y su posible conclusiones cuestiona- Por qué con-

su duda. respuesta. Soluciones mientos que sidera que

Responde a ¢Estas de Aplicar le surgen el autor ...

las preguntas | acuerdo o en el conoci- del video. Dos cono-

realizadas | desacuerdo con | miento, dar Responde a cimientos

Aplica el co- | lapostura del cjemplos. dos preguntas. aprendidos

nocimiento, | autor, por qué? Aplicar el Aplicar el
de ejemplos. | Aplicar el co- conocimiento, | conocimiento,

dar ejemplos.

Tasra 1. Descripcion de la metodologia utilizada durante las actividades
Fuente: Elaboracion propia, 2024.
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4. RESULTADOS

La poblacion estudiantil que particip6 en el estudio fueron 1188 personas
estudiantes, de las cuales el 90% se encuentra en el nivel de diplomado, el 10 %
restante son de bachillerato y licenciatura.

En la actividad realizada durante la Estrategia Foro sincrénico, participaron
en la lectura, exposicion y discusion de un tema el 21%; en el estudio de caso y
debate un 17%; en el analisis y debate a partir de un video, imagen o fotografia
16%; en el conversatorio grupal un 23%, y en la actividad taller un 22%, otro 1%.

Como principal hallazgo se encuentra que el 99% de la poblacién consultada
considera que la estrategia de aprendizaje Foro Sincronico si genera conocimiento.
Ademas, les fortalece y refresca los aprendizajes obtenidos durante el desarrollo de
la asignatura, les permite construir el conocimiento de forma individual y grupal.
Las respuestas consideran que aleja a la poblacion de la teoria sin aplicacion, pues
los lleva a la practica. Coinciden en que este acercamiento a la vida real mitiga
la posibilidad de cometer fraude académico, por Gltimo, rompe distancias al ser
un espacio cercano y personal.

En la misma linea, la informaciéon recabada durante la encuesta determiné
que dentro de los principales beneficios y conocimientos generados con la acti-
vidad se encuentran: fortalecer y refrescar conocimientos (11,55%), reforzar el
material de estudio y el aprendizaje (10,14%.), el beneficio para la formacion
docente (9,04%) y la posibilidad de intercambiar conocimientos y evidenciar di-
ferentes puntos de vista (8,94%). (ver tabla 2).

Coonocimientos generados A R
Genera conocimiento 797 11.26
Tortalece y refresca conocimiento 818 11.55
Nos aleja de la teoria y nos lleva a la practica 293 4.13
Se da un aprendizaje individual y grupal 571 8.06
Refuerza el material de estudio y lo aprendido 718 10.14
Se intercambia conocimiento y se evidencias diferentes puntos de vista 633 8.94
Complementa mi aprendizaje con el de los demas 473 6.68
Me permite una reflexién interna de lo que se y he aprendido 500 7.06
Refuerza la habilidad de comunicacién y expresion 488 6.89
Rompe la distancia al vernos e interactuar 401 5.66
Es un espacio mas personal y cercano con la tutora 407 5.75
Nos ayuda en la formacién como futuros docentes 640 9.04
Todas las anteriores 339 4.78
Total 7078 100%

TaBra 2. Conocimientos generados y beneficios de la actividad.
Nota: El porcentaje representa la cantidad de respuestas dadas.
Fuente: Elaboracion propia, 2024.
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Los resultados antes mencionados refuerzan lo expresado por autores como
Furman (2021), quien enfatiza en la importancia de renovar la forma de generar
aprendizaje, al dinamizar las estrategias, romper con los paradigmas mecanicos y
potenciarlo en la poblacién estudiantil pensamiento critico y profundo. Ademas,
se evidencia que desde la virtualidad se puede romper la distancia y brindar un
aprendizaje individual y grupal, cercano y con significado para la poblacion estu-
diantil. «El aprendizaje es una actividad encarnada; no ocurre solo en la mente,
sino a través de la interaccion del cuerpo con su entorno» (Varela et al., 1993, p. 45).

En relacion con la integridad académica y el fraude académico, el 91% de
la poblacién estudiantil consultada, considera que este tipo de actividades ayuda
a mitigar esta practica. Dentro de las principales razones que mencionan se en-
cuentra (ver tabla 3).

Argumentacion de la poblacién participante A R
Permite d trar el dizaje de cad

ermite e'mos/rz.ir e .apren. izaje de cada uno 1049 97 58
de forma sincrénica, inmediata.
Porque hay que tener la camara encendida y demostrar el conocimiento. 465 12.22
Permite expresar el punto de vista de cada uno sobre el

. . . 742 19.51

tema en estudio durante un tiempo establecido.
P h; tudi Acti

orque hay que estudiar y poner en practica 555 14.50
el conocimiento en tiempo real.
Es una actividad dinamica y practica, no es tedrica. 479 12.59
Porque las respuestas no se encuentran en la internet. 237 6.23
P tivada teori t

orque no es una activada tedrica, que tenga 976 795
como resultado un ensayo o informe.
Total 3803 100%

Tasra 3. Integridad académica y fraude académico. Nota:
El porcentaje representa la cantidad de respuestas dadas.
Fuente: Elaboracién propia, 2024.

En relacion a los resultados de la Tabla 3, se aprecia la relevancia de la natu-
raleza del trabajo al momento de mitigar la deshonestidad académica. Entonces,
usar una estrategia de evaluaciéon que no evalia teoria sino practica, interaccion,
capacidad de analisis, hace que la persona estudiante exprese, comente, defiende
lo que piensa o sabe sobre lo leido, estudiado y aprendido durante el cuatrimestre,
de forma sincrénica. Lo anterior puede ser una respuesta a lo aportado por Monge
Rodriguez, et al,2024, quienes mencionan que la poblaciéon estudiantil del estudio
realizado, tiende a cometer fraude académico debido a la naturaleza de los traba-
jos, pues estos, son largos, tedricos y se pueden encontrar respuestas en la internet.
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A la consulta realizada sobre la intervencion de la persona tutora con las
interrogantes planteadas y si la mediacion realizada los llevaba a la reflexion y a
generar aprendizajes: el 100% de la poblacion consultada respondio que si, de

este 100% el 29% ademas de responder de forma afirmativa argumentan:

¢Por qué la mediacién de la profesora los lleva a la reflexion y a generar aprendizaje?

Porque nos llevan a evaluar nuestro conocimiento adquirido.

Nos permite investigar mas del tema y lograr expandir nuestro
conocimiento, y conocer las opiniones de los demas

Los temas se ponen en practica por medio de la discusion, y
tener varias opiniones ayuda con el aprendizaje.

Promueven aprendizajes significativos y nos damos cuenta si sabemos o no.

Hace el espacio mas dinamico y el aprendizaje es mas significativo de esta forma,
ademds de que hay una retroalimentacién mas directa de los tutores.

La reflexién y las interrogantes nos permiten comprender mejor la tematica.

La cercania con la profesora facilita el comprender mejor los temas.

Las preguntas promueven el refrescamiento de las lecturas previamente
leidas y lleva a darse cuenta de si realmente se comprendio la teoria

Permite evidenciar lo que se ha aprendido y adquirir nuevos conocimientos
y perspectivas con las respuestas de los compaiieros.

Las interrogantes planteadas por la tutora, invitan a las estudiantes participantes
a dialogar y a compartir conocimiento, esto contribuye al andlisis de lo
aprendido en la teoria y a ponerlo en practica en lo cotidiano.

La materia se pone en practica por medio del debate y la interacciéon con
nuevos aprendizajes por los aportes de los compaiieros, esto hace que
uno pueda captar mejor el aprendizaje y que sea significativo.

El aprendizaje es mas facil cuando se comparten experiencias y dan ejemplos de casos.

A través de las preguntas dirigidas, se estimula el pensamiento critico, permitiendo
que los estudiantes analicen, relacionen y construyan su propio conocimiento.

Permite al estudiante dar su punto de vista y al profesor corregir y orientar de
forma clara y directa al estudiante para lograr entender cada punto.

Las preguntas y la mediacion durante el proceso de aprendizaje promueven una reflexion
en tiempo real y un pequefio espacio de andlisis critico y construccion activa.

Nos motivan a pensar mas alla de lo superficial y a relacionar los
temas con nuestras futuras practicas como docentes.

Las preguntas formuladas por la tutora no se limitan a respuestas cerradas o mecanicas,
sino que estan orientadas a la comprension critica y al analisis profundo de los contenidos.

TaBra 4. Argumentaciones de la poblacién estudiantil
Fuente: Elaboracién propia, 2024.
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Los resultados antes analizados, permiten subrayar nuevamente la importan-
cia de la mediacion y de la forma en que se presentan las actividades y se realizan
los cuestionamientos. Es necesario romper con el paradigma de cuestionamien-
tos y preguntas que se pueden responder con teoria, chatgpt o con un concepto
(Furman, 2021), se necesita realizar interrogantes que generen en la persona estu-
diante la necesidad de pensar, analizar, resolver y generar su propio aprendizaje.

