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aplicarse en estas asignaturas mediante una correcta 
adaptación temporal de los bloques teórico y práctico: 
tras explicarse la teoría de forma breve, los alumnos 
deben disponer del tiempo suficiente para trabajar en 
la resolución de los problemas prácticos en grupos que 
trabajen autónomamente (Revilla-Cuesta et al., 2020). 
Así, el profesor no resuelve los problemas, sino que 
son los propios alumnos los que buscan la solución 
con el apoyo de sus compañeros (Hortigüela Alcalá y 
Pérez Pueyo, 2016). Esta metodología docente ten-
drá éxito si se crean grupos de trabajo equilibrados, si 
el profesor está disponible para resolver las dudas de 
forma individualizada a cada grupo y si se realiza una 
evaluación intragrupal del trabajo de todos los miem-
bros del grupo, de modo que se fomente un óptimo 
trabajo de todos sus integrantes (Fittipaldi, 2020).
 El presente estudio recoge los resultados de una 
experiencia de Aprendizaje Cooperativo en la asigna-
tura técnica de Estructuras II de 4º del Grado de Inge-
niería Mecánica de la Universidad de Burgos, en la 
cual se explican los conceptos básicos del diseño de 
estructuras de hormigón armado. Con esta experien-
cia se evaluó la percepción del alumnado en cuanto su 
posible aplicación a asignaturas técnicas y su utilidad 
para el desarrollo futuro de la profesión.

Metodología

La experiencia se realizó en la parte de la asignatura 
destinada a la explicación de las zapatas rígidas. Los 
49 alumnos que participaron (edad media de 22.64 
± 1.96 años) se dividieron en grupos de 5 miembros 
que abordaron autónomamente la resolución de los 
ejercicios. Al final de cada ejercicio, se pusieron en 
común las resoluciones elaboradas por los diferentes 
grupos. El profesor estuvo siempre disponible para la 
resolución de las dudas planteadas por los grupos. 

Introducción

Los carreras universitarias de ingeniería se caracteri-
zan en gran medida porque los alumnos cursan asig-
naturas pertenecientes a campos de conocimiento 
muy diferentes, desde matemáticas hasta legislación. 
Entre ellas, las asignaturas técnicas tratan los aspec-
tos probablemente de aplicación más directa en la pro-
fesión, como puede ser el diseño de estructuras, má-
quinas y/o software. Se caracterizan por un eminente 
carácter práctico y por el gran vinculo existente entre 
la teoría y la práctica, pues los conceptos teóricos ex-
plicados son de aplicación directa en la resolución de 
los supuestos prácticos (Revilla-Cuesta, Skaf, Manso, 
y Ortega-López, 2020).
 Al finalizar sus estudios, los ingenieros noveles se 
introducen en el mundo laboral, en el cual deben apli-
car los conocimientos adquiridos en estas asignaturas 
técnicas a la resolución de problemas reales (Osman 
y Warner, 2020). Esta labor se realiza de forma grupal, 
con el apoyo técnico de compañeros. Esto provoca 
que, actualmente, un ingeniero novel, acostumbrado 
al trabajo individual, necesite un periodo de apren-
dizaje para adquirir las habilidades necesarias que el 
permitan desenvolverse exitosamente en este contex-
to (Lakin, Wittig, Davis, y Davis, 2020). Por tanto, es 
necesario que los estudiantes de ingeniería adquieran 
habilidades de trabajo en grupo durante su formación, 
facilitándose así su adaptación al marco laboral.
 Las asignaturas técnicas tradicionalmente se im-
parten de forma magistral, de modo que el profesor ex-
plica los conceptos teóricos y resuelve los problemas 
sin participación por parte de los alumnos. Sin embar-
go, estas asignaturas son ideales para fomentar las 
habilidades de trabajo en grupo debido a su carácter 
práctico y a su estrecho vínculo con el entorno laboral 
(Yan, Li, Yin, y Nie, 2018). 
 Para el desarrollo de estas habilidades, el Apren-
dizaje Cooperativo es una herramienta que puede 

Posibilidades del aprendizaje cooperativo para la simulación 
del entorno laboral en ingeniería

Víctor Revilla-Cuesta
Departamento de Ingeniería Civil, Universidad de Burgos, España
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Al finalizar la experiencia, se pidió a los alumnos que 
respondiesen a una pregunta abierta: “¿Qué opinión 
te suscita el Aprendizaje Colaborativo? ¿Qué te ha 
proporcionado esta metodología docente realizado 
hoy en clase?”. Estas respuestas se analizaron cua-
litativamente, obteniéndose así una visión general de 
la opinión de los alumnos respecto a esta metodología 
docente.

Resultados y discusión

Los 109 extractos de texto que se extrajeron de las 
respuestas de los alumnos mostraron que el 86 % de 
los estudiantes (42 de los 49 alumnos participantes) 
estaban a favor de esta metodología y la consideraron 
de utilidad para el desarrollo de habilidades necesa-
rias en el entorno profesional. Las opiniones negativas 
se debieron a la preferencia de algunos alumnos por 
metodologías docentes de carácter pasivo (clase ma-
gistral): 

Prefiero copiar la solución, y concentrarme poste-
riormente en casa en tratar de entender con cal-
ma todos los conceptos abordados”. “No veo la 
ventaja de esta metodología docente si al final en 
casa también tienes que trabajar.

 Los alumnos que se mostraron a favor del Apren-
dizaje Cooperativo destacaron fundamentalmente dos 
aspectos. Por una parte, destacaron el apoyo recibido 
por parte de los compañeros de grupo, pues los miem-
bros que comprendían un concepto se esforzaron en 
que todos sus compañeros de grupo lo entendiesen. 
Indicaron que esta forma de trabajo era muy similar 
a que se produce durante la práctica profesional. Por 
otra parte, la mayor facilidad para plantear y resolver 
las dudas, las cuales podían ser resueltas por los com-
pañeros de grupo y, si no, por el propio profesor de for-
ma personalizada a cada grupo, no siendo necesario 
interrumpir la clase para plantearlas.

El apoyo del grupo para resolver el ejercicio ha 
sido increíble, cada uno de nosotros sabía algo 
diferente, y pudimos resolver todas las dudas no-
sotros mismos”. “Este modo de trabajo se aseme-
ja a como trabajaremos en un futuro. 

El profesor ha podido responder nuestras dudas 
sin interrumpir la clase, no nos ha dado tanta ver-
güenza planteárselas como en una clase magistral.

Conclusión

En el entorno laboral del ingeniero, el trabajo en gru-
po es muy relevante y es fundamental aprender con-
tinuamente de los demás. El Aprendizaje Cooperativo 
se mostró útil para fomentar esta forma de trabajo y 
preparar a los estudiantes para los retos de su futuro 
laboral. La experiencia realizada muestra que es posi-
ble aplicar de forma exitosa esta metodología docente 
en asignaturas técnicas, asimilándose el aprendizaje 
al modo de trabajo habitual de un ingeniero.

Palabras clave: aprendizaje cooperativo, entorno labo-
ral, trabajo en grupo, apoyo entre iguales.

Agradecimientos

Esta investigación estuvo financiada por MCIU, AEI, 
UE y FEDER a través de la ayuda FPU 17/03374.

Referencias 

Fittipaldi, D. (2020). Managing the dynamics of group projects 
in higher education: Best practices suggested by empiri-
cal research. Universal Journal of Educational Research, 
8(5), 1778-1796.

Hortigüela Alcalá, D., Pérez Pueyo, Á. (2016). Peer assess-
ment as a tool for the improvement of the teaching practi-
ce. Opcion, 32(Special Issue 7), 865-879.

Lakin, J. M., Wittig, A. H., Davis, E. W., Davis, V. A. (2020). 
Am I an engineer yet? Perceptions of engineering and 
identity among first year students. European Journal of 
Engineering Education, 45(2), 214-231.

Osman, D. J., Warner, J. R. (2020). Measuring teacher mo-
tivation: The missing link between professional develop-
ment and practice. Teaching and Teacher Education, 92, 
103064.

Revilla-Cuesta, V., Skaf, M., Manso, J. M., Ortega-López, V. 
(2020). Student perceptions of formative assessment and 
cooperative work on a technical engineering course. Sus-
tainability, 12(11), 4569.

Yan, J., Li, L., Yin, J., Nie, Y. (2018). A comparison of flipped 
and traditional classroom learning: A case study in me-
chanical engineering. International Journal of Engineering 
Education, 34(6), 1876-1887.



8

Conference Proceedings

Introducción

A raíz del aumento de la ratio poblacional de inser-
ción en la Universidad y de la mayor integración de 
estudiantes con diferentes capacidades, las Universi-
dades han comenzado a desarrollar y a aplicar diver-
sos sistemas para favorecer entornos más inclusivos 
donde prime la proactividad y la motivación (Vrăşmaş, 
2014; Goode, 2007; Gómez et al., 2018). En el aula 
universitaria, nos encontramos en muchas ocasiones 
con materias conceptualmente complejas, que son di-
fícilmente asumibles por parte del alumno a lo largo 
de una clase magistral tradicional, viéndose de ese 
modo aumentado el trabajo autónomo, no guiado, del 
alumno que en muchas ocasiones no soluciona sus 
dificultades de aprendizaje. 
 Para paliar las posibles dificultades que se aso-
cian a este hecho, son diversas las estrategias que se 
pueden generar. En este punto, autores como Hurst 
(1999) y Couzens (2015) apelan a la necesidad de es-
cuchar la opinión y experiencia de los estudiantes para 
comprender sus necesidades y buscar una solución 
proactiva para que su adquisión del conocimiento sea 
más efectiva. En una encuesta realizada a través de 
la plataforma Instagram -desde una cuenta profesio-
nal, privada, exclusivamente dedicada a la innovación 
docente- el 73 % de 182 alumnos de primero de ca-
rrera del Grado de Medicina de tres campus catalanes 
(UB-Campus Clínic, UB-Bellvitge y UAB) expresó que 
consideraban que la motivación y el juego eran los ele-
mentos que más favorecían su aprendizaje. Por ello, 
decidimos comprobar si la introducción del concepto 
de juego en una asignatura optativa podía ayudar a 
asumir unos conocimientos que generalmente suelen 
ser complejos de adquirir. 
 El juego es una actividad entre dos o más indivi-
duos, que permite la cohesión social y la práctica de 
comportamientos de agonismo (en contextos natura-
les). A nivel individual, se comprende el juego como 

una acción destinada a cumplir una función específica 
generalmente relacionada con el placer. Sin embargo, 
el juego social parece destinado a desarrollar unas ca-
pacidades funcionales que ayudarán a generar capa-
cidades útiles para la vida adulta (Russell et al., 2019). 
Si este concepto de juego lo aplicamos a un contexto 
académico, que se considera por definición no juga-
ble, estamos llevando a cabo lo que se conoce como 
“gamificación” (Ramírez et al., 2004). 
 La gamificación es una técnica, un método y una 
estrategia a la vez. Parte del conocimiento de los ele-
mentos que hacen atractivos a los juegos e identifica, 
dentro de una actividad, tarea o mensaje determinado 
en un entorno de NO-juego, aquellos aspectos sus-
ceptibles de ser convertidos en juego o dinámicas lúdi-
cas. Todo ello para conseguir una vinculación especial 
con los usuarios, incentivar un cambio de comporta-
miento o transmitir un mensaje o contenido. Es decir, 
crear una experiencia significativa y motivadora (Marín 
& Hierro, 2003). 
 Para gamificar una parte de los contenidos de la 
asignatura -que fueron seleccionados en base a la difi-
cultad verbalizada por alumnos de años anteriores- se 
utilizó una mécanica, una estética y un pensamiento 
basado en el clásico argumento de Indiana Jones, con 
el fin de involucrar a los alumnos, motivar la investiga-
ción, promover el aprendizaje autónomo pero a su vez 
resolver las posibles problemáticas que aparecieran. 
Se puede considerar, por tanto, que el tipo de gami-
ficación realizada se basó en crear una dinámica en 
base a la utilización de historytelling con un sistema de 
recompensas basado en el modelo S(tatus)A(ccess)
P(ower)S(tuff) de Gabe Zicherman. El objetivo de esta 
actividad era, por un lado, corroborar si frente a una 
práctica académica diferente a lo común aumenta-
ba exponencialmente la motivación del alumnado. Y, 
por otro lado, comprobar si esta motivación potencia-

De Indiana Jones al aula: Innovación en Gamificación 
Cooperativa en tramos

Aroa Casado Rodríguez, Josep Maria Potau Ginés
Unidad de Anatomía y Embriología Humanas de la Universidad de Barcelona, España
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ba una dedicación e implicación que lograse que los 
alumnos adquiriesen unos conocimientos específicos, 
que de una forma clásica, solían ser asumidos con di-
ficultad por parte de los alumnos o de forma parcial y 
deficiente, según manifestaban alumnos de años ante-
riores. 

Metodología

Para llevar a cabo esta actividad, se escogió un gru-
po de 29 participantes pertenecientes a la asignatura 
optativa sobre la Evolución de la Anatomía Humana y 
se realizaron 6 grupos de trabajo que tendrían que tra-
bajar de forma coordinada 6 elementos físicos diferen-
ciados. En el caso específico de esta dinámica se les 
asignaron 6 cráneos fósiles, pertenecientes al linaje 
humano. Dichos elementos estaban contextualizados 
en una historia inspirada en la película de Indiana Jo-
nes y en la realidad investigadora que existe en la ac-
tualidad, para que de este modo los alumnos pudieran 
aprender cómo funciona el mundo de la investigación 
y sus dinámicas específicas mientras jugaban a inten-
tar identificar el cráneo que se les había asignado por 
equipos. Para ello, era necesario que los participantes 
descifrasen si el contexto de los restos era fiable -a 
través del análisis de un perfil estratigráfico ficticio-, si 
el individuo que tenían frente a ellos se parecía más al 
cráneo de un humano (como ejemplo de individuo mo-
derno) o al de un chimpancé (como ejemplo de indivi-
duo primitivo) comparando visualmente de forma física 
dichos elementos y que utilizasen artículos científicos, 
estratégicamente facilitados a los grupos, para poder 
identificar los rasgos anatómicos de su individuo. 
 En el caso de conseguir realizar el ejercicio se les 
premiaría con una portada de revista científica (rea-
lizada con Photoshop), donde aparecieran sus nom-
bres, simulando de este modo el premio que tienen 
los científicos cuando publican en impacto. Además, 
el grupo que utilizara de mejor modo la terminología 
anatómica en su defensa del fósil frente al resto de 
grupos sería premiado con unos muñecos del indivi-
duo que represente su especie. Para evaluar el nivel 
de dedicación y de motivación de todos los alumnos se 
realizaron evaluaciones cruzadas y autoevaluaciones 
cualitativas y cuantitativas a todos ellos. 

Resultados y discusión

De los 6 grupos que realizaron la actividad 4 se mos-
traron altamente motivados, según los resultados de 
las encuentras cualitativas realizadas, y se calificaron 
cuantitativamente a ellos mismos y a sus compañeros 
de trabajo con calificaciones que superaban el 9. Las 
evaluaciones cualitativas de los miembros de estos 4 
grupos fueron detalladas y extensas. En ellas espe-
cificaban las problemáticas que habían tenido duran-
te la realización de la actividad, lo que más les había 
gustado, lo que cambiarían y lo que consideraban que 
habían aprendido. 
 Los 2 grupos restantes se mostraron poco parti-
cipativos, apáticos y manifestaron en las encuentras 
cualitativas que no se habían sentido motivados por la 
actividad. Algunos de ellos afirmaron en las autoeva-
luaciones, que no le habían sacado el máximo prove-
cho a la actividad y que no se la habían tomado en se-
rio. También manifestaron que la carga intelectual que 
les suponía meterse en el papel que se les solicitaba 
era elevada y les suponía demasiado esfuerzo de in-
vestigación. En las evaluaciones cruzadas, los miem-
bros de estos dos grupos se autoevaluaron y evalua-
ron a sus compañeros de forma cualitativa con notas 
entre el 8 y el 10. En las evaluaciones cualitativas se 
limitaron a especificar que todos habían realizado un 
trabajo parecido sin detallar las habilidades o capaci-
dades que consideraban que habían presentado ellos 
mismos o sus compañeros durante la actividad. Por 
tanto, se puede observar una relación entre los resul-
tados finales, la adquisición de los contenidos teóricos 
de la materia y la motivación. 

Conclusión

A raíz de esta pequeña investigación, se puede inferir 
que el proceso de gamificación de contenidos teóri-
cos complejos puede ser efectiva si, mediante la rea-
lización y la propuesta de la dinámica, se consigue 
aumentar de forma exponencial la motivación de los 
alumnos a lo largo de la actividad. Sin embargo, se-
rían necesarios estudios con más grupos de individuos 
para poder afirmarlo con seguridad.  
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Palabras clave: gaming, motivación, proactividad, ana-
tomía, historytelling, evaluaciones-cruzadas.
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 En función de lo anteriormente planteado se for-
mula la siguiente interrogante: ¿Cómo será la usabili-
dad de las TIC para la inclusión social en la población 
Wayuu del corregimiento de Nazareth municipio de 
Uribía departamento de la Guajira-Colombia?, y como 
Objetivo General, se tiene Analizar la usabilidad de las 
TIC para la inclusión social en la población Wayuu del 
corregimiento de Nazareth Municipio de Uribía Depar-
tamento de La Guajira-Colombia.

Metodología

El trabajo es de tipo descriptivo con diseños de inves-
tigación de campo no experimental, además como se 
realiza en un momento preciso y en un tiempo determi-
nado se considera transaccional o transversal, ya que 
el investigador estudia el evento en un único momento 
del tiempo. Los sujetos claves estuvieron conformados 
por la población Wayuu del corregimiento de Nazareth 
Municipio de Uribía Departamento de La Guajira (Co-
lombia), a quienes se le aplicaran los instrumentos de 
recolección de datos: La población comprende a todos 
los habitantes Wayuu del corregimiento de Nazareth 
- 90 habitantes distribuido por edades comprendido 
entre 10 y 75 años.
 La técnica utilizada para la recolección de infor-
mación fue la encuesta; seleccionando el cuestionario 
como instrumento para ser aplicado en la población 
objeto del estudio. Se diseñó como instrumento un 
cuestionario auto administrado. El instrumento está 
conformado preguntas cerradas, enmarcadas en cin-
co (5) alternativas de respuesta tipo escala de Likert. 
El análisis de los datos obtenidos a través del cuestio-
nario se realizó con el software IBM SPSS statistics 
22. Por otra parte, se construyó el baremo de análisis, 
con el fin de interpretar el cuestionario y determinar la 
calificación de las variables objetos de estudio. 

Introducción

A nivel latinoamericano, Según la Comisión Económi-
ca para América Latina y el Caribe (Torres et al., 2020), 
El porcentaje de usuarios de Internet con respecto al 
total de la población de América Latina y el Caribe cre-
ció 10,6% al año entre 2000 y 2015, lo que permitió 
reducir la brecha existente con los países de la Orga-
nización para la Cooperación y el Desarrollo Económi-
cos (OCDE): se pasó de una diferencia de 37,2 puntos 
porcentuales en 2010 a 25,2 puntos porcentuales en 
2015. La Comisión Económica para América Latina y 
el Caribe afirma que el uso positivo de la internet ha 
permitido que los usuarios enriquezcan su aprendizaje 
generando cambios importantes en sus vidas perso-
nales y contribuyendo el uso de las herramientas tec-
nológicas en la población Wayuu.
 Los indígenas Wayuu poseen muchas particulari-
dades entre los grupos étnicos de Colombia, de acuer-
do con Dlestikova (2020) en primer lugar, contrario a 
los grupos indígenas que han atravesado un proceso 
de recuperación, reconstrucción o renacer indígenas, 
estos individuos poseen una fuerte trayectoria de con-
ciencia étnica, es decir, gran parte de sus individuos 
siempre se han identificado como Wayuu. En segundo 
lugar, conforman un grupo étnico que pese a adop-
tar muchos elementos de culturas extranjeras, han 
gozado de cierta independencia gracias a su posición 
geográfica y a su resistencia frente a los órdenes im-
puestos por los civilizados. Tercero, son un grupo muy 
numeroso, que pese a estar hoy asediados por varia-
dos grupos criminales, no son un grupo en vía de ex-
tinción (como es el caso de varios grupos indígenas de 
Colombia). En cuarto lugar, los Wayuu son un grupo 
socialmente heterogéneo, no existe entre ellos un solo 
modelo o líder Wayuu que represente a todas las per-
sonas que se denominan Wayuu, lo que sugiere que 
no existe un solo modo de vida Wayuu.

TIC para la inclusión social en el pueblo Wayuu  
(La Guajira, Colombia)

Emmanuel Hernández Muñoz1, Delvis Muñoz Rojas1, Carlos Severiche Sierra2

1Universidad de La Guajira, Colombia
2Corporación Universitaria Minuto de Dios - UNIMINUTO, Colombia
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Resultados y discusión

Los resultados demostraron que la dimensión predo-
minante en la usabilidad de las TIC fue herramienta 
tecnológicas con una media de 2,54, en segundo lu-
gar está Infraestructura tecnológica, con una media de 
2,32; quedando, estas dimensiones catalogadas como 
de baja presencia la primera y la segunda; las desvia-
ciones estándar para las dos dimensiones en el orden 
antes en mención fueron 0,731 y 0,958 respectiva-
mente; representando para la dimensión infraestruc-
tura tecnológica, baja dispersión y alta confiabilidad 
de los resultados y para las dimensiones herramientas 
tecnológicas, mediana dispersión y mediana confiabi-
lidad de resultados.
 En cuanto a la variable denominada usabilidad 
de las TIC, su media fue de 2,43, correspondiéndole 
una categoría de bajo nivel de presencia dentro de la 
población estudiada, tomando como base el baremo 
empleado para la interpretación de los datos; a su vez, 
su desviación estándar fue de 0,844 representando 
una baja dispersión y, por ende, una confiabilidad alta 
de los resultados.
 Por su parte, la baja presencia de la dimensión 
infraestructura tecnológica es un hallazgo que guarda 
relación con los postulados de Villalobos (2016), quien 
afirma que se ha convertido en el principal compo-
nente de los servicios tecnológicos en la actualidad. 
Esta nos aporta varias funcionalidades de redes, de 
almacenamiento de información seguro y de procesa-
miento de datos a gran escala. Dentro del sistema los 
usuarios se pueden comunicar con estas infraestructu-
ras a través de teléfonos inteligentes, laptops y table-
tas para gestionar los datos personales y de negocios 
utilizando las aplicaciones y los servidores de la red. 
Al mismo tiempo, la baja presencia de la dimensión 
herramientas tecnológicas se corresponde mediana-
mente con lo que dice Rodríguez et al. (2017). testifica 
que son dispositivos o programas diseñados que faci-
litan el trabajo, además permiten la aplicación de los 
recursos de manera efectiva, ya sea intercambiando 
información y conocimiento dentro o fuera de las orga-
nizaciones.
 Por otro lado, los resultados demostraron que la 
dimensión predominante en la inclusión social fue ti-

pos de políticas de inclusión social con una media de 
2,44, en segundo lugar está los tipos de mecanismos 
de inclusión social, con una media de 2,43; estando, 
estas dimensiones catalogadas como de baja presen-
cia la primera y la segunda; las desviaciones estándar 
para las dos dimensiones en el orden antes en men-
ción fueron 0,824 y 0,904 respectivamente; represen-
tando para la dimensión tipo de mecanismos de inclu-
sión social, baja dispersión y alta confiabilidad de los 
resultados y para las dimensiones tipo de políticas de 
inclusión social, mediana dispersión y mediana confia-
bilidad de resultados.
 En cuanto a la variable denominada inclusión 
social, su media fue de 2,44, correspondiéndole una 
categoría de bajo nivel de presencia dentro de la po-
blación estudiada, tomando como base el baremo em-
pleado para la interpretación de los datos; a su vez, su 
desviación estándar fue de 0,864 representando una 
media dispersión y, por ende, una confiabilidad media 
de los resultados.
  Por su parte, la baja presencia de la dimensión 
tipo de mecanismos de inclusión social es un hallazgo 
que guarda relación con los postulados de Núñez 
(2017) indicó la infancia, la adolescencia, la adultez 
y finalmente llegaremos a la llamada tercera edad. 
Para que una persona logre una buena calidad de vida 
(bienestar material, desarrollo personal, bienestar físi-
co, bienestar emocional, relaciones interpersonales, 
autodeterminación, inclusión social y derechos). A su 
vez, la baja presencia de la dimensión herramientas 
tecnológicas se corresponde medianamente con lo 
que dice Mendoza & Martínez (2020) justifico las políti-
cas de inclusión social deben garantizar la reducción 
de la pobreza y generar empleo y renta; deben pro-
mover la salud, la autonomía personal, la atención a la 
dependencia y el apoyo a las familias; deben asegurar 
una vida autónoma y digna a las personas.

Conclusión

Se concluye al analizar la usabilidad de las TIC para 
la inclusión social en la población Wayuu del corregi-
miento de Nazareth Municipio de Uribía Departamento 
de La Guajira-Colombia. Con el fin de formular linea-
mientos teóricos enfocados en mejorar la apropiación 
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de las herramientas que ofrece las TIC, la forma de 
como el Wayuu puede alcanzar conocimiento sobre 
las nuevas tecnologías adentrándolas a sus costum-
bres y hacer usos de ellas para generar una inclusión 
social expresado en derecho y participación en benefi-
cio de su comunidad.

Palabras Clave: TIC, Inclusión Social, Indígenas.
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Introducción

La percepción biestable es el fenómeno perceptual 
por el cual un observador interpreta de dos maneras 
diferentes un mismo estímulo (Rodríguez & Castillo, 
2018). Manteniéndose invariable el estímulo, el obser-
vador cambia de una interpretación a otra, debido a 
que el estímulo ofrece varias posibilidades de interpre-
tación (Qiu, Wei, Li, Yu, Wang, & Zhang, 2009), sin que 
estas puedan ser percibidas simultáneamente (Rodrí-
guez & Castillo, 2018). El salto o cambio entre los po-
sibles perceptos de la imagen biestable se denomina 
reversibilidad perceptual (Clément & Demel, 2012).
 Para entender el fenómeno, han sido considera-
dos diversos factores que conducen a la alternancia 
perceptual propia de este tipo de imágenes. Por una 
parte, se evidencia que las características físicas de 
las imágenes biestables suscitan una ambigüedad, 
de modo tal que la configuración perceptual resultan-
te depende, no sólo de la manera en que el estímulo 
está siendo observado, sino también de las áreas de 
la imagen por las que los ojos hacen fijaciones y por 
el recorrido visual que hace el observador durante la 
correspondiente observación (Gale & Findlay, 1983).   
 Así, cuando son aspectos físicos del estímulo los 
que repercuten en la percepción, se infiere que lo que 
se pone de manifiesto es una modulación de la per-
cepción visual, en este caso, de tipo bottom–up (Rodrí-
guez & Castillo, 2018). Cuando se quiere desambiguar 
una imagen biestable, se puede apelar a animaciones 
de la misma o a exposiciones del estímulo de manera 
tal que se reconozca un solo percepto, logrando una 
estabilización en términos perceptuales (Intaité, Norei-
ka, Šoliūnas, & Falter, 2013). El aprendizaje obtenido 
por la desambiguación permite, posteriormente, reco-
nocer los perceptos más fácilmente (Qiu et al., 2009), 
debido a la emergencia de un mecanismo de priming 
perceptual (Adrover-Roig, Muñoz, Sánchez-Cubillo, & 
Miranda, 2014).
 El estudio que acá se documenta tuvo por pro-
pósito determinar si es posible instruir a un grupo de 

estudiantes universitarios de pregrado sobre la mane-
ra de reconocer los posibles perceptos de una imagen 
biestable, de manera tal que la instrucción dada im-
pacte en un mejor desempeño perceptual visual. Los 
desempeños perceptuales a nivel del reconocimien-
to de las posibles interpretaciones de las imágenes 
biestables pueden suponer una herramienta valiosa 
para desarrollar habilidades perceptuales y cogniti-
vas, dado que están relacionados con el desarrollo de 
procesos cognitivos superiores tales como el pensa-
miento divergente (Laukkonen, & Tangen, 2017) y el 
bilingüismo (Bialystok & Shapero, 2005). Para mejorar 
la capacidad de interpretación de los dos posibles per-
ceptos de las imágenes biestables utilizadas, se apeló 
al diseño de animaciones 2D, de manera tal que, por 
efectos de la imputación de movimiento, fuera posible 
desambiguar esas imágenes.