5. CONCLUSIONES

Esta investigacion es un aporte a la evaluacion de los métodos para conseguir
los aprendizajes y a la generacion de conocimiento de orden superior en la pobla-
cion universitaria que estudia en modalidad virtual. La estrategia de evaluacion
Foro Sincroénico, le permite a la persona estudiante por medio de la virtualidad
sincronica, intercambiar ideas en directo, discutir tematicas, compartir opiniones,
acortar distancias, romper el hielo y generar aprendizajes.

El estudio demuestra que desde la virtualidad se pueden desarrollar estrategias
de evaluacion que le permitan a la persona estudiante generar aprendizajes de
orden superior, rompiendo los paradigmas mecanicistas.

La mediacion pedagdgica dinamica, creativa, critica que fomente un pensa-
miento divergente y critico en la persona estudiante es fundamental para propiciar
el aprendizaje en la poblacion estudiantil.

Por dltimo, la estrategia Foro Sincroénico, por su naturaleza dinamica, flexible
y critica rompe el estereotipo mecanico y teorico, lo que permite mitigar el fraude
académico, durante la realizacion de la actividad, convirtiéndolo en una estrategia
que puede favorecer el abordaje desde la prevencion del plagio y el fomento la
integridad académica.
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IMPACTO DEL QUEHACER INVESTIGATIVO EN LAS HABILIDADES
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1. INTRODUCCION

La investigacion es el instrumento que permite al ser humano comprender
su entorno, genera un camulo de aprendizajes y potencia distintas habilidades
cognitivas en las personas, asi como también la interdisciplinariedad; un aspecto
que involucra el trabajo desde la perspectiva de diferentes disciplinas, es por ello
que su promocion es trascendente en todos los niveles formativos.

Dentro de este marco, es una realidad que las propias instituciones y también
los distintos sectores de la poblacion se enfrentan a espacios de elevada disrup-
cién, por tanto, es prioritario saber innovar y hacer que la ciencia avance, un
reto meritorio para cualquier pais ya que esto permitird un progreso sostenible
(Daza-Suarez et al., 2021; Galicia-Villanueva y Amoroés-Esponosa, 2019).

Aunado a lo anterior, hoy en dia la sociedad es demandante en cuanto a la
formacion de personas que posean las habilidades antedichas (Diaz-Corrales y
Pedroza-Pacheco, 2018). Asimismo, hay una necesidad de robustecer la cantidad
de ejercicios orientados a la creacion, aplicacion y valoracién de conocimientos
con el fin de acentuar tales habilidades que son relevantes (Rosales-Sanchez et
al., 2020), de ahi el valor del impulso de la investigacion vy, por consiguiente, del
presente trabajo.

1.1 La wnwvestigacion y sus aristas

La formacion investigativa, transdisciplinar e interdisciplinar es considerada
como el eje transversal del progreso del estudiantado y es el camino que conduce
al avance de la sociedad (Bravo-Lopez, 2016). Frente a tal reflexion, surge el in-
terrogante: (qué es investigacion? Aqui, la respuesta es simple: la investigacion es
un proceso riguroso que esta conformado por dos objetivos principales, uno de
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ellos es el de generar conocimiento, partiendo de la creaciéon de nuevas ideas v,
el otro, es el de solucionar problemas practicos; para ello, es necesario conocer y
seguir diferentes etapas sin relegar ninguna de estas (Manterola y Otzen, 2013).

En la educacion superior, la investigacion tiene un papel protagonico dado su
caracter estratégico, ya que a través de ella se busca responder a ciertas preguntas
y también brindar soluciones determinadas por la ciencia (Daher-Nader, 2018).
En este entendimiento, el fin es dar a conocer asuntos poco frecuentes a través
de indagaciones cientificas, las cuales se suscitaran de busquedas deliberadas que
requeriran organizacion y partiendo de un proceso denominado método cientifico
(Ceron-lslas et al., 2020).

Al respecto, el método cientifico esta conformado por una sucesion de etapas
indispensables en el despliegue de este ejercicio; es la manera de abordar el entor-
no actual, de conocer los fendmenos reales y los distintos aspectos de la poblacion
y del pensamiento, con el fin de descubrir sus interrelaciones (Hernandez-Her-
nandez, 2002) y, como ya fue aludido, de forjar el conocimiento.

Al tomar en cuenta esto, la aplicaciéon de un procedimiento o metodologia
al realizar cualquier tipo de investigacion estara dando paso a un desarrollo
cientifico, asimismo, los descubrimientos generaran soluciones a incognitas pre-
sentes en la actualidad (Lopez-Cabrera et al., 2018). Como ejemplo de ello, se
muestra en la figura 1 una metodologia utilizada en diversas investigaciones
para elaborar y comprobar modelos teéricos (Trevino-Villarreal y Gonzalez-Me-
dina, 2024a; Trevifio-Villarreal y Gonzalez-Medina, 2024b; Gonzalez-Medina
y Trevifio-Villarreal, 2024), la cual es de utilidad cuando se desean analizar
fendmenos en areas como la ingenieria, la salud, la educacion, el deporte, la
administracion, entre otras.

2 ioarid . Modelo Modelo
g 1 Investigacion 2 Variables 3 Factores e 5 empirico
Determinar la Entender las Construir los factores. Construir un Comprobar
forma en que se variables Modelo Tedrico empiricamente el
llevaré a cabo la involucradas en la (™mT). Modelo Tedrico.
5 investigacion. investigacién.
>
i
8
Decidir si la Determinar el tipo Elaborar factores con Disefiar un MT que Aplicar técnicas de
investigacion sera: de variable y los las variables relacione los factores. estadistica
- 1) de campo 02) niveles de medicién consideradas. Es decir, Dicho Modelo debe multivariada que den
] explotacién de de cada una de determinar las tener un fuerte solucién al problema
g bases de datos ellas. Asegurarse variables que en sustento teérico. Por lo de investigacién.
< pubicas o privadas que estas sean conjunto pueden que se requiere de una
(con autorizacién). cuantitativas y/o medir a cada factor; exhaustiva revisién de

ordinales. se requiere hacer una la literatura.
revision de la
literatura.

Ficura 1. Metodologia para elaborar y comprobar modelos tedricos.
Fuente: Elaboraciéon propia.
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En suma, la investigacion, especialmente en la educacion superior, viene a ser
una via que favorecera el desarrollo de la sociedad con base en sus necesidades
(Bravo-Lopez, 2016), y sera esta misma sociedad la que tarde o temprano deman-
dard mujeres y hombres que posean ciertas habilidades cognitivas, por tanto, a
continuacion, se despliega dicho abordaje.

1.2 Habilidades cognitivas; una perspectiva general

Las habilidades cognitivas son aquellas capacidades que forman a las personas
para que sean competentes y que les permiten convivir de forma simbélica con
el medio; estas crean una estructura primordial que se pudiera llegar a nombrar
como competencia cognitiva. Aunado a esto, el desarrollo de dichas habilidades
se basa en procesos de aprendizaje evidenciados en cambios hasta cierto punto
permanentes en conductas o conocimientos y en el actuar del ser humano deri-
vado de la experiencia (Gatti, 2005).

De acuerdo con Lopez-Jara et al. (2018), las habilidades cognitivas estan orga-
nizadas en destrezas para la mejora del pensamiento, llegandose a caracterizar por
su variacion en cuanto a naturaleza y complejidad. Ahora bien, para Barrios-Pen-
na et al. (2021), estas son también destrezas e incluyen aspectos mentales que son
precisos para realizar una tarea.

Siguiendo esta linea, las habilidades cognitivas han llegado a ser catalogadas
como basicas y superiores. Ramos ¢/ al. (2010) sefialaron las habilidades basicas
como centrales, las cuales ayudan a construir las habilidades cognitivas superiores,
asimismo, mencionaron que estas pueden ser usadas en uno o mas momentos
durante el proceso del pensamiento. Ademas, llegaron a proyectar cierta clasifica-
cion; dentro de las habilidades cognitivas basicas incluyeron: el enfoque, la obten-
cion y recuperacion de informacion, la organizacion, el andlisis, la transformacion
y la evaluacién; y en cuanto a las habilidades cognitivas superiores englobaron: la
solucion de problemas, la toma de decisiones, el pensamiento critico y creativo y
melioration (elegir la informacion adecuada).

Con base en las evidencias antepuestas, es necesario que el ambito educativo
sea uno de los medios de desarrollo de estas habilidades, en especifico, de las ha-
bilidades cognitivas superiores en estudiantes de nivel universitario, pero siempre
tomando en cuenta las caracteristicas tnicas de cada sector de aprendizaje o dis-
ciplina y considerando también su organizacion, contenidos, metodologia y pro-
posito, ya que, reconociendo esto, se pudiera alcanzar una interdisciplinariedad
de conocimiento (Marambio-Carrasco, 2017; Peniche Cetzal y Ruiz-Mendoza,
2025; Ramirez-Garcia, 2025).