Metodología

Se definió una muestra no probabilística con un crite-
rio de inclusión referido al hecho de ser estudiante de 
la asignatura Dirección Creativa durante los períodos 
académicos 2019-I y 2019-II del programa de publi-
cidad de la Universidad Jorge Tadeo Lozano en Co-
lombia. Se pudieron tomar un total de 120 pruebas, 
una por cada uno de los sujetos seleccionados. Pos-
teriormente se hizo una observación sistemática del 
desempeño de los sujetos conforme eran inducidos 
a observar las animaciones que desambiguaban los 
estímulos biestables. Puesto que se tuvo por objetivo 
observar el efecto que tenía la observación de las ani-
maciones sobre el desempeño perceptual de los par-
ticipantes en relación al reconocimiento de perceptos, 
se apeló a un diseño intrasujeto de tipo transeccional 
correlacional-causal. Para comparar los reportes per-
ceptuales dados antes y después de la exposición a 
las animaciones, se tomó el conjunto de respuestas 
dadas por cada sujeto en la condición A (imagen bies-

Animaciones 2D para enseñar a interpretar imágenes biestables
Guillermo Rodríguez Martínez

Universidad Jorge Tadeo Lozano, Colombia
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table no desambiguada) y en la condición B (imagen 
desambiguada por efectos de las animaciones 2D). 
Para comparar los desempeños entre las condicio-
nes A y B se utilizó la prueba de los rangos con signo 
de Wilcoxon, cotejando los perceptos reconocidos en 
cada uno de los momentos de exposición de los estí-
mulos visuales biestables.

Resultados y discusión

La ausencia de rangos negativos advirtió que el des-
empeño perceptual observado con posterioridad a la 
exposición de las animaciones necesariamente impli-
có una mejoría, salvo para el caso de la inexistencia 
de diferencias entre los desempeños en las condicio-
nes A y B, hecho que se evidenció en 12 participantes. 
Los estadísticos de contraste reflejaron una diferencia 
positiva y significativa del desempeño (p= 0.000; Z= 
-9.332) cuando los participantes reportaban los per-
ceptos reconocidos, una vez observaron las animacio-
nes 2D por las cuales se desambiguaban dichas in-
terpretaciones. Se observaron un total de 108 rangos 
positivos (rango promedio= 55; sumatoria de rangos= 
6336). De conformidad con lo reportado en la literatura 
científica, es posible generar un efecto de priming per-
ceptual mediante el uso de desambiguaciones (Intaité 
et al., 2013). En efecto, la percepción de las imáge-
nes biestables puede verse modulada, de manera tal 
que información obtenida con antelación y referida a 
una potencial desambiguación del estímulo visual, re-
percute en la interpretación final (Adrover-Roig et al., 
2014).
 Los resultados del estudio acá reportado sugie-
ren la presencia del mecanismo modulador por la vía 
de un priming perceptual, ligado a desambiguaciones 
visuales que de manera efectiva aportan al reconoci-
miento de los posibles perceptos del estímulo biesta-
ble (Qiu et al., 2009).

Conclusión

La desambiguación de imágenes biestables mediante 
el uso de animaciones 2D aporta en el reconocimien-
to de sus posibles perceptos. Este hecho sugiere que 
existen mecanismos por los cuales mejorar el desem-

peño perceptual del ser humano, un hecho que resulta 
ser relevante si se toma en cuenta que la mejora en la 
capacidad de reconocer perceptos en imágenes bies-
tables está asociada a habilidades creativas (Laukko-
nen, & Tangen, 2017) y a otras facultades mentales, 
como son el bilingüismo (Bialystok & Shapero, 2005) o 
el desempeño atencional (Rodríguez & Castillo, 2018). 
Investigación futura tendrá que realizarse para poder 
seguir desentrañando la relación que puede existir en-
tre el aprendizaje referido a percibir imágenes ambi-
guas y el desarrollo de habilidades que se relacionen 
con la percepción biestable.

Palabras clave: Percepción biestable, aprendizaje per-
ceptual, modulación perceptual, animaciones 2D.

Referencias

Adrover-Roig, D., Muñoz, E., Sánchez-Cubillo, I., Miranda, 
R. (2014). Neurobiología de los sistemas de aprendizaje 
y memoria. En D. Redolar (Ed.), Neurociencia cognitiva 
(pp. 411 - 438). Madrid: Editorial Médica Panamericana, 
S.A.

Bialystok, E., Shapero, D. (2005). Ambiguous benefits: The 
effect of bilingualism on reversing ambiguous figures. De-
velopmental Science, 8(6), 595-604.

Clément, G., Demel, M. (2012). Perceptual reversal of bi-sta-
ble figures in microgravity and hypergravity during para-
bolic flight. Neuroscience Letters, (507), 143-146.

Gale, A., Findlay, J. (1983). Eye-movement patterns in viewing 
ambiguous figures. In Eye movements and psychological 
functions: international views (pp. 145-168). Hillsdale NJ: 
LEA.

Intaité, M., Noreika, V., Šoliūnas, A., Falter, C. M. (2013). 
Interaction of bottom-up and top-down processes in the 
perception of ambiguous figures. Vision Research, (89), 
24-31.

Laukkonen, R. E., Tangen, J. M. (2017). Can observing a 
Necker cube make you more insightful? Consciousness 
and Cognition, 48, 198-211.

Qiu, J., Wei, D., Li, H., Yu, C., Wang, T., Zhang, Q. (2009). 
The vase–face illusion seen by the brain: An event-related 
brain potentials study. International Journal of Psychophy-
siology, 74(1), 69-73.

Rodríguez, G., Castillo, H. (2018). Bistable perception: neural 
bases and usefulness in psychological research. Interna-
tional Journal of Psychological Research, 11(2), 63-76.



16

Conference Proceedings

Introducción

El proceso de aprendizaje resulta de una estimulación 
basada en la generación de emociones, la cual es cla-
ve para distinguir entre el fracaso y el éxito académico 
(Boomer y Latham, 2011). En un proyecto cooperativo 
interdisciplinar entre la facultad de Farmacia y Bellas 
Artes, se llevó a cabo un trabajo de modelización me-
diante una impresora 3D, logrando que estudiantes de 
Microbiología y de Escultura se comprometieran en la 
transmisión de conocimientos adquiridos durante el 
curso y el diseño de una maqueta de una célula bac-
teriana para su reproducción. El fin último ha sido la 
elaboración de una maqueta sensorial por el Departa-
mento de escultura, destinada a transmitir conceptos 
microbiológicos a personas invidentes. La preparación 
de maquetas y la transmisión del conocimiento adqui-
rido a través de su elaboración han implicado una for-
mación previa del alumnado de Farmacia y de Bellas 
Artes, lograda con gran éxito, así como la adquisición 
de competencias dentro del marco europeo de la edu-
cación superior.
 El propósito de esta propuesta multidisciplinar 
partió del intento de lograr un aprendizaje cooperativo 
que consiguiera que el alumnado demostrara sus co-
nocimientos y competencias logrando de esta forma el 
resultado de su correcto proceso de aprendizaje. Los 
proyectos cooperativos permiten desarrollar compe-
tencias propias de la materia y por otra parte, además 
de las propias, la del trabajo en equipo: una compe-
tencia genérica común a la inmensa mayoría de las ti-
tulaciones (Boomer y Latham, 2011). Así, partiendo de 
estas premisas, en esta propuesta hemos conjugado 
ambas experiencias: por una parte la generación de la 
emoción a través de un proceso por indagación, y por 
otra parte, el proceso de docencia colaborativa en el 
ámbito universitario como medio para adquirir compe-
tencias en asignaturas muy poco relacionadas como 
son la escultura y la microbiología (Dolan y Collins, 

2015). Para ello, hemos realizado un conjunto de acti-
vidades para grupos cooperativos básicos informales 
que han permitido mostrar los resultados del apren-
dizaje de distintos tipos de estudiante universitarios 
a través de la cooperación y la interacción (Brown y 
Pickford, 2013). Hemos logrado un enfoque interdisci-
plinar, teniendo en cuenta que la experiencia docente 
ha puesto de manifiesto que determinados contenidos 
básicos son esenciales para la comprensión de Micro-
biología y de Escultura, y partiendo de la base de que 
un aprendizaje realizado bajo criterios interdisciplina-
res resulta siempre mucho más eficaz y consistente 
(Blankinship, 2011).

Metodología

Hemos seguido una metodología de enseñanza en 
cascada, los cuales han sido probados en numero-
sas Universidades, con resultados muy positivos en el 
contexto global de la educación, en la que los alumnos 
se involucran en un aprendizaje de forma más positi-
va (Huber, 2008). Hemos introducido un cambio en el 
sistema evaluativo del alumno para favorecer el desa-
rrollo de competencias específicas y transversales en 
las materias del área de Microbiología, cuyos conteni-
dos están estrechamente interconectados, y de este 
modo hemos integrado los respectivos campos des-
de un punto de vista transversal conjuntamente con 
el área de Escultura (Mazur, 2009). Este proyecto se 
ha aplicado a alumnos voluntarios de segundo curso 
de Microbiología II de Farmacia en una primera anua-
lidad, así como a alumnos de Escultura II de Bellas 
Artes, a los alumnos de Microbiología I, Microbiología 
II y Biotecnología del Grado de Farmacia así como a 
alumnos de Escultura III del Grado en Bellas Artes en 
una segunda anualidad, con el fin de contar con el mis-
mo alumnado a lo largo de los dos años de proyecto y 

Macromaqueta sensorial: El aprendizaje de la Microbiología  
a través del Arte
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poder evaluar esta herramienta. Este grupo de volun-
tarios recibió una guía de trabajo autónomo con ma-
terial bibliográfico en una sesión de tutoría. El grupo 
comenzó a trabajar en base a esa guía y a organizar 
las ideas en torno al diseño de la maqueta a través 
de plataformas on-line cada 2 semanas, acompañado 
por tutorías para aconsejar o resolver dudas acerca 
de la elaboración de la maqueta. Los procedimientos 
empleados para la construcción de la maqueta se han 
basado en diversas técnicas de moldeo y vaciado, 
utilizando material elastómero con viscosidad relativa 
proporcional para cada parte de la célula.  Con la fi-
nanciación obtenida se adquirió el material para que 
los alumnos dispusieran del mismo, en función de los 
requerimientos de los alumnos de Bellas Artes, según 
se orientó por sus tutores de dicho grado, de forma 
que se generaron maquetas de calidad y adaptadas a 
personas invidentes.

Resultados y discusión

Como resultado más relevante de este proyecto se ha 
logrado establecer un equipo multidisciplinar de traba-
jo para la comunicación de conocimientos, habilidades 
y competencias entre alumnos de programas forma-
tivos tan distantes como los de Farmacia y Bellas Ar-
tes. Dicho equipo ha desarrollado su labor entorno a la 
construcción de una maqueta sensorial que ha permi-
tido la aplicación de los conocimientos y habilidades y 
sobre todo ha implicado la necesidad de compartirlos 
con otras personas que carecen de formación previa 
en el campo de la microbiología (Smith et al., 2009). 
Como resultado de esta actividad coordinada hemos 
logrado una mayor involucración del alumnado partici-
pante en la materia, con un refuerzo en su formación 
tanto a corto, medio, como largo plazo, lo que ha deri-
vado en una mayor responsabilidad para alcanzar las 
competencias propias de las materias involucradas en 
especial en la referente al trabajo en equipo (Rodrí-
guez Izquierdo, 2014).
 Otro de los resultados más relevantes del proyec-
to se refiere a la construcción de una maqueta senso-
rial con la que se permitirá el apoyo de futuras accio-
nes docentes en las materias de Microbiología I, II y 
Biotecnología, así como la divulgación de los conoci-
mientos propios de estas materias, logrando un mayor 

nivel vocacional entre alumnos de educación secunda-
ria para su participación en estudios superiores en los 
ámbitos de las Ciencias de la Vida y en Bellas Artes.

Conclusión

El trabajo en equipo en base a la creación de maquetas 
con implicaciones sensoriales permite la aplicación del 
conocimiento adquirido en clases de teoría a través de 
un proceso experimental. La necesidad de compartir 
estos conocimientos implica un grado de responsabili-
dad en el alumnado que implica a su vez la generación 
de emociones, las cuales han sido claves para lograr 
un incremento del éxito académico.