Atendiendo estas consideraciones y aunque si bien es cierto que el desarrollo
de habilidades resulta ser un aspecto complejo y extenso que compete a cada disci-
plina de determinada area y que mantiene una vision inter, multi y transdisciplinar
para alcanzar su dominio, este es un componente esencial para dirigir el proceso
de ensefianza-aprendizaje (Montes de Oca-Recio y Machado-Ramirez, 2009).
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En sintesis, diversos aspectos a nivel cientifico van creando un entorno ade-
cuado para el impulso de algunas habilidades (Zohar, 2006), entre ellas, las ha-
bilidades cognitivas superiores, por tanto, a continuacién, dicha evidencia sera
mencionada tomando como sustento los trabajos de algunos autores.

1.3 La investigacion y su relacion con algunas habilidades cognitivas superiores

Para Rivadeneira-Rodriguez y Silva-Bustillos (2017), el fomento de la investi-
gacion en el nivel universitario es una herramienta elemental para el desarrollo de
ciertas habilidades, incluyendo la resolucion de problemas, que es una habilidad
cognitiva superior.

De manera similar, Figueroa-Mendoza (2020) afirmé que la implementacion de
la investigacion en cierta carrera universitaria era una buena alternativa dentro del
quehacer educativo, ya que esta permitia robustecer una serie de habilidades que no
se lograban desarrollar al maximo durante la practica cotidiana. Asimismo, lleg6 a
mencionar que algunas cuestiones propias de la investigacion estarian relacionadas
con la resolucion de problemas, la toma de decisiones y el analisis critico.

Mendoza-Guerrero (2015) analizé el tema tanto de la investigaciéon como del
desarrollo del pensamiento critico en el nivel universitario, llegando a eviden-
ciar que, en aquellas materias en donde se aplicaban metodologias de ensenan-
za-aprendizaje con base en distintos trabajos de investigacion, las alumnas y los
alumnos alcanzaban un mayor progreso en su pensamiento critico.

Afios mas tarde, Vallejo-Lopez et al. (2020) sefialaron que el impulso de la
cultura de la investigaciéon deberia ser un ejercicio prioritario en algunas carreras
universitarias, ya que esta acciéon promoveria entre el estudiantado el pensamiento
creativo, esto es, una habilidad cognitiva superior.

Del mismo modo, Pastora-Alejo et al. (2020) llegaron a concluir en un estudio
que, cierta asignatura concerniente a la metodologia de la investigacion en nivel
universitario beneficiaba, entre otras cosas, el desarrollo tanto del pensamiento
critico como del pensamiento creativo entre los futuros profesionistas.

Por ultimo, Garcia et al. (2018) puntearon que el utilizar estrategias de inves-
tigacion formativa en nivel universitario tenia un efecto positivo en el impulso de
algunas habilidades del alumnado, entre ellas, la bsqueda, observacion, descrip-
ci6n, examinacion, sintesis e interpretaciéon de informacion.

2. OBJETIVO Y METODOLOGIA

El objetivo de este trabajo fue determinar el impacto que tiene el quehacer
investigativo en las habilidades cognitivas superiores en alumnado universitario.
Para conseguir este objetivo, se utiliz la base de datos derivada de la aplicacion
de un instrumento disefiado para medir algunas habilidades cognitivas superiores en
estudiantado de nivel universitario. Ahora bien, para esta investigacion fueron selec-
cionadas las siguientes habilidades debido a su relevancia y tomando en consideracion
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la publicaciéon de Ramos ez al. (2010): solucion de problemas (SP), toma de decisiones
(TD), pensamiento critico (PCRI), pensamiento creativo (PCRE) y melioration (M). Tal
instrumento fue aplicado a jévenes de una universidad privada mexicana, en cuatro
ocasiones diferentes, a distintos grupos y cada aplicacion se hizo al final del semestre.

El tipo de estudio fue cuantitativo, no experimental, retrospectivo, descriptivo
y correlacional. El muestreo fue no probabilistico, asimismo, fue una muestra au-
toseleccionada en donde particip6 todo aquel estudiantado que acept6 ser parte
de este ejercicio y que se encontraba terminando cada uno de los semestres; las
alumnas y los alumnos pertenecian a carreras de las areas de ingenieria, medi-
cina, psicologia, pedagogia, educacién, administracién, economia, negocios y
arquitectura y, ademas, habian desarrollado un proyecto de investigacion. Para
ser clasificado como alumnado que hacia investigacion (INV), debia tener dicho
proyecto publicado en una revista cientifica o, en su defecto, una carta de acep-
tacion por parte de la misma.

Subsecuentemente, para verificar el objetivo propuesto se consideré como
la variable dependiente, la investigacion (INV) y como variables independientes
cada una de las habilidades cognitivas. Las variables, el alfa (a) de Cronbach, la
descripcion y los valores de cada variable se muestran en la tabla 1. La técnica
estadistica que se aplicd para el analisis de los datos fue la regresion logistica bina-
ria. Todos los resultados fueron significativos para un p-valor < 0.05. Los analisis
estadisticos se llevaron a cabo con el software IBM SPSS 27.

Variables Descripcién Valores de la variable
L, Desarrollar una investigaciéon que termine e  Hace investicacion
Investigacion L 5 Aue ferm ace Investigaclo
en una publicacién en una revista cientifica. *  No hace investigacion
Solucién de .
.2 . 4
problemas Poder dar solucién a un problema. Con solucién
(a =10.803) *  Sin solucién
Toma de .
i, . . . ¢ Con toma de decisiones
decisiones Seleccionar una opcién inmejorable. ) -
. .
(a = 0.839) Sin toma de decisiones
Pensamiento . -
" . ¢ Con pensamiento critico
critico Descifrar conceptos abstractos. . g ento criti
in pensamiento critico
(a = 0.900) P
Pcnsarn.lcnto * Con pensamiento creativo
creativo Generar conceptos novedosos. *  Sin pensamiento creativo
(a = 0.864)
Melioration . . . e Con melwration
_ Escoger la informacién apropiada. . o
(a =0.849) *  Sin mehoration

TaBra 1. Variables, alfa (a) de Cronbach, descripcion y valores de la variable.
Fuente: Elaboracion propia con informaciéon de Ramos et al. (2010)
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3. RESULTADOS

El ntmero total de estudiantes en la muestra fue de 480; 259 (54%) mujeres
y 221 (46%) hombres. La edad media fue de 23 afos con una desviacién estandar
de 2.7 anos. El estudiantado cursaba desde el primero hasta el décimo semestre.
La cantidad de alumnado que hacia investigacion fue de 325 (67,7%), mientras
que, 155 (32,3%) no realizaban investigacion. La distribucion de estudiantes que
hicieron investigaciéon por semestre se muestra en la figura 2; como se puede
apreciar, el nimero de jévenes que estaban investigando aumentaba conforme
avanzaban en sus semestres.
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F16ura 2. Distribucion de estudiantes que hacen investigacion por semestre.
Fuente: Elaboracién propia.

Después de aplicar la regresion logistica binaria se obtuvieron los resultados
que se muestran en la tabla 2. En otras palabras, una alumna o alumno que realiza
investigacion tiene 6.4 veces mas probabilidades de descifrar conceptos abstractos
(Pensamiento critico), 5.1 mas probabilidades de poder dar solucién a un pro-
blema (Solucién de problemas), 4.2 veces mas probabilidades de seleccionar una
opcion inmejorable (Tomar decisiones), 3.1 veces mas probabilidades de generar
conceptos novedosos (Pensamiento creativo) y 2.2 veces mas probabilidades de
escoger la informacion (Melioration) con respecto a una alumna o alumno que no
haga investigacion.
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Variable Coeficiente Error Wald gl Sig. Exp(B)
(B) estandar
Soluciéon de 1.626 0.444 13.444 1 0.001 5.1
problemas
Toma de 1.447 0.563 6.611 1 0.001 4.2
decisiones
Pensamiento 1.854 0.418 19.654 1 0.000 6.4
critico
Pensamiento 1.117 0.347 10.370 1 0.001 3.1
creativo
Melioration 0.819 0.212 14.962 1 0.000 2.2
Constante 0.701 0.199 11.001 1

TasLa 2. Resultados de la regresion logistica binaria.
Nota: Para el modelo 1, -2log de la verosimilitud = 2420.01; R cuadra-
do de Cox y Snell = 0.520; R cuadrado de Nagelkerke = 0.571.

Expresado de otra forma, en la figura 3 se muestran las variables del modelo
de regresion logistica binaria y su relacion con la investigacion. En dicha figura
se puede apreciar como una alumna o alumno que hace investigacion, tiene mas
probabilidades de desarrollar las habilidades superiores frente a otra companera
o compailero que no realiza investigacion.
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Una alumna o alumno que realice investigacion, tiene 6.4 veces mas probabilidades de
descifrar conceptos abstractos que una alumna o alumno que no haga investigacién.

Una alumna o alumno que realice investigacion, tiene 5.1 veces mis probabilidades de
poder dar solucién a un problema que una alumna o alumno que no haga investigacion.

Toma de Una alumna o alumno que realice investigacién, tiene 4.2 veces mis
decisiones probabilidades de seleccionar una opcién inmejorable que una alumna o alumno
que no haga investigacion.

Investigacion

Una alumna o alumno que realice investigacién, tiene 3.1 veces mis probabilidades de
generar conceptos novedosos que una alumna o alumno que no haga investigacion.

Una alumna o alumno que realice investigacion, tiene 2.2 veces mds probabilidades de escoger
Ia informacion adecuada que una alumna o alumno que no haga investigacion.

Ficura 3. Habilidades cognitivas superiores relacionadas con la investigacion.
Nota: Relacion entre hacer investigacion y las habilidades cognitivas superiores.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En el presente estudio se pudo constatar que la investigacion impacta en
aquellas habilidades cognitivas superiores que fueron analizadas en el alumnado
de nivel universitario.

De manera precisa, hacer investigacion favorece la solucion de problemas en
el estudiantado, una evidencia muy similar a la reportada por Figueroa-Mendoza
(2020), quien encontr6 relacion entre ambas variables, asi como también Rivade-
neira-Rodriguez y Silva-Bustillos (2017) quienes afirmaron que el fomento de la
investigacion entre las alumnas y los alumnos de educacién superior desarrollaria
habilidades, entre ellas, la resoluciéon de problemas.

Por otro lado, se encontr6 que realizar investigacién promueve también la
toma de decisiones en el estudiantado, un aspecto descrito de forma analoga en
el trabajo de Figueroa-Mendoza (2020), quien relacioné cuestiones propias de
la investigacion y la toma de decisiones en el mismo nivel educativo y entre las
alumnas y los alumnos.

A estos elementos se anade que, desarrollar investigacion fortalece el pensamien-
to critico y el pensamiento creativo, un hallazgo coincidente con lo reportado por
Pastora-Alejo et al. (2020), quienes sefialaron que cierta asignatura de investigacién
favorecia igualmente el pensamiento critico y creativo, y hasta cierto punto por lo
abordado por Mendoza-Guerrero (2015), quien describi6 que el estudiantado que
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trabajaba con algunas actividades relacionadas a la investigacion, lograba un pro-
greso mayor en lo concerniente a su pensamiento critico, asimismo, lo reportado
por Vallejo-Lépez et al. (2020), quienes concluyeron que el promover la investigacion
entre las alumnas y los alumnos beneficiaba en su pensamiento creativo.

Finalmente, el hacer investigacion favorece la seleccion de la informacion ade-
cuada, una revelacion equivalente a la abordada por Garcia ef al. (2018) quienes
detallaron que el usar ciertas estrategias de investigacion influye en el impulso de
esta habilidad cognitiva superior.

Recapitulando, el quehacer investigativo impacta en las habilidades cogni-
tivas superiores en mencion, es por ello que estas Gltimas podran ser ejecutadas
partiendo de la practica de la propia investigaciéon y en un espacio en el que la
cultura por la indagacioén sea una actividad de rutina y no un deber impuesto
(Figueroa-Mendoza, 2020).

Para tal efecto, es fundamental que el estudiantado de nivel universitario desa-
rrolle investigacion y que, ademas, esta sea publicada en revistas cientificas; con lo
anterior, muy probablemente las propias alumnas y alumnos podran dar solucién
a un problema ante determinada situacién, tomaran mejores decisiones, esto es,
optaran por una opcion inmejorable, poseeran tanto un pensamiento critico como
un pensamiento creativo al descifrar conceptos abstractos y al generar conceptos
novedosos y, por anadidura, sabran elegir la informacién adecuada.

Con sustento en lo abordado, es incuestionable la demanda que hoy en dia
emerge: profesionistas que contribuyan al desarrollo de los paises, a construir un
futuro prometedor (Mendoza-Guerrero, 2015) y a ejercer, entre otras cosas, el
trabajo interdisciplinario. ;Cémo se podra conseguir esto? Permitiendo el acceso
de la investigacion a los diferentes entornos escolares, una accion que ira forjando
habilidades necesarias para la vida académica y laboral; el compromiso es arduo
pero los beneficios seran numerosos, por tanto, hay que actuar desde cada area de
competencia, ya que la promocion y aplicacion del ejercicio investigativo estara
impactando de manera positiva en la propia sociedad.
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1. INTRODUCCION

En el actual panorama de la educacion superior, marcado por el avance de las
nuevas tecnologias y el cambio en el perfil del estudiantado, el Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) reconoce la importancia de la educaciéon universi-
taria para la cohesion social, el crecimiento econémico y la competitividad global.
En este contexto, el documento Criterios y directrices para el aseguramiento de
Calidad en el Espacio Europeo de Educacion Superior (ESG), aprobado por la
Conferencia de Ministros de mayo de 2015, revaloriza el concepto de compromiso
estudiantil o student engagement.

Este compromiso se define como el grado en que las y los estudiantes in-
vierten tiempo y esfuerzo en actividades académicas y extracurriculares que
generan aprendizajes significativos (Kuh, 2009). Ademas, se posiciona como un
eje articulador entre los objetivos institucionales y la formacion ciudadana de
calidad, cuando se expone la necesidad de «preparar a los estudiantes para una
ciudadania activa, para sus futuras profesiones (por ejemplo, contribuyendo a
su empleabilidad), ayudar en su desarrollo personal, crear una amplia base de
conocimientos avanzados y fomentar la investigacion y la innovacion» (ANECA,
2015, p. 8).

Por ello, es necesario repensar la participacion actual y proponer estrategias
de compromiso estudiantil que estimulen el interés e inversion tanto para las
instituciones como para el estudiantado. Una participacién estudiantil efectiva
no debe limitarse al rol consultivo, sino que ha de consolidarse como una alianza
pedagogica entre el estudiantado y la institucion, enmarcada en un modelo de
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coproduccion del conocimiento y de la experiencia universitaria (Healey et al.,
2014; Virgili Lillo et al., 2015). Dicho propésito se hace aiin mas necesario cuan-
do distintos estudios coinciden en sefialar estos objetivos como fundamentales, al
tiempo que reconocen la baja participacion estudiantil que aqueja a los procesos
universitarios (Calduch et al., 2020; Palma et al., 2023).

Las metas de crecimiento y calidad en la educacion superior sélo se pueden
lograr si la poblacion involucrada participa en la planificacion de actividades o pro-
puestas, para el desarrollo del Sistema Universitario Espainol (SUE). En este sentido,
la participacion estudiantil representa una oportunidad tanto para el ejercicio de
una ciudadania democratica, como para la mejora en general de los procesos de
enseflanza y aprendizaje, la investigacion y la gestion de las universidades (Simancas
Malla et al., 2025).

Si bien el campo del compromiso estudiantil abarca multiples dimensiones,
este estudio pone el foco en la participacion del estudiantado en las estructuras
de gobierno universitario y en las entidades asociativas internas, por tratarse de
formas de participacion institucionalizada. Otros ambitos igualmente relevantes
-como la participacion en el aula a través del emprendimiento o la participacion
civica en entidades extrauniversitarias (asociaciones barriales, feministas, eco-
logistas, culturales, partidos politicos, entre otros)- quedan, por tanto, fuera del
alcance de esta investigacion.

1.1 El compromiso estudiantil en la educacion unwersitaria

Como argumentan Irvin y Stansbury (2004), la incorporacion de ciudadanos
con habilidades diversas en procesos deliberativos mejora la legitimidad y eficacia
de las decisiones colectivas. Esta logica se traslada al ambito universitario, donde
la gobernanza compartida impulsa instituciones mas inclusivas, tal como propo-
nen Healey et al. (2014). Esta importancia se reconoce también en marcos inter-
nacionales como, por ejemplo, en los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS),
en particular el ODS 16 «Paz, Justicia e Instituciones Sélidas» que promueve la
creacion de instituciones inclusivas, eficaces y transparentes (Naciones Unidas,
s.f), donde los jovenes se incorporan como disenadores de su propio futuro, empo-
derados para ser agentes de cambio. Igualmente, desde el EEES «los estudiantes
se consideran actores clave en la gobernanza y partes interesadas en los procesos
de garantia de calidad» (Palma ¢t al., 2023).

En consecuencia, el student engagement, no solo refuerza la gobernanza insti-
tucional, sino que también contribuye a la formacién de una ciudadania critica,
participativa y orientada al desarrollo sostenible (Aspée Chacon et al., 2018), en
sintonia con las recomendaciones de organismos internacionales como el Banco
Mundial (Kumagai, 2020). Esta implicaciéon no se circunscribe tinicamente al
ambito politico, sino que se extiende al amplio abanico de posibilidades de parti-
cipacion que ofrecen las propias instituciones: académicas, culturales, deportivas,
sociales y comunitarias, entre otras (Calduch ez al., 2020).
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1.2 El marco institucional del compromiso o participacion estudiantil

La Constitucion Espaiiola de 1978 establece en sus articulos 23 y 105.a el
derecho de la ciudadania a participar en los asuntos publicos, lo que sienta las
bases para la participacion de todos los ciudadanos, incluidos los estudiantes uni-
versitarios, en la vida publica.