Palabras clave: Maqueta, Bacteria, Emoción, Sensa-
ción, Microbiología. Escultura.
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Introducción

El escenario empresarial actual muestra que cada 
vez son más las empresas que requieren una infraes-
tructura tecnológica para poder operar, a la par que 
ofrecen un mayor número de servicios basados en la 
tecnología. En este contexto la implantación de están-
dares de servicios tecnológicos como ITIL (Information 
Technology Infraestruture Library) -estándar de facto 
en el mercado (Hochstein, Zarnekov, Brenner, 2005) 
-que garanticen la calidad de los mismos resulta prác-
ticamente obligado. 
 Los datos del Ministerio de Industria de España 
revelan que el 99% de las empresas española tie-
ne menos de 250 empleados  y un 40% cuenta con 
menos de 10 empleados (DGI,2019). Para estas 
empresas,  poco sensibilizadas con la calidad de los 
servicios informáticos (Aragón, Rubio, 2005) y con el 
empleo de procesos estandarizados (Muñoz, Ulloa, 
2011), enfrentarse a la implementación de ITIL para 
garantizar la calidad de su infraestructura tecnológi-
ca (hardware, software, procesos….) supone un reto 
complicado. Diversos estudios muestran lo lejos que 
las empresas están de poder cumplir  ITIL(Binders, 
Romanovs, 2014),  por lo largo, costoso y arriesgado 
de su implementación. Esto no sucede por igual en 
todos los sectores productivos pues algunos (banca, 
comercio...) muestran  mayor madurez en sus proce-
sos informáticos (Mas, Quesada, 2005)
 El confinamiento por el COVID vivido en numero-
sos países occidentales ha llevado a muchos centros 
a trasladar su oferta formativa a una modalidad on line. 
Por ello nos preguntamos si, con los condicionantes 
expuestos,  las empresas de formación -presenciales 
u on line-, tienen implementados los procesos necesa-
rios para garantizar la prestación de sus servicios de 
teleformación con la suficiente calidad. Es decir: ¿es-
tán los departamentos de informática de las empresas 
de formación suficientemente preparados para dar un 

soporte adecuado a la formación on line?  ¿Tienen los 
departamentos de las empresas de formación un de-
partamento de IT capaz de dar respuesta a las necesi-
dades del negocio?
 Para responder al problema recurriremos al es-
tándar ITIL y estudiaremos cuántos de estos procesos 
están implementados en las Pymes del sector de la 
educación. Emplearemos la versión ITIL 2011 pues ser 
la más extendida. Dicha versión recopila los 26 proce-
sos principales a implementar en departamentos de IT 
, principalmente para empresas que basan su opera-
ción en la tecnología; estos procesos se agrupan en 
5 grupos: Estrategia del Servicio, Diseño del Servicio, 
Transición del Servicio, Operación del Servicio y Mejo-
ra Continua.

Metodología

Durante el estudio se ha procedido a la toma de datos 
mediante encuestas presenciales y cuestionarios tele-
máticos preguntando a las empresas/organizaciones 
por el estado de implementación  de los procesos indi-
cados en ITIL. Las posibles respuestas fueron valores 
numéricos 1, 2 o 3:

1. Proceso no implementado, no se va a implemen-
tar, proceso desconocido, no_sabe/no_contesta

2. Proceso cuya implementación está planificada a 
medio plazo

3. Proceso implementado o planificado a corto plazo

 Una vez recogidos los datos se realiza un con-
traste de hipótesis para valorar si el proceso está im-
plementado mayoritariamente entre las empresas de 
formación de la población de empresas formativas. 
Una implantación mayoritaria significa que la media de 
las respuestas sea al menos 2,5; se toma este valor 

Calidad de los servicios informáticos en empresas  
de formación
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como referencia pues es la media entre 2 y 3 (el pro-
ceso estará implementado a medio plazo o ya lo está). 
 El contraste de hipótesis ha realizado para la me-
dia de cada proceso es el siguiente:

H0: μ>=2,5
H1: μ< 2,5

 En el estudio se ha contado con la respuesta de 
100 empresas (Pymes) de formación. El nivel de con-
fianza es α=95% para una distribución t-Student unila-
teral. De la lista completa de procesos indicados en el 
estándar se eliminaron 2 ellos (Gestión de relaciones 
con el área de negocio y Gestión de problemas) por la 
confusión que originaba en los encuestados.

Resultados y discusión

El resultado evidencia una ausencia de implantación 
mayoritaria para el 100% de los más de 20 procesos: 
para cada uno de los procesos ITIL estudiado en los 
centros de formación se ha rechazado claramente la 
hipótesis nula; lo cual nos conduce a aceptar la hipó-
tesis alternativa para cada  proceso. Así la media de 
implantación de cada proceso es μ< 2,5. Ello signifi-
ca que, de forma general, podemos afirmar que cada 
proceso ITIL no está implantado en los centros de for-
mación.
 Las causas para un resultado tan concluyente  
hay que buscarlas en dos cuestiones clave: La primera 
es el tamaño de los centros y la segunda el papel que 
juega la tecnología en estas instituciones. Pasamos a 
continuación a analizar ambas cuestiones.
 Como se indicaba en el apartado introductorio, 
uno de los problemas que presentan las empresas 
para prestar servicios de calidad basados en tecno-
logía es el tamaño. A menor tamaño, mayor dificultad. 
La necesidad de dedicar recursos específicos a la 
definición, implantación y mantenimiento de procesos  
resulta inviable para empresas pequeñas (las empre-
sas de formación son micropymes o pymes mayorita-
riamente).  Este hecho supone un gran obstáculo para 
la implantación de dichos procesos.
 En segundo lugar las empresas en el sector de la 
educación han nacido con vocación de formación. Di-
chas empresas no son empresas de base tecnológica, 
si bien la situación originada por el COVID ha forzado 

a muchas de ellas a prestar servicios de teleformación 
en sus distintas modalidades. Esto se ha traducido en 
una migración forzosa hacia el uso masivo de tecnolo-
gía para la prestación del servicio de formación: pare-
ce lógico pensar que los departamentos de tecnología 
no estuvieran preparados de forma general para dar 
soporte a todos los procesos requeridos por ITIL.

Conclusión

La principal conclusión obtenida es la necesidad que 
tienen los centros formativos de adecuar sus proce-
sos tecnológicos a las necesidades  del negocio para 
prestar servicios de calidad. El proceso madurativo 
que han seguido otros sectores de actividad es nece-
sario en el campo de la formación. El uso masivo de 
la tecnología reporta ventajas pero requiere invertir en 
personas y en procesos para que la inversión tecnoló-
gica no resulte inútil. 
 La contribución del estudio tiene una vertiente 
práctica aplicable a las empresas de formación: se ha 
detectado un importante punto de mejora que redun-
dará en un mejor servicio y en una mejor percepción 
de los usuarios acerca de la tecnología en el campo 
educativo.

Palabras clave: centro educativo, formación, tecnolo-
gía, procesos, ITIL, implantación.
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Metodología y resultados

Para comprender mejor la experiencia docente, con-
viene ofrecer brevemente al lector algunas claves de 
las charlas TED que se crearon en 1984 y que impulsó 
Chris Anderson (Lorente, 2019, pp. 4-5). El acrónimo 
TED significa “Technology, Entertainment, Design”. 
Estas charlas se han convertido en un poderoso medio 
de comunicar ideas.
 La fórmula de las charlas TED consiste en tener 
algo interesante que contar y hacerlo con el arte de 
hablar eficazmente “delivering short and carefully pre-
pared talks and powerful ideas” (Anderson, 2017, p. 
14). El creador de estas charlas pretende “to recast 
rhetoric for the modern era” (Anderson, 2017, p. 14)
 Aunque Rodríguez Melchor (2018, p. 368) iden-
tifica numerosas ventajas de las charlas TED como 
material de estudio y de práctica para el alumno, cabe 
destacar un estudio (Bellet alii, 2019) que expone tres 
implicaciones contradictorias de las charlas TED a las 
que se enfrentan los estudiantes que ven esas char-
las y que pueden pensar que son el medio ideal de 
aprendizaje. El propósito de los autores es que los es-
tudiantes sean críticos y reflexivos al emplear estas 
charlas como fuente de conocimiento y que compren-
dan la naturaleza histórica del conocimiento científico 
y el papel del poder en comunicar ideas. Pero vuelvo a 
la experiencia docente.
 El día anterior a la clase, les escribo un breve co-
rreo en el que les pido que piensen en un tema que 
conozcan y del que les gustaría convencer a otros. 
El día de clase, que se sitúa seis semanas antes de 
pronunciar el discurso, proyecto en el aula la char-
la TED de 7’48’’ de duración «TED’s secret to great 
public speaking» (2016) del creador de ese formato: 
Chris Anderson.

Introducción

Un buen profesor siempre innova. No se trata solo de 
aplicar técnicas renovadoras que, en realidad, no lo 
son tanto. Curso tras curso, reflexiona sobre los con-
tenidos impartidos y los métodos que ha empleado. 
La innovación consiste también en renovar la actitud 
del docente en el aula y fuera del aula (Jiménez-Yá-
ñez, 2017, p. 145).  La reflexión constante del profesor 
permite la innovación y la renovación de su tarea que 
redunda en beneficio de él mismo y de los estudiantes.
En esta ponencia abordaré una experiencia en el aula. 
Se trata de una práctica que fomenta la participación 
de los estudiantes, facilita el aprendizaje en línea y po-
tencia la iniciativa del alumno. Al menos, eso es lo que 
he pretendido.
 En las dos asignaturas que imparto en el grado 
de Derecho y de Humanidades y Estudios Culturales, 
y en otra de un centro de Bachillerato, los alumnos de-
ben pronunciar un discurso persuasivo de tres minutos 
de duración delante de los demás. El objetivo de la 
investigación es encontrar un método de que los alum-
nos piensen en un tema y reflexionen sobre él para, 
después, pronunciar un discurso.
 Hasta que puse en práctica la innovación que 
presento, resultaba muy difícil que eligieran un tema 
y les convenciera. Únicamente, se les pedía que es-
cribieran en clase tres temas y que eligieran uno para 
escribir sobre él un discurso persuasivo. Paso a ex-
plicar la práctica de innovación docente, relacionada 
con una charla TED del creador de este medio de 
comunicación exitoso, que permite que los alumnos 
reflexionen y preparen mejor un discurso persuasivo, 
, de esta forma se cumple el propósito de una educa-
ción completa que enseña a los estudiantes a "pensar 
con rigor" (Newman, 2014, p. 110).

Las charlas TED como medio para preparar un discurso persuasivo
Ricardo-María Jiménez-Yáñez 

UIC Barcelona, Viaró Global School, España
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 Después de verla, comento con los alumnos los 
consejos que expone Anderson (“Limit your talk to 
just to a clear idea. Give context and share exemples. 
Provocative questions about idea. Build your idea. Met-
aphors can play a crucial play. Make your idea worth 
sharing”). Escriben en un papel el tema que han pen-
sado y anotan los consejos de la charla que pueden 
aplicar para exponer el tema elegido. Les pido que re-
flexionen sobre lo que han escrito porque volveremos 
a revisar el texto en la siguiente clase. Recojo el texto. 
Les envío a todos una entrada del blog del profesor 
(https://comunicarbien.wordpress.com) donde apa-
recen los consejos que ofrece Cris Anderson, con al-
gunas reformulaciones que les pueden orientar. Los 
alumnos lo consultan en casa, de esta manea profun-
dizan en los consejos y los asimilan
 En la siguiente clase, les devuelvo el texto para 
que añadan las reflexiones que se les hayan ocurrido. 
Algunos estudiantes deciden cambiar de tema, otros 
anotan metáforas y ejemplos para explicar el que el-
igieron. Seis semanas después, les entrego el texto 
otra vez, y les explico cómo deben preparar el discurso 
persuasivo. Con esta nueva práctica, los alumnos el-
igen mejor el tema y reflexionan sobre él y los modos 
de exponerlo ante los demás. He empleado una charla 
TED y el recurso del blog del profesor, y les he ayuda-
do a pensar con suficiente tiempo.

Conclusión

Esta experiencia docente permite que los alumnos 
“piensen” en temas que les interesen. Algunos se dan 
cuenta de que piensan muy poco. Otros que no saben 
pensar. Y otros que no saben expresar lo que piensan. 
Con esta innovación docente, y con el debate que se 
suscita en el aula, los alumnos logran encontrar temas 
interesantes, reflexionan sobre ellos y averiguan cómo 
exponerlos delante de otros, gracias a la preparación 
prolongada en tiempo. La entrada del blog les permi-
te seguir reflexionando en casa sobre el tema y los 
consejos del creador de la TED talk. Un ejemplo de 
discurso puede comprobarse en las páginas 329-330 
del libro de Jiménez-Yáñez (2020) cuyo profesor es el 
autor de esta experiencia.

Palabras clave: oratoria, charlas TED, innovación, pre-
sentación, literacidad.
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Introducción

Deudores del estudio pionero de Mazur, contamos con 
una bibliografía extensa que analiza diferentes aspec-
tos del aula invertida que se centra en la identificación 
de sus características (Farmer, 2018), beneficios en 
diferentes contextos educativos y disciplinas (Love et 
al., 2014), la mejora en los resultados académicos y, 
más concretamente, en la adquisición más completa 
y profunda de conceptos (Bhagat et al., 2016). Todos 
ellos coinciden en afirmar, que una vez elaborados los 
nuevos materiales y superada la reticencia inicial por 
parte de los estudiantes ante el nuevo enfoque y la 
dinámica que de él se deriva, la implantación del aula 
invertida es principalmente beneficiosa (Ozdamil y Asi-
ksoy, 2016).   
 A pesar de la proliferación de publicaciones en 
los últimos años, la mayoría de los estudios se cen-
tran en el campo de las ciencias (Karabulut-Ilgu et al., 
2018). A excepción del trabajo de Esteve (2016) que 
aplicó la clase invertida a la enseñanza del derecho, 
apenas contamos con estudios que se centren en el 
campo de las letras. Ante estas carencias en la biblio-
grafía, las preguntas de investigación que pretenden 
llenar este hueco se pueden formular de la siguiente 
manera: ¿es posible implantar el modelo de aula in-
vertida en la enseñanza de contenidos universitarios 
mediante una lengua extranjera tanto para el docente 
como los estudiantes? En relación a esta pregunta de 
carácter general, se plantean una segunda pregunta 
más concreta: de ser posible su implantación ¿tiene el 
aula invertida un impacto positivo no sólo en los resul-
tados académicos de los estudiantes, sino también en 
su autoestima?   
 Sobre esta base, se tratará de probar o refutar 
la siguiente hipótesis de trabajo: Que una vez el es-
tudiante se acostumbre a la nueva metodología y di-
námica de aula, el impacto de la implantación del aula 
invertida no tendrá exclusivamente efecto en los resul-

tados académicos, sino que se observarán mejoras en 
la autoestima y destrezas sociales de los estudiantes. 
De esta hipótesis, se derivan cuatro objetivos prin-
cipales. El primer objetivo, de carácter más general, 
es testar la viabilidad de la implantación del enfoque 
invertido en la enseñanza de contenido a través de 
una lengua extranjera en el aula universitaria. El se-
gundo objetivo es valorar si el enfoque invertido tiene 
un efecto positivo en los resultados académicos de 
los estudiantes. Como resultado del anterior, el tercer 
objetivo es explorar la percepción de los estudiantes 
no sólo del modelo de aula invertida, sino también de 
la asignatura en la que se ha empleado. Por último, 
el cuarto objetivo, deudor de los objetivos anteriores, 
es identificar posibles variaciones en la autoestima del 
estudiante. 

Metodología 

En lo que se refiere al contexto de la investigación, 
como parte del Grado en Estudios Ingleses y del Gra-
do en Lenguas Modernas y Traducción, los estudian-
tes de segundo curso deben cursar la asignatura de 
sintaxis del inglés de carácter obligatorio. En concreto, 
el grupo de control incluye 45 estudiantes y el grupo 
experimental consta de 44 estudiantes. En ambos gru-
pos el nivel de inglés es relativamente homogéneo en 
la medida de que todos los estudiantes han tenido que 
acreditar con carácter obligatorio el nivel B2 previo a 
este curso.  
 A la hora de diseñar el experimento, fue nece-
sario tomar las siguientes decisiones. Primeramente, 
se planificaron las tres primeras semanas del curso 
siguiendo la metodología tradicional hasta ahora em-
pleada en ambos grupos. Esta primera decisión res-
ponde a la necesidad de que tanto el grupo de control 
como el experimental comenzaran con una misma di-

El docente como dinamizador del aprendizaje a través  
del aula invertida  

Antonio García Gómez
Universidad de Alcalá, España
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námica de aula para que posteriormente se pudiera no 
solo ver si había una mejora significativa en el aprendi-
zaje de los estudiantes, sino que, además, se pudiera 
contrastar la percepción del grupo experimental ante 
estos contenidos nuevos desde un enfoque tradicio-
nal o desde aula el enfoque de aula invertida.  Con el 
objeto de responder a las preguntas de investigación, 
se emplearon dos técnicas concretas de recogida de 
información: estadísticas de evaluación y cuestionario 
de percepción de los estudiantes de la metodología 
empleada. 

Resultados y conclusión

Los resultados ponen de manifiesto, en primer lugar, 
que es posible implementar un enfoque invertido en 
una asignatura en la que tanto el docente como los 
discentes utilizan una lengua extranjera como vehícu-
lo de comunicación. Además, los resultados, aunque 
siempre entendidos como una pequeña muestra, po-
nen de manifiesto un efecto beneficioso de la imple-
mentación del enfoque invertido. En segundo lugar, 
la investigación señala que la auto-determinación y la 
autoestima de los estudiantes sufre variación a lo lar-
go del proceso de la intervención. En concreto, el es-
tudio señala la inestabilidad en los valores recogidos 
en los cuestionarios en la semana 7 del cuatrimestre, 
para, finalmente, identificar la tendencia más positiva 
en la semana quince donde los estudiantes ya esta-
ban totalmente familiarizados con el nuevo enfoque y 
sus miedos e inseguridades ante lo desconocido se 
habían disipado. Dado que tanto los resultados aca-
démicos como la autoestima de los estudiantes se ven 
afectados de forma positiva, el estudio sugiere que 
la implantación de un enfoque invertido es deseable 
en este contexto educativo concreto para garantizar 
la atención a la diversidad que un aula universitaria 
requiere y, así, maximizar el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. 

Palabras clave: aula invertida, aprendizaje activo, mo-
tivación, recursos tecnologicos. 
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con su propia documentación y defensa en los con-
cursos. Porque aunque es cierto que existe una ex-
tensa bibliografía sobre proyectos docentes, como las 
valiosas obras de Marcelo o Villar, está especialmente 
enfocada hacia el desarrollo de la metodología. Son 
menos los trabajos que aborden la conceptualización 
específica del documento y, además, con frecuencia 
se sigue mencionando el tratamiento de la epistemo-
logía de la materia específica y su investigación como 
requisitos a demostrar por el opositor/a, cuando esto 
último debiera ser certificado a través de otras eviden-
cias, como el currículum académico-profesional o el 
proyecto investigador.
 En su lugar, considero que hay que adaptar el PD 
al marco normativo propio, si bien es cierto que suele 
resultar vago y ambiguo. En el caso de la universidad 
de la autora, que es sobre el que trabajó como expe-
riencia propia, los “criterios en que se fundamentará 
el juicio sobre los méritos de los candidatos admitidos 
a concurso” del citado Acuerdo consideran que el PD 
debe adecuarse a las materias de la plaza, tener soli-
dez y coherencia en términos de su contenido, recur-
sos docentes propuestos para su ejecución e imbrica-
ción con el plan de estudio y claridad y capacidad de 
síntesis en el debate con la comisión.
 Por otra parte, se cuenta con la descripción que 
de PD formula la publicación “Principios básicos para 
el diseño de guías docentes de asignaturas en el mar-
co del EEES”, que puede considerarse un manual o 
guía oficial editado por la Universidad de Valladolid y 
la Agencia de Calidad Universitaria de Castilla y León 
(ACSUCYL). Según éste, el Proyecto Docente “es un 
documento que antecede, acompaña y sucede a la 
propia actividad, estando en continua revisión y actua-
lización…. delimita los principios y las hipótesis de tra-
bajo sobre las que se desarrolla la actividad docente 
propia y debe considerar aspectos contextuales rela-
tivos a la institución para la que trabajamos, el grupo 

Introducción

El denominado Proyecto Docente es un documen-
to preceptivo en los concursos de plazas a cuerpos 
docentes universitarios, en el caso de la Universidad 
de Valladolid regulado por el acuerdo del Consejo de 
Gobierno de 24 de julio de 2008 en desarrollo del ar-
tículo 7 del Real Decreto 1313/07. Se trata quizás del 
principal requisito o históricamente del más paradig-
mático en este tipo de pruebas, pero que, a pesar del 
paso de los años, de la renovación legislativa y del 
desarrollo teórico de la docencia universitaria, sigue 
adoleciendo de una secular indefinición, indefinición 
o ambigüedad que tradicionalmente ha desesperado 
a los concursantes que se disponen a su redacción. 
Este hecho ha venido consolidando en la Universidad 
española una cierta tradición en su confección, basa-
da generalmente, como recuerda Borrás Gualis, en el 
empleo de una “memoria de oposiciones” o Proyecto 
Docente previo de referencia, y el desarrollo erudito y 
superlativo de sus puntos.
 Sin embargo del paso del tiempo, esa situación 
pervive a menudo, tanto por la indefinición de la prue-
ba como por la mecánica de su elaboración, algo que 
resulta incluso más incoherente en el contexto del 
nuevo marco docente del ECTS. Es por ello que se 
impone la necesidad de elaborar ese tipo de proyectos 
en orden a sus especificaciones reales y con la inelu-
dible vocación de servir de ayuda a la futura actividad 
docente, misión última a la que se debe el documento 
y sin la cual no tendría ningún sentido.

Metodología

Sobre esta base, pues, considero que habría que erra-
dicar la antigua fórmula de la memoria de oposicio-
nes. Aquélla recogería en realidad el supuesto conoci-
miento exhaustivo de la materia por parte del docente, 
pero ésa es una función que corresponde en realidad 
al currículo investigador del opositor/a, y que cuenta 

La necesaria actualización del Proyecto Docente universitario
Ana Grande

Universidad de Valladolid, España
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de alumnos a los que va dirigida nuestra planificación 
docente, los recursos con los que se cuenta, la cultura 
docente del centro de trabajo, los niveles de coordina-
ción existentes o potenciales entre materias y departa-
mentos”.

Resultados y discusión

De la interpretación relacionada de ambos textos, y 
en el contexto del resto de requisitos exigidos, conclu-
yo una serie de principios que debieran regir los PD 
y que, dicho sea de paso, distan mucho de aquellas 
otras memorias de oposiciones que, como he dicho, 
no tienen sentido en este capítulo de evaluación. Esos 
principios podrían resumirse en cinco:

1. El PD es fruto de un proceso de reflexión sobre la 
actividad docente.

2. El PD proyecta la actividad docente y no puede 
tener un carácter cerrado o definitivo; debe revi-
sarse y actualizarse con vistas a la optimización 
de su aplicación futura.

3. El PD debe contener una contextualización del 
escenario de trabajo (institución, alumnado, re-
cursos, cultura docente del centro, niveles de 
coordinación transversal, etc.)

4. El PD debe contener una declaración razonada 
del concepto docente de su autor (filosofía uni-
versitaria, valores educativos, actitudes, autoeva-
luación, innovación docente).

5. El PD debe ser útil a su autor, a su labor docente.

 Tomando como punto de partida todas estas con-
clusiones, se propone un PD ordenado en base a ex-
plicar la necesidad, objetivos y estructura del mismo. 
Dado la limitada extensión de este texto, me limitaré 
a citar las partes que podrían componer la tercera: 
fundamentos conceptuales (epistemología de la dis-
ciplina), fundamentos metodológicos y fundamentos 
contextuales (institucional y operativo real). A este es-
quema seguiría un Programa docente que presentará 
el punto de llegada y el conjunto de elementos instruc-
cionales que permiten enlazar la realidad actual con 
la realidad diseñada. Esta parte constará igualmente 
de otras tres unidades: objetivos y contenidos, temario 

y metodología de enseñanza/aprendizaje. Finalmente, 
se incluiría una tercera parte con fuentes y referencias.
 Resumiendo los presupuestos, estructura y obje-
tivos expuestos, la lectura del PD debiera responder 
con claridad y coherencia a las principales preguntas 
que exige la elaboración de un diseño curricular sobre 
una asignatura concreta: ¿qué se pretende ayudar a 
aprender?; ¿a quiénes?; ¿cómo?; ¿dónde se va a lle-
var a cabo esa tarea?; ¿por qué?; ¿para qué? 

Conclusión

Frente a la comodidad de la tradición y a la ambigüe-
dad de su enunciado, un PD debería ajustarse estricta-
mente a los requisitos normativos y a la utilidad que se 
le presupone como documento docente. El PD debe 
ser un documento específico y útil, fruto de la reflexión 
de cada docente para su propio contexto.

Palabras clave: Proyecto Docente, Universidad, Me-
todología.
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tos y Ganges– estamos procediendo a una revisión 
epistemológica y docente de algunos patrimonios es-
pecíficos, como el industrial o el vernáculo. En este 
último, hemos venido estructurando un corpus teórico 
integral que reconoce la especificidad de la arquitectu-
ra vernácula como fenómeno cultural, tanto a la hora 
de estudiarla como de intervenir en ella con vistas a 
su conservación. Se presta así atención a sus valo-
res materiales e inmateriales atendiendo a cuatro va-
riables básicas de estudio: el medio geográfico, que 
establece el contexto físico e histórico; la función, re-
ferida al programa, uso y significado de la arquitec-
tura en diferentes escalas humanas y espaciales; la 
autoría, que materializa el producto cultural y que debe 
analizarse con la máxima especificidad posible; y la 
construcción, atendiendo tanto a la histórica como a la 
contemporánea.
 Pero además, como profesores de la Escuela de 
Arquitectura y posgrado, hemos implementado esa vi-
sión en nuestros programas docentes y en los trabajos 
tutelados. El PID “Patrimonio(s) Urbano(s)” desarrolla 
una visión aplicada y colaborativa de sus principios en 
las diferentes asignaturas del Grado en Fundamentos 
de la Arquitectura, valiéndose para ello de visitas pre-
senciales a diferentes espacios urbanos y rurales don-
de puede comprobarse el funcionamiento cultural de 
los productos vernáculos. 
 Como ya aconsejase Teodoro de Anasagasti 
hace un siglo, esas excursiones proveen de conoci-
mientos, pero además de sensibilidad, “porque no se 
puede instruir sin haber despertado en los alumnos el 
deseo de saber”. Y, además, se ha abierto una línea 
específica de Trabajos Fin de Grado que ha dado ya 
excelentes resultados.