Igualmente, en el Preambulo de la Ley Organica 2/2023, de 22 de marzo,
del Sistema Universitario (LOSU), se establecen los principios de la participacion
estudiantil, la cual se regula en el articulo 17 del Titulo V y en los articulos 34,
35y 36 del Titulo VIIL

También el Estatuto del Estudiante Universitario (aprobado por Real De-
creto 179172010 de 30 de diciembre) regula la participacion estudiantil, en
concreto la representacion estudiantil (Capitulo VIII, articulos 35, 36 y 37),
la asociacion, federacion y confederacion (Capitulo VII, articulo 38) y las ac-
tividades de participacion social y cooperacion al desarrollo del estudiantado
(Capitulo XIV).

Por otro lado, la Ley 3/2022, de 24 de febrero, de Convivencia Universitaria,
reformula el modelo de convivencia en el ambito universitario para promover la
participacion activa del estudiantado en la construccion de un entorno académico
respetuoso y colaborativo.

En conjunto, este marco institucional reconoce y promueve el protagonis-
mo de las y los estudiantes en la vida universitaria, no sélo como beneficiarios
del sistema educativo, sino también como agentes activos en la toma de de-
cisiones y en la construcciéon de comunidades académicas mas democraticas,
inclusivas y comprometidas con el bien comtn. Esta base legal ademas de
garantizar sus derechos también impulsa la cultura de la participacion y el
compromiso, el sentido de pertenencia y de responsabilidad social del estu-
diantado.

2. OBJETIVOS

La presente investigacion analiza la percepcion de las y los estudiantes univer-
sitarios comprometidos sobre su propia participacion en la gestion politica y aca-
démica de la Universidad Complutense de Madrid (UCM). Por tanto, se propone:

* Identificar las principales motivaciones que llevan al estudiantado a
involucrarse en actividades participativas y asociacionismo.

* Determinar barreras que dificultan la participacién estudiantil,
considerando tanto factores individuales como institucionales.

* Explorar el papel de las redes sociales y la presencialidad en la promocion
o limitacion de la participacion estudiantil.
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3. METODOLOGIA

Para cumplir con los objetivos, se opt6 por una metodologia de enfoque cua-
litativo aplicada a estudiantes de la UCM que forman parte de agrupaciones y
asociaciones o que han sido elegidos representantes estudiantiles, es decir, jovenes
comprometidos.

La horquilla de edad de los participantes fue de 19 a 25 aflos, mas un Gnico
participante que sobrepaso este rango. La heterogeneidad del grupo de estu-
diantes garantiza la diversidad en la representacion y permite observar como se
construye el sentido de pertenencia en contextos diferentes.

En una primera etapa, con el fin de explorar la participacion estudiantil, se
realizaron tres grupos de discusion en los meses de octubre y noviembre de 2024
Cada grupo conto con siete u ocho estudiantes, con representaciéon proporcional
de hombres y mujeres, todos ellos miembros de grupos activos de 12 entidades
distintas: Asociacion Futuros Logopedas, Asociacion de Estudiantes Chinos (AE-
CUCM), Dislexiun, Delegacion Central de Estudiantes, Asociacion de Estudian-
tes de Antropologia (ETIC), La Movida (Asociaciéon de Fotografia Analdgica y
Digital), Toon Mates (Asociacion Animacion e Ilustracion), Sociedad de Debates
Complutense, Unidad de Diversidad e Inclusion, Asociacion NOVIS de estudian-
tes de Publicidad y Relaciones Publicas, Juegoteca-Asociacion Ludica Ciencias
de la Documentacion y Asociacion Afrodescendiente Universitaria (Kwanzaa).

Los resultados preliminares de los grupos focales permitieron identificar los
focos de interés que luego guiaron la realizacion de dos entrevistas semi-estructu-
radas, con el objetivo de profundizar en los aspectos mas relevantes surgidos en
la etapa anterior. Las entrevistas se sostuvieron con integrantes de la Unidad de
Orientacion y Difusion (UDOD) de la UCM.

4. RESULTADOS

A partir del analisis conjunto de las entrevistas y los grupos de discusion, se
estructuraron cuatro nucleos tematicos que permitieron, en codificacion abierta,
una aproximacion a las formas en que el estudiantado se vincula activamente
con la vida universitaria mas alla del ambito estrictamente académico. Estos ¢jes
incluyen: (1) las motivaciones que impulsan a las y los estudiantes a participar
en espacios asociativos y de representacion, (2) las barreras —tanto estructurales
como actitudinales— que dificultan dicho compromiso, (3) el papel que desempe-
na la presencialidad y las tecnologias digitales en la promocion o limitacion del
compromiso estudiantil, y (4) las proyecciones que el propio estudiantado realiza
sobre el futuro de su implicacién en la vida universitaria.

La exposicion de los resultados que se ofrece a continuacion se enriquece
con fragmentos de discursos extraidos de las entrevistas y grupos de discusion,
los cuales aportan densidad cualitativa y profundidad interpretativa al analisis.
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A su vez, las narrativas en su conjunto permiten identificar rutas de mejora en la
b
promocion de una ciudadania universitaria activa y critica.

4.1 Motwaciones: entre socializacion y proyeccion profesional

La mayoria del alumnado participante sefial6 como principal factor de mo-
tivacion sus intereses personales. La posibilidad de socializar, asi como la ex-
pectativa de incrementar y mejorar las relaciones personales se mencionan con
frecuencia: «La uniwersidad me ha dado una vida, porque venia del instituto que no participaba
y vine a la unwersidad con la intencion de relacionarmen.

Otras motivaciones son la obtencion de créditos académicos, el acceso a dis-
tinta informaciéon y conocimientos no contemplados en el plan de estudios, su-
mado a la oportunidad de realizar practicas.

Algunos manifestaron también la orientacion hacia el ambito universitario
como la mejora de la participacion, la busqueda y recuperacion de espacios en
la universidad, el fomento de la vida estudiantil y el establecimiento de vinculos
entre la universidad y la vida laboral.

Resulta significativo que entre los factores que motivan el compromiso estu-
diantil no aparezca la concepcion de éste como una herramienta para mejorar la
sociedad, lo cual pone de manifiesto la ausencia de una base formativa previa en
aspectos relacionados con la sociabilidad. Del mismo modo, no se aprecia una mo-
tivacion hacia lo politico: el estudiantado muestra un desinterés generalizado por
la politica, tanto en el ambito universitario como fuera de ¢l. Las expectativas se
centran mas bien en establecer un posible vinculo entre la universidad y el mundo
laboral, ya sea a través de practicas o del conocimiento del entorno profesional.

4.2 Desafios institucionales y falta de incentivos para la participacion

A'lo largo de los grupos de discusion y las entrevistas se pudo comprobar que
la participacion estudiantil se encuentra con dos barreras principales: unas de tipo
institucional y otras de caracter actitudinal.

Las barreras institucionales se concretan en circunstancias como la escasez
de recursos econémicos, la falta de espacios fisicos para albergar a instituciones
y organizaciones estudiantiles o una informacién inadecuada, entre otras. Son
diversos los comentarios en torno a la dificultad para conseguir financiamiento y
ala poca cuantia de éste, cuando se consigue.

Una de las participantes afirma: «Cuando no hay presupuestos, con los recortes y la
Jalta de personas. ... todo eso quita las ganas», mientras que otra senala: «Se necesita dinero
Y mds personas inleresadas para participar. Hace poco hemos logrado un despacho escondido» y

un ultimo concluye: «Me he puesto a buscar dinero, pero todo son trabas para buscarlo fuera.
La respuesta de la unwersidad siempre es non.

A las dificultades presupuestarias se suma la queja en torno a la falta claridad
y transparencia en la informacion que se les ofrece y a la invisibilizacion de las

asociaciones: «Fn Ciencias Politicas tenemos a todas las asociactones en el sétano, escondidas.
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También senalan: a) la informacion publicada por la Universidad en redes socia-
les y otros medios oficiales carece de atractivo y precision y b) no se comunican
claramente los objetivos de las propuestas.

El segundo ¢je de las barreras a la participacion es de caracter actitudinal. A
este respecto, los jovenes comprometidos sefialan con gran preocupacion la poca
motivacion tanto intrinseca como extrinseca que observan en una gran parte del
resto del alumnado. Destacan de sus compaiieros la apatia y la tendencia a su-
peditar la participaciéon Gnicamente a algin tipo de recompensa inmediata, bien
sea con créditos o con incentivos en las calificaciones. Fue comun oir frases como
«Nos involucramos lo menos posible, sacar el titulo y ya», «No da créditos, es de tiempo libre» o
«No se da valor a las asociaciones, si no lienen recompensa».