Introducción

El interés por la arquitectura vernácula arraigó en 
Europa hace ya más de un siglo. En España, auto-
res como Leopoldo Torres Balbás o Fernando García 
Mercadal dieron lugar a una rica bibliografía que ha 
seguido engrosándose hasta nuestros días, e incluso 
desde la década de 1930 surgió un interés universita-
rio por promover su estudio, como evidenciaron enti-
dades como la Asociación Profesional de Alumnos de 
Arquitectura o docentes como Teodoro de Anasagasti 
o el propio Torres Balbás. Y a este interés docente se 
sumó también desde fechas tempranas el profesional, 
por las evidentes lecciones de arquitectura que pro-
porciona la vernácula.
 Sin embargo, a pesar de ese temprano interés y 
del unánime reconocimiento de su importancia, a fecha 
de hoy sigue siendo muy extraña la implantación de la 
materia en los estudios universitarios (principalmente 
en estudios de especialización, posgrado y doctora-
do). Y a esto se suma un problema aún mayor: la falta 
de conceptualización de aquella idea primigenia de ar-
quitectura vernácula, básicamente identificada con lo 
que no era arquitectura culta. Su ausente adaptación 
a nuestro tiempo y al moderno marco del Patrimonio 
Cultural revelan la obsolescencia de aquel paradigma, 
incapaz de recoger de manera integral todos los valo-
res que encierran sus atributos. Es precisamente esta 
problemática la que me interesa destacar y explicar 
cómo la afronto desde la Universidad de Valladolid.

Metodología

En este contexto, desde el Instituto Universitario de 
Urbanística y desde el Proyecto de Innovación Do-
cente “Patrimonio(s) Urbano(s)” de la Universidad de 
Valladolid –dirigido por Javier Pérez Gil y Luis San-

Actualización conceptual y metodológica de la arquitectura 
vernácula en la Educación Superior

Javier Pérez Gil
Instituto Universitario de Urbanística. Universidad de Valladolid, España
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Resultados y discusión

El PID, que en sus diferentes versiones acumula ya 
una tradición de siete años, ha permitido aproximar a 
los estudiantes de Arquitectura a la arquitectura verná-
cula desde el primer curso, haciéndoles partícipes de 
su descubrimiento a través de trabajos colaborativos. 
El éxito de este proyecto fue reconocido en 2017 con 
el Premio de Innovación Docente del Consejo Social 
de la Universidad de Valladolid, única ocasión –hasta 
la fecha– que lo ha conseguido un proyecto de la Es-
cuela de Arquitectura.
 Por otra parte, han sido ya presentados varios 
TFG enfocados desde el paradigma cultural de la ar-
quitectura vernácula que propugnamos, trabajos que 
además de obtener excelentes calificaciones han em-
pezado a abrir una nueva senda de investigación en 
la comunidad autónoma de Castilla y León. Tal es el 
caso, entre otros, de los estudios “Caracterización pa-
trimonial de las bodegas de Moraleja de Coca (Sego-
via)”, de Inés Llorente Pérez (2017), “Caracterización 
patrimonial de los molinos de Monleras. Estudio de 
Arquitectura vernácula desde el paradigma cultural”, 
de Julia Delgado González (2019) o “Pueblos de Colo-
nización en la provincia de Valladolid. El caso de San 
Bernardo: análisis y evolución”, de Luis Silva Velasco 
(2019), éste último premiado en el Premio de Jóvenes 
Investigadores del IUU. Todos ellos están disponibles 
en el repositorio documental de la Universidad de Va-
lladolid.

Conclusión

La necesaria revisión conceptual del patrimonio cons-
truido de la arquitectura vernácula se está comple-
mentando los últimos años con una formación univer-
sitaria coherente con el nuevo paradigma de estudio. 
Falta todavía mucho para ubicar a este patrimonio en 
el lugar curricular que le corresponde, pero se están 
poniendo las bases para un entendimiento más actual 
y consistente.

Palabras clave: Arquitectura vernácula, Patrimonio 
Cultural, Teoría.
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Introducción

En las últimas décadas, la bibliografía se ha nutrido de 
estudios que defienden desde la necesidad de crear 
entornos inclusivos que garanticen una enseñanza de 
calidad (Cabero y Córdoba, 2019), hasta la necesidad 
de promover la adquisición de competencias específi-
cas (Yin, 2015). Todos ellos coinciden en el intento de 
identificar las formas específicas mediante las cuales 
los estudiantes perciben la realidad y aprenden de ma-
nera más efectiva (Belli, 2018). En esta búsqueda de 
crear entornos inclusivos que atienden a las necesida-
des específicas del individuo, pedagogos y psicólogos 
parecen coincidir en señalar la importancia y la necesi-
dad de explorar el concepto de inteligencia emocional. 
Asimismo, desde la publicación de Goleman (1995), 
un creciente número de publicaciones han dado difu-
sión a un concepto que hasta entonces parecía haber 
pasado desapercibido y que intentan valorar su funcio-
nalidad e impacto en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje en el aula del siglo XXI: el papel de la inteligen-
cia emocional (Meshkat y Nejati, 2017; Patel, 2017). 

Metodología
 
El presente estudio presenta un proyecto basado en 
la metodología Design for Change que busca ayudar a 
estudiantes universitarios a desarrollar su inteligencia 
emocional.  Con el fin de guiar el proyecto y facilitar la 
labor de los estudiantes, durante la sesión de aula en 
la que se explicó el proyecto que debían completar, 
se presentaron los 17 objetivos de aprendizaje para 
el Desarrollo Sostenible propuestos el 25 de septiem-
bre en la Asamblea Nacional General de las Naciones 
Unidades en la que se adoptó la Agenda 2030 (Edu-
cación para los Objetivos de Desarrollo sostenible). 
Todos ellos se presentaron como posibles ideas que 
sirvieran, además, para valorar los intereses entre los 
estudiantes y trabajar en un área común de interés. 

De entre los 17 objetivos, los estudiantes acordaron 
centrar sus proyectos en el objetivo 5 (ODS. Igualdad 
de Género) que busca lograr la igualdad entre los gé-
neros y empoderar a todas las mujeres y las niñas. En 
concreto, el proyecto involucró a un total de 71 estu-
diantes universitarios a transformar un aspecto de su 
entorno que quisieran mejorar en cualquier área que 
tuviera que ver con la igualdad de género. 
 Dado que el período de implementación y elabo-
ración del proyecto Design for Change por parte de los 
estudiantes estaba restringido a siete semanas por la 
distribución natural de los contenidos de la asignatura, 
se decidió escoger dos técnicas concretas de recogida 
de datos: (1) monitorización del desarrollo del proyecto 
a través de cinco fases: siente, imagina, actúa, com-
parte y evalúa; y (2) análisis de los resultados obte-
nidos en las diferentes iniciativas llevadas a cabo a 
través de una puesta en común entre todos los estu-
diantes.  

Resultados y conclusiones

Como resultado, este trabajo basado  en la metodo-
logía Design for Change pone de manifiesto la impor-
tancia de trabajar la inteligencia emocional en el aula 
universitaria al plantear una actividad que (1) rompe 
los muros del aula y abre las puertas a la vida real 
del estudiante; (2) refuerza la empatía hacia el entor-
no del estudiante ya que no solo debía identificar un 
problema que le afecte o preocupe, sino que además 
debía plantear soluciones tangibles; (3) implica el di-
seño un plan de acción con otras personas a las que 
también les preocupa o les afecta directamente el pro-
blema; y (4) visibilizar la Educación para los Objetivos 
de Desarrollo sostenible al ejemplificar cómo se puede 
trabajar en la consecución de unos objetivos. 

Enseñanza universitaria desde el corazón: Inteligencia 
emocional y competencias para la ciudadanía

Antonio García Gómez
Universidad de Alcalá, España
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Introducción

En el ámbito universitario, para posibilitar que los estu-
diantes puedan gestionar su vida de forma autónoma, 
responsable y con nuevas formas de adquisición de 
conocimiento, les expuse en su momento el desarro-
llo grupal de un glosario de Derechos Fundamentales 
con un resultado de participación y dedicación por los 
alumnos de 2º de Derecho Constitucional muy acep-
table. Mi propuesta pretende transferir sus fortalezas 
al educativo, considerando que, con la adecuada apli-
cación de esta modalidad en las aulas universitarias, 
los alumnos aprenderán más y mejor, a la vez, que 
estarán mejor preparados para enfrentarse de forma 
proactiva a su futuro como jurista.
 En esta publicación presentamos, de forma su-
cinta, la experiencia, el origen, fundamentos, significa-
do y modelos de glosario de Derechos Fundamentales 
elaborado por varios grupos de alumnos/as, todo ello 
nos va a permitir conocer un avance de un modelo 
complementario aplicable en la enseñanza universita-
ria. La elección de esta técnica y sus principios coin-
ciden, en gran medida, con la filosofía establecida en 
proceso de Bolonia. En ambos enfoques se promueve 
la autonomía del estudiante, sus conocimientos, su au-
to-aprendizaje y el desarrollo de competencias, a partir 
de su compromiso durante el proceso del aprendizaje 
de la materia de Derecho Constitucional como es la 
asignatura de Derechos Fundamentales y Libertades 
Públicas.

Metodología

Como Doctor y profesor desde el año 2015 imparto y 
he impartido, entre otras asignaturas, docencia en la 
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, el Área 
de Derecho Constitucional, en la asignatura de “Dere-
chos Fundamentales y Libertades Públicas” del curso 
2º y como asignatura obligatoria. Igualmente para la 

realización de dicho glosario grupal he utilizado a los 
dos grupos de alumnos/as de entre 90-110 alumnos/as 
de dicha asignatura en dos cursos académicos como 
es los cursos 2017/2018 y 2018/2019.
 Para ello, propuse a dichos cuatro grupos de 
alumnos de 2º curso del Grado de Derecho, con un 
total de 386 alumnos/as la participación en la realiza-
ción de un glosario propio de Derechos Fundamenta-
les, con ello quería comprobar la fuerza de voluntad, 
la motivación de los alumnos dentro de un equipos, la 
motivación y el afán de superación dentro del Aula y de 
la asignatura de todos los alumnos matriculados, a la 
vez que les sirviera dicho glosario como complemento 
para la adquirir los conocimientos necesarios para la 
superación de la reseñada asignatura de 2º curso.
 Les propuse a los alumnos como metodología 
para animarles en su implicación que yo aportaría tres 
aportaciones, una de la primera letra de la A, otra a 
mediación de la N y otra de las letras finales, además 
de su fiscalización, con ello, les alentaba a que no se 
sintieran solos en el proyecto u objetivo. Seguidamen-
te, los alumnos/as más audaces, avispados y motiva-
dos fueron realizando aportaciones a dicho glosario, 
que yo fiscalizaba y anotaba rigurosa y marginalmente 
al nombre de cada alumno/a para que fuera no repeti-
tiva y lo más acorde y objetiva posible.
 En el lado negativo hay un porcentaje del 46% 
de alumnos/as que no realizaron ninguna aportación y 
otros que las aportaciones las rechazaba al fiscalizar-
las por distintos motivos, bien por estar aportada, bien 
por ser plagio, o bien por ser un copia y pega sin nin-
gún beneficio personal ni grupal, asimismo, rechacé 
varias aportaciones que me enviaban un diccionario 
jurídico completo, sin tener en cuenta que lo que se 
solicitaba era aportaciones a un glosario grupal de De-
rechos Fundamentales. En el otro lado de la balanza 
un 54% se implicaron en el glosario de Derechos Fun-

Desarrollo grupal de un glosario de Derechos Fundamentales

Dr. D. Casimiro Benito Navarro Ojeda
Profesor De La Universidad De Las Palmas De Gran Canaria, ULPGC, España
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damentales un 24% con una sola aportación, un 2% 
con más de 10 aportaciones y el resto de aportacio-
nes se movían en la horquilla con distinto porcentaje 
y número de aportaciones hasta el total del 54% de 
participación.
 El resultado fue un documento de glosario vivo e 
inacabado, pues aún se pueden incluir nuevas apor-
taciones, donde el nivel de implicación fue aceptable 
y de cuya fuente de conocimiento bebían todos los 
alumnos implicados o no, e incluso alumnos/as del 
curso 2019/2020, los cuales se aprovechaban del mis-
mo trabajo grupal y de dicha fuente de conocimiento 
para adquirir los conceptos imprescindibles de la asig-
natura y poder superarla, pues dicho glosario era pu-
blicado por mí en la plataforma de la asignatura y de 
la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria. Por 
lo tanto, el material utilizado era la plataforma de di-
cha Institución académica, la cual se utilizaba como 
recepción de aportaciones, fiscalizarlas y posterior pu-
blicación en dicha plataforma y como una fuente de 
conocimiento más en el ámbito jurídico.

Resultados y discusión

Como resultado de dicho trabajo se desencadenó un 
producto satisfactorio como es un glosario grupal de 
términos de Derechos Fundamentales y libertades Pú-
blicas realizado por los grupos A y C en dos cursos 
consecutivos, anteriormente reseñados, un glosario 
con unas aportaciones siguientes muy enriquecedoras 
y por orden alfabético y que si las añadiera a la co-
municación del Congreso sobrepasaría la 50 páginas:
 El resultado fue satisfactorio, ya que con esas 
contribuciones personales al glosario en esos cursos 
impartidos en dos años seguidos y ambos de 2º de 
Derechos Fundamentales y Libertades Públicas, mu-
chos de los alumnos se implicaron con entusiasmo y 
dedicación a la asignatura, y el resto recogía los con-
ceptos jurídicos y las contribuciones para ampliar sus 
conocimientos jurídicos y conseguir la superación de 
la asignatura de Derecho Fundamentales con un 70% 
de aprobados en ambos cursos académicos.

Conclusión

La aplicación de este modelo de aprendizaje ha resul-
tado aceptable y muy positiva, dado que los estudian-
tes han podido elaborar y tener una base de conceptos 
para desarrollar y, al mismo tiempo, autoevaluar sus 
propios conocimientos jurídicos. Personalmente he 
apreciado una mejora de rendimiento respecto a las 
calificaciones obtenidas en esta asignatura durante los 
cursos pasados y presente, pero al ser momentos y 
grupos distintos, resulta arriesgado generalizar que la 
mejora se deba a la elaboración y aplicación de dicho 
glosario, por lo que lo pongo en interrogante, lo que si
es cierto y seguro que ha sido muy útil para el alum-
nado como herramienta de complemento para la con-
secución de los objetivos y resultados académicos 
en la asignatura, a la vez, que ha sido positivo para 
intercambiar ideas, fijarse retos u objetivos nuevos y 
novedosos, buscar soluciones conjuntas y cooperar 
con sus compañeros de clase.
 Tanto el diseño como la aplicación del modelo 
del glosario han propiciado interesantes opiniones y 
debates entre el profesor implicado y los alumnos, no 
exentos de reflexiones y disquisiciones, con puntos 
de encuentro y desencuentro. Tales reflexiones me 
animan a profundizar más, manejar nuevas iniciativas 
docentes, y conocer otras experiencias desarrolladas 
en contextos educativos de mayor calado en las au-
las con estudiantes de jurídicas, no sólo en la teoría 
sino también en la práctica, ya que de este ensayo 
no sólo han aprendido los alumnos/as implicados, sino 
también ha sido una experiencia gratificante mía como 
profesor y docente.

Palabras clave: Glosario, Derecho Constitucional, tra-
bajo en grupo, Derechos Fundamentales, educación 
jurídica, enseñanza mismo.
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Introducción

La presente comunicación presenta y analiza una pro-
puesta pedagógica realizada en un centro concertado 
de educación secundaria en la ciudad de Barcelona. 
Ello se engloba dentro de la investigación y prácticas 
de innovación educativa, con un diseño que persigue 
un doble objetivo: fomentar el espíritu crítico entre el 
alumnado en lo que a cuestiones de género se refiere 
y desarrollar la competencia de identificar estereotipos 
de género en películas de animación infantil de los úl-
timos diez años, tanto en las imágenes, como en los 
diálogos y la música.
 Este tipo de manifestaciones culturales, como se-
ñala Franklin (2011), son determinantes en el reflejo, 
establecimiento y perpetuación de modelos de con-
ducta, cuanto más al ir dirigidas a la infancia. En efec-
to, las películas son efecto y causa de los patrones y 
tendencias sociales de cada época (Buhler, Neumeyer 
& Deemer 2010), y de ahí la relevancia en centrarse 
únicamente en producciones recientes.

Metodología

En primer lugar, se expone una propuesta didáctica 
elaborada y llevada a la práctica desde la asignatu-
ra de Música. En concreto, se ha implementado con 
alumnos de 3.º de Educación Secundaria Obligato-
ria, partiendo de los presupuestos de la coeducación, 
entendida esta como una educación que promueve 
la igualdad de género en todos los ámbitos (Simón, 
2010). Este enfoque resulta primordial a la hora de 
orientar y ofrecer actividades a los jóvenes que aca-
ben con los estereotipos que etiquetan conductas y 
representaciones de hombres y mujeres.  
 En segundo lugar, cabe mencionar que se trata de 
un estudio descriptivo observacional cuyas principales 
técnicas de investigación han sido la observación ana-

lítica de todo el proceso y de los agentes implicados en 
esta, así como los cuestionarios de percepción dise-
ñados ad hoc y respondidos por cada participante una 
vez finalizada la intervención en el aula. 
 Finalmente, se han analizado los resultados de 
las actividades propuestas a los y las estudiantes con 
el objetivo de saber si habían sido capaces o no de 
identificar los diferentes estereotipos de género pre-
sentes en la música, diálogos e imágenes de las pelí-
culas elegidas. Asimismo, se analizan las respuestas 
a nivel individual del cuestionario mencionado.

Muestra
La propuesta se ha realizado en un centro de educa-
ción secundaria obligatoria de la ciudad de Barcelona. 
El centro educativo es de tipología privada concertada. 
En la muestra han participado un total de 94 estudian-
tes de 3.º de la ESO, cuya edad media es de 14,6 años 
(DT= ), el 42,9% eran chicas y el 57,1% chicos.
 El centro eduativo está situado en el barrio de 
Gracia de Barcelona. En este habitan familias de un 
nivel socioeconómico medio-alto. Las familias y alum-
nos del centro son en su mayoría de procedencia ca-
talana. Así pues, el tanto por ciento de inmigración es 
inferior al 10%.

Resultados y discusión

Ante la consigna de seleccionar para su trabajo de 
aula películas de animación infantil de los últimos 10 
años para analizar en ellas la presencia y tipología de 
estereotipos de género, los alumnos y alumnas partici-
pantes seleccionaron mayoritariamente producciones 
de Disney y Pixar. Los diferentes grupos eligieron un 
total de 49 películas en total. De todas ellas, las 23 
películas que fueron escogidas por tres o más grupos 

Estereotipos de género en los filmes animados: una propuesta 
de investigación e innovación coeducativa en Secundaria

Sandra Soler Campo1, Elia Saneleuterio2

1Universitat de Barcelona, España
2Universitat de València, España
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fueron las siguientes: Aviones (2013); Brave (Indoma-
ble) (2012); Buscando a Dory (2016); Canta (2016); 
Cars 2 (2011); Cars 3 (2017); Coco (2017); Cómo en-
trenar a tu dragón (2010); Cómo entrenar a tu dragón 
3 (2019); Del revés (2015); Enredados (2010); Frozen 
(2013); Frozen 2 (2019); Gru 3 (2017); Monsters Uni-
versity (2013); Ralph rompe Internet (2018); Rompe 
Ralph (2012); Shrek 4 Felices para siempre (2010); 
Tiana y el sapo (2009); Toy Story 3 (2010); Toy Story 4 
(2019); Vaiana (2016), Zootrópolis (2016). 
 De todas ellas, el alumnado ha sido capaz de 
identificar los estereotipos de género presentes en las 
películas en los siguientes ámbitos, algo fundamental 
para avanzar en coeducación (Rodríguez, 2003):

• El físico o la moda

• La actitud y la personalidad

• La relevancia social

• Las relaciones afectivas

• La representación audiovisual

 Algunos de los problemas sexistas detectados 
coinciden con los análisis de otros autores, como Llo-
rens (2019), no obstante, quedan otros sin detectar 
sobre los que cabe incidir con mayor énfasis, dado 
que en la identificación está la base de la erradicación 
(Delgado, Sánchez & Fernández, 2012).

Conclusion

Una vez llevada a la práctica la propuesta didáctica 
descrita, llegamos a la conclusión de que el trabajo 
realizado tanto por parte del docente como del alum-
nado ha sido muy enriquecedor y ha incidido de ma-
nera directa en favorecer la coeducación. El alumna-
do ha podido trabajar los estereotipos de un modo 
ameno, partiendo de películas de animación que ellos 
mismos han elegido con la única restricción de ser re-
lativamente reciente (posterior a 2010). En el proceso, 
han valorado e identificado un considerable número 
de estereotipos en películas y han reflexionado sobre 
las implicaciones de que estas vayan dirigidas al pú-
blico infantil. Soprende que todavía en el siglo xxi se 
continúe hablando de la gran cantidad de estereotipos 
presentes en medios como el audiovisual y musical.

Palabras clave: adolescencia, educación, estereoti-
pos, género, identificación, innovación.
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Introducción

Una de las carencias identificadas por los estudiantes 
del Grado en Relaciones Internacionales de la UCM es 
la falta de información sobre potenciales salidas labo-
rales, especialmente durante el último año del grado. 
Estudios como el de Allen y De Wert (2007) señalan 
la importancia que tiene en la inserción profesional de 
los estudiantes la orientación hacia el mercado laboral 
que reciben en la educación superior, mientras que So-
brino y Sanz (2016) señalan que una de las principales 
herramientas que tienen los distintos grados para ase-
gurar su calidad es la evaluación sistemática, basada 
en estándares definidos y en evidencias, para que de 
ese modo puedan hacerse los ajustes necesarios para 
garantizar esa calidad (Sobrino y Sanz, 2016). 
 Si bien existen diversos estudios sobre las prácti-
cas externas en otras titulaciones (Gónzalez & Fanjul, 
2017; Troncoso et al., 2013) o sobre las competencias 
del alumnado en general (Perrenoud, 2008; Accen-
ture y Universia, 2007; Fallows, 2000; Freire y Salci-
nes, 2010; Martín del Peso et al., 2013), los autores 
de este estudio pretenden realizar un estudio empírico 
que ofrezca un mapa sobre las oportunidades de tra-
bajo para el alumnado de Relaciones Internacionales 
(RRII). Así, este estudio pretende contribuir a la mejora 
de la orientación laboral que reciben estos estudiantes 
desde el Departamento de Relaciones Internaciona-
les e Historia Global a través del análisis del tipo de 
entidades que ofrecen prácticas externas curricula-
res. Esto contribuirá a dibujar un mapa de potenciales 
empleadores que permitirá reforzar la formación y la 
orientación hacia el mercado laboral que recibe este 
alumnado.

Metodología

Para la recogida de datos e información se ha utiliza-
do la aplicación informática creada por la UCM para 

la Gestión Integral de las Prácticas Externas (GIPE), 
donde se guarda toda la información relacionada con 
las Prácticas Externas que se han realizado desde 
2012, fecha en que comienzan a ofrecerse prácticas 
al grado de RRII, realizando así un análisis empírico 
basándonos en la información disponible en nuestra 
institución. 
 Entre las limitaciones del estudio está el hecho 
de que este mapeo es una primera aproximación a las 
posibles salidas profesionales del alumnado de RRII 
y no un análisis exhaustivo de las mismas, dado que 
los datos recogen solo las entidades que han ofrecido 
prácticas a estos alumnos, dejando a un lado muchas 
otras en las que podrían tener cabida en un futuro.

Resultados y discusión

Para realizar el mapeo se han examinado las 382 
prácticas que ha realizado el alumnado en los últimos 
ocho años en casi una centena de entidades que fue-
ron contactadas por tres vías: entidades con las que 
la UCM firmó convenios que incluían la posibilidad de 
acoger a estudiantes del Grado de RRII, entidades 
que fueron abordadas por la coordinación de prácticas 
del grado y entidades propuestas por los estudiantes. 
 Dada la singularidad de la disciplina y las po-
tenciales salidas profesionales de los graduados, las 
entidades que han acogido a un estudiante del gra-
do de RRII han cubierto un abanico bastante diverso: 
Cámaras de comercio binacionales; Departamentos in-
ternacionales de partidos políticos; Empresas (pymes y 
grandes empresas) que tienen departamentos internacio-
nales; Empresas consultoras para cuestiones internacio-
nales; Fundaciones y Organizaciones No Gubernamen-
tales (ONG) de cooperación para el desarrollo, ayuda 
humanitaria o integración social; Instituciones públicas 
(ayuntamientos, agencias, fundaciones públicas, insti-

Prácticas curriculares y salidas profesionales del alumnado  
de Relaciones Internacionales 

Xira Ruiz Campillo, Kattya Cascante Hernández, Isaías Barreñada Bajo
Dpto. de Relaciones Internacionales e Historia Global, Facultad de CC. Políticas y Sociología 

Universidad Complutense, Madrid, España
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tutos); Institutos universitarios adscritos a la universidad 
—como el Instituto Complutense de Estudios Internacio-
nales (ICEI) o el Instituto Universitario de Desarrollo y 
Cooperación (IUDC)—, integrando a los estudiantes en 
proyectos o departamentos específicos; Medios de co-
municación con un perfil internacional (revistas, prensa 
digital); Ministerio de Asuntos Exteriores, Unión Europea 
y Cooperación (MAEUEC), tanto en sus dependencias 
centrales como en sus representaciones diplomáticas y 
consulares en el exterior; Organizaciones internaciona-
les y representaciones españolas ante organismos inter-
nacionales; Proyectos de investigación coordinados por 
profesores de Relaciones Internacionales; Representa-
ciones diplomáticas extranjeras en España o en el ex-
terior, incluidos servicios de diplomacia cultural; y Think 
tanks y fundaciones de temática internacional que produ-
cen análisis y organizan eventos públicos.
 Del análisis realizado se extrae que los estudian-
tes han realizado la mayor parte de las prácticas en 
entidades públicas, representando las prácticas reali-
zadas en el Ministerio de Asuntos Exteriores un 44% 
del total de las prácticas realizadas. En segundo lugar, 
se observa una importante acogida de asociaciones 
de acción social y ONG, especialmente de coopera-
ción internacional y desarrollo. En tercer lugar, la aco-
gida de empresas privadas es muy limitada ya que 
apenas supone un 6,3% del total. En cuarto lugar, aun-
que en un porcentaje pequeño, también hay medios 
de comunicación especializados, think tanks y partidos 
políticos que han ofrecido prácticas a este alumnado. 
En último lugar, es destacable el evidente interés por 
parte de la facultad y el Departamento de Relaciones 
Internacionales de incorporar a estudiantes en prác-
tica a proyectos de investigación, lo que permite que 
aquellos estudiantes que priorizan la carrera académi-
ca puedan tener un primer contacto con ella. 

Conclusión

La explotación de la información sobre convenios exis-
tentes en la aplicación GIPE de la UCM ha permitido 
identificar las entidades que desde los últimos ocho 
años han ofrecido prácticas al alumnado del Grado 
en Relaciones Internacionales. El abanico de entida-
des con las que se ha gestionado un convenio para 

que realizara prácticas el alumnado de RRII parece 
bastante representativo del ámbito laboral donde los 
futuros graduados podrán integrarse profesionalmen-
te y ofrece un mapa atractivo sobre las entidades en 
las que el alumnado puede encontrar un empleo en el 
futuro que contribuirá a mejorar la orientación laboral 
que se ofrece en estos momentos a los estudiantes del 
grado en Relaciones Internacionales.