Pero al mismo tiempo, hacen hincapié en las dificultades para la participacion
en un contexto de trabajo académico excesivo, que en muchos casos les abruma.
Asi, una participante apunta: «Si la carga académica es muy grande no podemos participar.
No se puede hacer vida universitaria si tienes una carga absurda».

Las dos entrevistadas coincidieron en senalar la importancia de la represen-
tacion estudiantil, pero argumentaron también la problematica que conlleva y la
carga de trabajo como motivos principales por los cuales los estudiantes no quie-
ren ser delegados: «Si no dieran créditos, la gente no seria delegada. Cuando no dan créditos
para una actividad nadie se apunta».

Tanto en los grupos de discusién como en las entrevistas, se admite que la
recompensa a corto plazo supedita en muchas ocasiones la participacion y se su-
giere que el compromiso estudiantil podria incrementarse trabajando desde el rol
docente para apoyar a las asociaciones, incluyendo las actividades en el curriculum
vilae, otorgando puntajes concretos por participaciéon y promocionando las activi-
dades desde las diferentes asignaturas. Las entrevistadas sugieren que, como mi-
nimo, la participacioén en actividades universitarias deberia ser reconocida como
valida para justificar ausencias, porque de lo contrario, los y las universitarios
seguiran priorizando la carrera frente a la participacion.

4.3 La partictpacion y las tecnologias: una percepeion controvertida

Los y las participantes en el estudio afirman que las asociaciones de las que
forman parte hacen uso, en menor o mayor medida, de las redes sociales para
proyectar su imagen y su trabajo. Segun ellas y ellos, la presencialidad es nece-
saria (carteles y pasaclases), pero las redes ofrecen mayor visibilidad. El uso de
redes sociales y plataformas digitales es muy variado, va desde LinkedIn, Facebook
e Instagram, hasta WhatsApp, Telegram, Canva o recursos digitales de la biblioteca y
de la Casa del Estudiante.

La valoracion positiva —y el uso mayoritario— que hacen de las redes en las
asociaciones contrasta y entra en contradiccion con la poca importancia que otor-
gan a las redes sociales de la UCM. Critican que las redes sociales institucionales
carecen de dinamismo y atractivo, lo cual dificulta captar el interés de la comu-
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nidad estudiantil, y proponen participar en su diseno y confeccion para hacerlas
mas amigables, atractivas y alineadas con sus intereses y formas de comunicacion.

Homont (2025) proporciona una base para entender como las nuevas tecno-
logias influyen en el compromiso civico de la juventud, entre otros factores, la ga-
mificacién o una comunicacion que sefiale la posibilidad de sentir interés, disfrute
y satisfaccion gracias a la participacion. Sin embargo, como ya lo sefialaron varias
investigaciones (ver, por ejemplo, Catalina-Garcia ¢f al., 2019), el uso de medios
digitales no se refleja necesariamente en una mayor implicacion ciudadana de la
juventud, por lo que estos medios no han de ser los tnicos considerados a la hora
de comprometer a los jovenes universitarios.

4.4 La percepcion sobre el futuro de las asociaciones

Pese a reconocer y mostrar su preocupacion sobre la escasa participacion y
el limitado interés de sus companeros, reconocen el valor de mantener activas las
asociaciones estudiantiles. Consideran que el student engagement no solo contribuye
al desarrollo personal y profesional del estudiantado, sino que también es clave
para visibilizar y posicionar temas relevantes dentro del ambito universitario.

La participacioén les reporta —sehalan— gratificaciones tanto a nivel individual
como colectivo. Entre las ventajas individuales subrayan que participar favorece
el desarrollo de habilidades sociales y mejora la interaccion con los pares. Asimis-
mo, debido a las exigencias en la gestion del tiempo, se fomenta la organizacion
y la definicion de objetivos. Por altimo, enfatizan que la participaciéon brinda
un conocimiento del campo laboral que no se adquiere inicamente a través del
programa académico.

En un plano general, se mencionan beneficios para la sociedad o para la pro-
pia universidad como ente social, reconocen que la participacion «Ze va a repercutir
en como vas a ser después en la sociedad», cuestion que se relaciona con el crecimiento
en posturas e ideas porque permite «Llegar a genle que de otra manera no hubieses lle-
gado» y con ello «Hacer resonar tus ideas». Estas ideas se traducen en lo que algunos
refieren como alcanzar mayor libertad u ocuparse de espacios que la Universidad
no cubre.

4.5 sFormamos para el compromiso civico y la ciudadania informada?

Esta claro que las y los estudiantes reconocen la importancia del compromiso
estudiantil tanto para sus intereses individuales, como para la consecucion de
logros colectivos y esto concuerda con estudios que al respecto se han llevado a
cabo tanto en otras universidades como con los realizados sobre participacion de
la ciudadania en general (Irvin y Stansbury, 2004; Palma et al., 2023).

Sin embargo, cuando evaltan su propia participacion y la de sus pares, tam-
bién identifican barreras importantes a combatir: debilidades en el apoyo insti-
tucional a la participacion, falta de interés por parte del colectivo estudiantil y
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limitaciones y carencias en los incentivos. Estos tres factores surgieron igualmente
en el estudio realizado en universidades de Portugal (Palma ez. al., 2023).

Desde la teoria del actor-red (Bencherki, 2017), es posible explorar como las y
los estudiantes, junto con otros actores como profesores, administrativos y respon-
sables de tecnologias, pueden formar redes que incidan en la toma de decisiones
dentro de la universidad. Esto ayudaria a contrarrestar algunas opiniones registradas
durante las entrevistas y los grupos focales, en la cuales los estudiantes se quejaban
del poco apoyo que reciben del profesorado cuando las actividades extraacadémicas
coinciden con las actividades evaluables de las asignaturas. Adicionalmente, atender
las redes que se pueden construir en torno al compromiso estudiantil universitario,
permitiria identificar y fortalecer los puntos de conexion y colaboracion entre los
diferentes actores, mejorando la efectividad de esa participacion.

Por tanto, los esfuerzos a futuro tanto en investigacion como en gestion del
student engagement deben orientarse al fomento de las oportunidades para el com-
promiso civico adaptandolas al campo social y al tecnolégico.

Al igual que otros estudios (por ejemplo, King ¢t al., 1998), podemos sehalar
que existen tres caminos por recorrer para fortalecer el camino del compromiso
estudiantil: empoderar y educar a los miembros de la comunidad, reeducar a los
administradores y habilitar estructuras y procesos administrativos.

Las universidades deben ofrecer formacion centrada en las responsabilidades
civicas, los sistemas politicos y la importancia de una ciudadania informada. Los
talleres, cursos y seminarios permiten a los y las estudiantes crecer en conocimien-
to y habilidades necesarias para participar de manera significativa dentro de la
Universidad y en sus propias comunidades.

Finalmente, en el ambito de la investigacion es necesario profundizar en la par-
ticipacion online, pues no son concluyentes los resultados que al respecto ha generado
este estudio. Mientras Holt ¢ a/. (2013) afirman que las personas mas jovenes utilizan
las redes sociales con mayor frecuencia con fines politicos y las personas mayores
prestan mas atencion a los medios de noticias tradicionales, en nuestro estudio no
se alcanz6 consenso entre el estudiantado sobre st estas herramientas impulsan la
participacion estudiantil de la UCM. Por tanto, es indispensable continuar una
linea de investigacion que incorpore al estudio de la participacion o compromiso
estudiantil el uso de medios digitales (Holt et al., 2013; Kushin e Yamamoto, 2010;
Boulianne, 2009) y también que incluyan al estudiantado que no estan formalmente
implicados en la participacion o compromiso estudiantil.

En paralelo, se hace necesario implementar o mejorar plataformas digitales uni-
versitarias que faciliten una participacion mas activa y significativa, tal y como lo
sefialan Naranjo Crespo y Carrasco Temifio (2022), quienes después de realizar una
revision sistematica sobre el tema concluyen: «es necesario plantear escenarios digitales
inclusivos que favorezcan la participacion de toda la comunidad estudiantil» (p. 31).

Resumiendo, los resultados obtenidos muestran una participacion estudiantil
marcada por motivaciones personales, atravesada por diversas barreras y condi-
cionada por el contexto institucional y tecnolégico de la universidad. Las voces
recogidas permiten comprender la complejidad del fenémeno y sientan las bases



PERCEPCION DEL ESTUDIANTADO COMPROMETIDO SOBRE SU PARTICIPACION 425

para reflexionar, en el siguiente apartado, sobre los retos y oportunidades que
presenta el fomento del compromiso estudiantil en la actualidad.

5. CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permiten cumplir con los objetivos propuestos al
inicio, pues se logra obtener una vision integral de como el estudiantado com-
prometido percibe su participacion en la vida universitaria, especialmente en los
ambitos de representacion y asociacionismo dentro de la Universidad Complu-
tense de Madrid.

Las y los estudiantes participantes reconocen la relevancia del student engagement
en el desarrollo de una vida universitaria plena, pero también sefialan la escasa
participacion existente de facto y las dificultades que afrontan quienes si participan.
Esta postura respalda la perspectiva de Healey et al. (2016) sobre la necesidad de
transitar hacia una alianza auténtica entre estudiantes y universidad.

En cuanto a las motivaciones para involucrarse en procesos participativos,
priman los intereses individuales frente a cualquier otro, especialmente las posi-
bilidades de socializacion y los réditos que se obtienen en crecimiento profesional.
Las entrevistas y los focus groups realizados apuntan a que la participacion de los
estudiantes en la mayoria de los casos se realiza en organizaciones y clubes estu-
diantiles que atienden intereses o grupos demograficos especificos.

Respecto a las barreras que frenan la participacion, existe consenso en que
se deben a la falta de informacion, a la apatia generalizada y la sobrecarga aca-
démica del estudiantado.

La relacion con las tecnologias también plantea tensiones: mientras las redes socia-
les son percibidas como una herramienta util por parte de las asociaciones estudianti-
les, las plataformas institucionales no logran conectar con los coédigos comunicativos
ni con los intereses de las y los jovenes. Esta distancia sugiere la necesidad de repensar
los canales de difusion institucional con mayor protagonismo del propio estudiantado.

En sintests, los resultados evidencian que el compromiso estudiantil se impulsa
por motivaciones individuales mas que colectivas, y se ve limitado por barreras
institucionales, desinterés generalizado y una desconexion entre las herramientas
tecnoldgicas institucionales y las formas de comunicacion estudiantil. Aun asi, las
y los participantes reconocen el valor formativo y social de la participacion, lo
que senala la necesidad de reforzar estructuras que favorezcan una ciudadania
universitaria activa y sostenida.
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1. INTRODUCTION

Learning English as a foreign language requires learners to build a wide range
of vocabulary to communicate effectively in both spoken and written forms. For
English learners, being able to communicate effectively starts with strong vocab-
ulary skills, not just knowing many words (breadth), but also understanding their
deeper meanings and uses (depth) (Han & Qian, 2024). Despite the well-estab-
lished importance of vocabulary development, it continues to be a persistent
challenge for both teachers and students. Factors such as insufficient exposure to
the target language and overcrowded classrooms, particularly in public schools,
intensify the problem (Alvarez et al., 2024).

Building on the benefits of digital tools, incorporating game-based elements
into vocabulary instruction offers a strategic response to address persistent learn-
ing challenges. Responding to this shortcoming, emerging educational technolo-
gies have become promising alternatives by supporting the acquisition of English
as a foreign language through interactive, learner-centered approaches (Bouzaiane
& Youzbashi , 2024).

1.1 Dugital Tools and Vocabulary Learning in EFL Contexts

In today’s digital learning environments, students increasingly engage with
technological tools that promote vocabulary development as part of broader lan-
guage skill enhancement (Chen & Li, 2023; Shadiev & Yang, 2020). These tools
foster collaboration, increase learner motivation, and contribute to improved aca-
demic performance (Embergenova, 2024).
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Digital platforms such as Quizlet, Kahoot, and Wordwall offer innovative mult-
sensory, interactive vocabulary learning experiences that offer learners opportunities
to practice through repetition and immediate feedback activities and acquisition,
particularly when integrated into learner-centered pedagogy. Tools such as these
provide interactive experiences that combine repetition, feedback, and multisensory
engagement. Shadiev and Yang (2020) found that technology-enhanced vocabulary
learning supports individualized pacing and learner autonomy, both of which are
essential for sustainable language development. These tools are particularly valuable
in resource-constrained contexts, where traditional teaching methods may fall short.

Today’s shift toward technology-enhanced teaching opens the door to gami-
fied learning environments, which, as recent studies evidence, significantly en-
hance vocabulary acquisition by promoting learner engagement, autonomy, and
enjoyment (Cancino & Viguera, 2024; Haque ¢t al., 2024).

1.2 The Impact of Gamification on EFL Vocabulary Learning

In English as a Foreign Language (EFL) context, gamification has proven to
be a valuable strategy for vocabulary development, as it integrates motivational
game features into learning tasks that enhance engagement, autonomy, and long-
term retention (Zainuddin e/ al., 2020; Ryan & Deci, 2020). Bin-Hady (2023)
underscores the potential of games in creating engaging and motivating learning
environments. According to Shadiev and Yang (2020), the interactive formats,
immediate feedback, and motivating mechanisms of gamified platforms align
with today’s digital-native learners’ preferences, potentiating vocabulary learning,

In this sense, Game-based platforms such as Quizlet (Huanting ¢t al., 2024),
Duolingo (Rouabhia & Kheder, 2024), and Wordwall (Dwiningrum, 2024; Igir,
2024) have been demonstrated to be effective in vocabulary instruction in EFL
contexts. Among these platforms, Wordwall stands out for its versatility, accessi-
bility, and adaptability, allowing teachers to integrate engaging vocabulary tasks
using game-based strategies. Studies have shown the effectiveness of Wordwall,
for example, Kurniawan ¢t al. (2024) demonstrated that Wordwall is effective in
promoting vocabulary enrichment, while Do et al. (2024) emphasized its role in
strengthening vocabulary retention. Similarly, Alfares (2025) found that Wordwall
facilitates vocabulary learning by enhancing learner engagement and participation.

While existing research has primarily focused on learner engagement and
perceptions, there is limited empirical evidence from Latin American contexts—
particularly Ecuador—examining the actual impact of gamified instructional
activities using Wordwall on EFL vocabulary learning,

2. OBJECTIVES

Research evidence shows the key role of lexical knowledge in learners’ ability
to comprehend, communicate, and overall performance in language skills. Bao
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and Peng (2024) assure that both proficiency levels and structured vocabulary
exposure enhance receptive vocabulary learning, preparing students for overall
communicative competence. Building on this foundation, this experimental study
aimed to discover: How do Wordwall-based activities influence EFL high school
students’ vocabulary acquisition? and What are students’ perspectives and attitu-
des toward using Wordwall as a tool for learning vocabulary in English as a foreign
language? By answering these questions, the study seeks to contribute to English
teaching by providing empirical evidence on the pedagogical value of Wordwall
for teaching vocabulary to senior high school students in EFL contexts.

3. METHODOLOGY

A mixed-method approach with an experimental design was employed in this
study to measure the impact of Wordwall-based gamified activities on vocabulary
acquisition among senior high school EFL students. Quantitative data measured
vocabulary gain, while qualitative data explored participants’ perceptions about
their learning experience.

The participants were 60 EFL senior high school students enrolled in the third
year of a public educational institution in Ecuador. Their ages ranged from 16 to
17, and their proficiency levels were classified between A2 and B1 based on the
Common European Framework of Reference for Languages (CEFR). Two classes
participated in the study: Class A served as the experimental group, and Class
B served as the control group. To ensure instructional consistency and reduce
teacher-related bias, both groups were taught by the same teacher. Participation
was voluntary, with parental consent secured for all minors, and informed consent
obtained from all students. Additionally, ethical considerations were applied to
ensure anonymity, confidentiality, and the right to discontinue at any time.

The intervention was conducted over four weeks comprising five 45-minute
class sessions per group. Before the intervention, a diagnostic test was administered
to the targeted groups. The test consisted of multiple-choice, matching, and short-
answer questions and was designed to measure participants’ initial vocabulary
knowledge and guide the planning of Wordwall-based activities.

During the instructional phase, both groups followed the same vocabulary
syllabus and objectives. The experimental group (Class A) engaged in gamified
activities using Wordwall, including «Open the Box,» «Anagram,» «Flashcards,»
«Group Sort,» and «Matching Pairs.» In contrast, the control group (Class C)
completed traditional vocabulary exercises such as worksheets, printed games (e.g,,
crosswords), and teacher-led instruction. An observation checklist with 10 items
was also used to monitor students’ progress and interaction with Wordwall activi-
ties, rated on a four-point Likert scale ranging from strongly agree to strongly disagree.

At the end of the intervention, both groups completed the post-test to measure
vocabulary gains. Additionally, the experimental group responded to a 20-question
survey about their perceptions of Wordwall’s usefulness for vocabulary learning.
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The data collection instruments were reviewed by two experienced EFL teachers
and pilot tested with participants whose profiles closely matched those of the
intended study sample, to ensure content validity.

4. RESULTS

4.1 Effectiveness of Wordwall-Based Actiities on Vocabulary Acquisition

Scores by Group

Time [ Pre-test [ ] Post-test
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[<}]
™
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FIGURE 1. Results of pre-test and pos-test
Source: Author’s elaboration

The results from the independent samples t-test indicated a significant impro-
vement between the experimental (M = 7,94, SD = 1,50) and control group (M =
6,26, SD = 1,91), as the means demonstrated a p-value of <.001. This statistical
evidence supports the effectiveness of Wordwall in enhancing EFL learners’ vo-
cabulary acquisition. Similarly, the ANOVA test (p-value < .001) corroborated the
positive contribution of the five different Wordwall activities to the experimental
group’s vocabulary performance, with flashcard activities standing out as the most
impactful for learners’ vocabulary gains.

These findings highlight the pedagogical utility of the Wordwall tool for su-
pporting meaningful English vocabulary learning both in-class and extra-class, this
is corroborated by Al Firdaus and Rahmawati (2024) who found that Wordwall
was effective, particularly for young learners who benefit more from game-based
activities. Besides that, students reported that the gamified activities proved to be
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highly effective, attributing their success to the integration of repetition, visual
stimuli, and a stress-free environment that facilitated vocabulary acquisition and
retention, which transformed passive vocabulary memorization into engaging
interactive learning.

4.2 Learners® Perceptions and Attitudes Toward Wordwall in Vocabulary Learning

The results in Table 1 show the students’ perceptions and attitudes re-
garding using Wordwall as a tool for learning vocabulary, which are grouped
into Technology, Attitudes, Usefulness, and Utility. Concerning the first three
statements associated with the use of technology in the classroom, it was ob-
tained that 53,3% of the students surveyed strongly agree and the remaining
46,7% also agree with the first statement, 7%e teacher uses various technological
resources. These percentages imply that a significant majority of the students
affirmed that the teacher does indeed make use of different technological
resources in English classes. These responses were also corroborated by the
information gathered from the teacher’s survey, where the instructor affirms
the integration of various technological resources in classes for language
teaching. This indicates that students perceived that teachers’ use of tech-
nological resources enhanced their learning experience, either because it
facilitates the understanding of the topics or because it allows for greater
interaction, which aligns with other studies (Alfares, 2025; Do ¢t al., 2024;
Kurniawan et al., 2024).

Additionally, the results in Table 1 indicate a positive perception of tech-
nology use in the EFL class. A total of 57,7% of students strongly agreed that
the teacher employed a variety of technological resources, while 43,3% agreed,
evidencing the active incorporation of digital tools for teaching English. Fur-
thermore, 53,3% of respondents strongly agreed that platforms such as Kahoot,
Socrative, and Quizzes are regularly used in their classes. Regarding future use
of Wordwall in their language learning, 50% of the students strongly agreed
they would use this resource, and 43,3% agreed, suggesting a favorable attitude
toward continuing to incorporate educational technology into their learning
process because it aligns with the way how digital learners learn today as also
stated by Shadiev and Yang (2020).

Table 1 also highlights students’ consistently positive perceptions of using
Wordwall in English language instruction. Most of them (93,4%) reported
that the tool was easy to use, and 86,6% acknowledged that it contributed to
improving their English vocabulary knowledge. Likewise, 93,3% stated that
the tool supported dynamic and interactive vocabulary practice. In terms of
motivational impact, 80% of students reported that Wordwall increased their
motivation to learn vocabulary, and 86,7% found it useful for identifying errors
and enhancing their understanding of word meanings. Students perceived
Wordwall as an effective tool for integrating it into both collaborative tasks and
independent learning activities.
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SA* A* D* SD*

# Ttems % % % %

Use of technology in the classroom.

The teacher uses a variety of

1. . 57,7 43,3 0 0
technological resources.
The teacher uses technological resources

2. such as Kahoot, Socrative, and Quizzes. 53,3 43,3 3,3 0

3. I will use the Wordwall tool in the future. 50 43,3 6,7 0

Attitudes towards Wordwall use in English classes.

4. It was an easy tool to use. 46,7 46,7 6,7 0
Wordwall use contributed to improving

> English vocabulary knowledge. 23,3 63,3 13,3 0

T

6. The \.\ ordwall tool helped to 920 73.3 6.7 0
practice vocabulary.

7 Wordwall increased my motivation 920 60 16,7 3.3
to learn vocabulary.

8 Wordwall has helped me correct my mistakes 96,7 60 13.3 0

and better understand vocabulary.

T - aq v
9 The Wordwall tool was effective 60 40 0 0

for vocabulary learning.

I prefer the teacher to use the Wordwall for

10 both group work and individual assignments. 93,3 46,7 0 0
Usefulness of Wordwall activities for English vocabulary learning
11. | The activities were engaging and dynamic. 43,3 50 6,7 0

I witi o - .
19, The Wordwall activ %tles have allowed me 920 73.3 6,7 0
to learn vocabulary independently.

13, The «Opcn the bpx» activity has helped 933 63.3 13.3 0
me practice English vocabulary.

The “Anagram” activity has helped me easily
recognize and order vocabulary words.

14. 40 46,7 13,3 0

The “Matching pairs” activity has
15. | significantly improved my memory 33,3 56,7 10 0
and vocabulary acquisition.

The «Group sort» activity helped me to

16. improve and reinforce my vocabulary.

333 | 56,7 10 0




GAMIFIED LEARNING: WORDWALL AS A DIGITAL STRATEGY 435

The «Flashcards» activity has helped me
memorize and understand vocabulary.

17. 40 53,3 | 6,7 0

Utilizing Wordwall as a tool in the classroom.

Wordwall activities are better than other
traditional activities presented in textbooks,
class lessons, class assignments, etc., for
improving my vocabulary knowledge.

18. 23,3 56,7 20 0

The topic covered in the Wordwall activities has
contributed positively to my vocabulary learning,

19. 36,7 53,3 10 0

* STRONGLY Agree (SA), Agree (A), Disagree (D), and Strongly Disagree (SD).
Table 1. Students” perspectives and attitudes Source: Author’s elaboration

A growing body of research highlights the role of gamified platforms in fos-
tering motivation, sustained engagement, and long-term vocabulary retention
among language (Zainuddin et al., 2020; Ryan & Deci, 2020; Bin-Hady, 2023).
In line with these findings, the present study revealed that students perceived
gamified Wordwall activities as highly useful for vocabulary learning. A total of
93,3% of the students agreed or strongly agreed that the activities were engaging
and dynamic, while an equal percentage affirmed that the platform facilitated
autonomous learning. Among the various activities available on the platform,
Open the box, Anagram, Matching pairs, Group sort, and Flashcards were highly
recognized by participants as very useful for supporting lexical recognition and
vocabulary memorization. This was corroborated by the teacher, who affirmed
that Wordwall’s interactive exercises played a significant role in supporting voca-
bulary acquisition.

Regarding the use of Wordwall as a classroom tool, students clearly expressed
a strong preference for it over traditional teaching methods (see Table 1). Specifi-
cally, 80% of respondents agreed that Wordwall-based activities were more effec-
tive than textbook exercises, regular lessons, or typical assignments for improving
their vocabulary knowledge. Likewise, 90% of students acknowledge that the
topics covered in the Wordwall activities positively contributed to their vocabulary
learning, proving its pedagogical value. This was further supported by post-test
results and corroborated by findings from other researchers such as Dwiningrum

(2024) and Igir (2024).
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Comparison of Responses
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Utilizing Wordwall as a tool ® e
in the classroom
=y
=]
=]
2
3
Attitudes towards Wordwall use ® ®
in English classes.
Usefulness of Wordwall activities ® @

for English vocabulary learning

0 20 40 80
Percentage (%)

FIGURE 2. Average percentage of responses in each category
Source: Author’s elaboration

Finally, Figure 2 summarizes the average percentage of responses across four
key categories related to the integration of Wordwall and technology in language
learning. Each point represents the mean proportion of a specific response type
within each thematic category. The data reveal a clear positive trend: for all cate-
gories, the highest percentages correspond to the «Agree» and «Strongly Agree»
responses. For example, in the category «Use of technology in the classroom,»
over 60% of responses fall under «SA,» indicating strong approval. Similarly, in
«Usefulness of Wordwall activities for English vocabulary learning,» the com-
bined percentages for «A» and «SA» exceed 80%, underscoring the perceived
educational benefit of Wordwall tools. These findings reflect a generally positive
student perception of technology-enhanced learning using this tool, particularly
in relation to vocabulary acquisition and active classroom engagement.

5. CONCLUSIONS

The integration of Wordwall activities was found to be an effective instruc-
tional approach for enhancing vocabulary acquisition among EFL high school.
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Interactive activities such as flashcards, anagrams, and matching pairs supported
lexical recognition and memory retention more effectively than traditional ins-
truction. This study contributes to the field by addressing the gap in research on
the classroom-based application of Wordwall for adolescents with a focus on stu-
dent-centered pedagogy involving students in repeated and meaningful exposure
to vocabulary through gamified platforms like Wordwall.

EFL High school students reported highly positive perceptions and attitudes
toward the use of Wordwall in their English classes, describing it as a motivating,
user-friendly, and effective platform for vocabulary learning. The tool was also
recognized by students for promoting autonomy, interaction, and collaboration,
indicating its strong potential to align with the demands of contemporary langua-
ge learning in EFL contexts.
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