Palabras clave: Prácticas externas; Relaciones Inter-
nacionales; estudiantes; entidades públicas y priva-
das; salidas laborales; mercado laboral. 
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ación entre enseñanza de la literatura e igualdad de 
género (Russ, 1983: 76-78; Millett, 2018: 28-29; Kol-
bas, 2001), los corpus empleados en los currículos 
académicos presentan una ausencia casi total de 
obras firmadas por mujeres, y, generalmente, no se 
potencia entre el alumnado un análisis crítico que re-
pare en las disimetrías de género proyectadas en las 
obras canónicas. El avanzado nivel de los y las estudi-
antes permitía ahora no solo la correcta comprensión 
de nuevas perspectivas críticas con las que acercarse 
a los textos propuestos en la guía docente, sino tam-
bién recuperar las enseñanzas de las materias anteri-
ores desde una óptica de género que, con frecuencia, 
no se tiene en cuenta al programar los contenidos en 
la disciplina de la historia literaria. 
 Si bien la utilización en la enseñanza de la liter-
atura de documentos pictóricos, sonoros o audiovi-
suales se considera, desde hace años, una utilísima 
herramienta de aprendizaje (Ballester e Ibarra, 2009; 
Guerrero Ruiz, 2008), la peculiaridad de esta propues-
ta reside en que la interacción artística tiene como foco 
principal el desarrollo de una perspectiva de género en 
la educación superior. Además, si bien los estudios cit-
ados anteriormente señalan las carencias de una en-
señanza literaria basada en un punto de vista exclusiv-
amente masculino, no incluyen actividades concretas 
que podrían llevarse a cabo en el aula. En esta comu-
nicación se detallará la metodología y las actividades 
propuestas con el fin de que esta experiencia pueda 
contribuir a llevar a cabo otros proyectos de este tipo 
en la enseñanza universitaria de la literatura española. 
Asimismo, se discutirán los resultados considerando 
factores como la satisfacción del alumnado con la pro-
puesta, la calificación media obtenida en la asignatura 
o el porcentaje de aprobados. 

Género y cultura audiovisual en la enseñanza universitaria  
de la literatura

Raquel Fernández Menéndez
Universidad de Oviedo, España

Introducción

Esta comunicación se enmarca en el bloque “Innova-
ción Educativa” y, más concretamente, en la sección 
“Proyectos, experiencias y propuestas”, ya que se 
basa en un proyecto de innovación previo titulado “La 
literatura española del siglo XIX y la perspectiva de gé-
nero. Una propuesta docente interdisciplinar” llevado 
a cabo en la Universidad de Oviedo durante el curso 
académico 2019/2020. El proyecto proponía una me-
todología para introducir los estudios de género en la 
enseñanza universitaria de la literatura española apo-
yándose para ello en una serie de obras periodísticas, 
musicales y audiovisuales que contribuían a analizar 
las disimetrías entre hombres y mujeres en las obras 
literarias del período. 
 La asignatura Literatura española del siglo XIX, 
de la que fue objeto el proyecto en el que se basará la 
comunicación, pertenece al Grado en Lengua españo-
la y sus literaturas de la Universidad de Oviedo y se 
imparte en el segundo semestre del cuarto curso. Por 
formar parte de la materia Literatura española e his-
panoamericana, complementa a la asignatura Lectur-
as de literatura española: textos y contextos, y es con-
tinuadora de las centradas en un período específico de 
la historia de la literatura española (Literatura españo-
la medieval, Literatura española del Renacimiento, Lit-
eratura española del Barroco y Literatura Española del 
siglo XVIII). Estos programas tienen como pilar prin-
cipal el conocer e identificar las distintas etapas de la 
evolución de la literatura española en relación con su 
contexto histórico, cultural, estético y social. Estas ma-
terias recurren a textos clásicos con el objeto de que el 
alumnado desarrolle la capacidad de analizarlos y de-
scribirlos, tanto desde un plano estilístico como desde 
su contexto histórico, social y cultural. 
 Sin embargo, como se ha planteado desde los 
estudios literarios feministas centrados en la rel-
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Methodología

Esta experiencia de innovación integró análisis cua-
litativos y cuantitativos. En primer lugar, las profeso-
ras eligieron una serie de documentos audiovisuales, 
periodísticos y musicales (cuadros, fotografías, piezas 
de danza y artículos de prensa, entre otros) que con-
tribuyeran a comprender tanto la representación de 
las mujeres en la cultura española del siglo XIX, como 
la manera en que las propias escritoras, tradicional-
mente ausentes de las guías docentes de este tipo de 
asignaturas, se autorrepresentaban como agentes de 
cambio cultural. Posteriormente, se estableció un plan 
de trabajo que se desarrollaría a lo largo de las sesio-
nes de seminario de la asignatura. En ellas, las pro-
fesoras facilitarían los fragmentos de una amplia se-
lección de obras del período con el objetivo de que el 
alumnado las pusiera en relación con los documentos 
plásticos, audiovisuales o periodísticos seleccionados 
para cada sesión. Por último, las y los estudiantes de-
bían preparar una serie de tareas que no solo debían 
sintetizar los debates llevados a cabo en el aula, sino, 
además, enriquecerlos a partir del uso de bibliografía 
especializada. 
 Al finalizar el curso académico, se llevó a cabo 
un análisis cuantitativo de los resultados para valorar 
el éxito del proyecto de acuerdo con las calificaciones 
obtenidas por el alumnado, el número de aprobados 
en la asignatura o la puntuación concedida al proyecto 
por parte de los y las participantes.

Resultados y discusión

Este proyecto no solo logró promover una reflexión 
desde la perspectiva de género sobre el estudio de 
la literatura española, sino que, dada su perspectiva 
interdisciplinar, contribuyó a que el alumnado adquirie-
ra una cosmovisión sobre la cultura del período. Los 
resultados académicos de los y las participantes fue-
ron muy buenos: la nota media de las calificaciones 
obtenidas por el conjunto del alumnado fue de un 7,07 
sobre 10, y el porcentaje de aprobados entre las per-
sonas que participaron de la experiencia de un 89%. 
 Los encuestados/as valoraron como puntos fuer-
tes del proyecto la capacidad de reflexión sugerida por 
la propuesta, el interés de los documentos, la apertura 

a nuevos ámbitos de estudio, y la posibilidad de apli-
carlos en su futuro profesional (especialmente, aque-
llos/as estudiantes con un perfil destinado a la ense-
ñanza secundaria). 

Conclusión

Este proyecto constató la carencia de un enfoque de 
género en la enseñanza universitaria de la literatura. 
En las encuestas, los y las estudiantes subrayaron la 
novedad del enfoque y la necesidad de extender esta 
propuesta a otras asignaturas relacionadas con la ma-
teria. En este sentido, se ha puesto de manifiesto la 
necesidad de contar con una asignatura centrada en 
las relaciones entre literatura española y género, con 
la que sí cuentan los grados filológicos de otras uni-
versidades españolas. Por lo tanto, nuestra propuesta 
es relevante de cara a abordar planes de estudio que, 
en el futuro, integren  tanto la perspectiva de género 
como el empleo de materiales audiovisuales y/o digi-
tales. 

Palabras clave: innovación docente, literatura españo-
la, estudios de género, literatura comparada, filología 
española
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Metodología

Se trata de una investigación de corte cualitativo en 
la que han participado 17 profesores/as (10 mujeres 
y 7 hombres) del Departamento de Pedagogía de la 
Universidad de Huelva. Las técnicas de recogida de 
datos empleadas son la entrevista semiestructurada 
(Kvale, 2011) y la observación participante (Taylor y 
Bodgan, 2000). El análisis de los datos se realizó se-
gún la teoría fundamentada o ground theory (Corbin y 
Strauss, 2008). Para ello, el procedimiento radicó en la 
identificación de unidades de significados, la codifica-
ción de sus unidades, proposiciones semánticas, aso-
ciación en ejes temáticos y construcción de categorías 
de análisis (Moral, 2006).

Resultados y discusión

Todas las personas que han participado en la inves-
tigación manifiestan que han impulsado la inclusión 
de las TIC en las aulas universitarias mediante la in-
corporación de distintos recursos tecnológicos, por 
ejemplo, ordenadores y pantallas digitales. Para ello, 
se han tenido en consideración las necesidades del 
estudiantado, puesto que, como sostiene Rovira Sal-
vador (2017), este colectivo se beneficiará de todos 
los recursos materiales mencionados.
 Por su parte, se puede destacar que nos encon-
tramos ante recursos tecnológicos que han incidido de 
forma positiva en los procesos de enseñanza aprendi-
zaje generados en las aulas universitarias, si bien es 
cierto que el profesorado resalta la falta de formación 
en materia de TIC, aspecto que incide en que dicho 
colectivo no pueda sacar más rendimiento a estas he-
rramientas.
 A pesar de ello, las personas participantes hacen 
alusión al gran esfuerzo que está realizando la Uni-
versidad de Huelva por formar a todo el profesorado 
a través de su plan de formación del personal docente 

Las TIC en Educación Superior. Las voces de un  
grupo de docentes

José Ramón Márquez Díaz1, Cristóbal Torres Fernández2, Rosa Domínguez Martín2

1Universidad de Huelva, España
2Universidad Internacional de Valencia - VIU, España

Introducción

A lo largo de los últimos años, se han llevado a cabo 
numerosos avances tecnológicos en diferentes ámbi-
tos sociales, avances tecnológicos que, como sostiene 
Sangrá (2011), requieren de una amplia formación por 
parte de las personas para hacer frente a los mismos.
Centrándonos en las instituciones de educación su-
perior, el profesorado, entre otros agentes de cambio, 
debe ser consciente de estos avances ligados, entre 
otros aspectos, a la inclusión de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC) en los pro-
cesos de enseñanza aprendizaje. En esta línea, son 
varios los trabajos que se han realizado, cuyo propó-
sito principal radica en analizar el impacto de las TIC 
en el sistema educativo de nuestro país, España, y, 
más concretamente, en los diferentes elementos que 
conforman el mismo (Marcolla, 2006; Meneses, Fábre-
gues, Jacovkis y Rodríguez-Gómez, 2014).
 A pesar de los estudios expuestos en el párrafo 
anterior, hoy en día, no nos atrevemos a confirmar fiel-
mente el impacto de las TIC en el sistema educativo 
español, ya que, aunque los resultados arrojados en 
estas investigaciones no son discordantes, las conclu-
siones de las mismas no se pueden generalizar a otros 
contextos (Mama y Hennesey, 2013). Ante esto, las 
instituciones de educación superior no son inmunes y, 
por consiguiente, necesitarán “implicarse en procesos 
de mejora de la calidad y esto, en nuestro terreno, se 
traduce en procesos de innovación docente apoyada 
en las TIC” (Salinas, 2004, p. 2).
 En definitiva, el objetivo de este trabajo es anali-
zar los procesos de inclusión de las TIC en la docencia 
universitaria desde la perspectiva de un grupo de do-
centes. De este modo, a través de esta investigación 
se pretende seguir profundizando en la presente temá-
tica para, en la medida de lo posible, ofrecer nuevos 
datos a la comunidad científica internacional acerca 
del estado actual de la cuestión de la misma.
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investigador, a lo que también añaden que no deja de 
ser un obstáculo la falta de recursos e infraestructuras. 
Estos datos son similares a los presentados en un in-
forme por la Conferencia de Rectores de las Universi-
dades Españolas (CRUE, 2013), informe en el que se 
pone de manifiesto que la falta de recursos materiales 
y humanos, así como la falta de formación son, en la 
actualidad, distintos aspectos muy presentes en las 
universidades.
 Por último, todos/as los/as profesores/as coinci-
den en que seguirán luchando por adquirir una forma-
ción adecuada en materia de TIC, además de exigir 
más recursos tecnológicos para sus respectivas aulas, 
procurando, de este modo, por un lado, enriquecer la 
calidad de la enseñanza que se imparte en la Univer-
sidad de Huelva y, por otro lado, siguiendo a Morales, 
Trujillo y Raso (2015), aprovechar al máximo los bene-
ficios que proporcionan. 

Conclusión

Como conclusión, se puede destacar que el profeso-
rado ha impulsado la inclusión de las TIC en su labor 
docente y dicho proceso ha incidido de forma positiva 
en los procesos de enseñanza aprendizaje generados 
en las aulas, si bien es cierto que se debe atender a 
dos obstáculos que están presentes en el momento 
de incluir las TIC en la docencia universitaria: falta de 
formación del profesorado y escasez de recursos e in-
fraestructuras.
 Aun así, nos encontramos ante un grupo ilu-
sionado de docentes, quienes han luchado, luchan 
y seguirán luchando por incluir las TIC en las aulas 
universitarias, puesto que, como declaran en varias 
ocasiones a lo largo de las entrevistas, son recursos 
que repercuten positivamente en múltiples planos de 
la universidad, motivo por el cual la Onubense tiene 
que continuar invirtiendo económicamente en estas 
herramientas, principalmente para aprovechar al máxi-
mo los beneficios que proporcionan y, como resultado 
final, mejorar la calidad de la enseñanza que se impar-
te en este contexto.

Palabras clave: TIC, docencia, educación superior, in-
vestigación cualitativa.
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elaborado o seleccionado se insertó en la platafor-
ma EDpuzzle, mientras que otra parte de los videos 
se presentó en la plataforma Moodle. La aplicación 
EDpuzzle se utilizó para la edición del material audio-
visual proporcionado al alumno (seleccionando deter-
minados fragmentos) así como la inserción de pre-
guntas por video. El material se organizó en distintas 
clases y se puso a disposición de los estudiantes por 
medio de esta plataforma antes de la impartición de la 
clase por el docente de forma que los alumnos debían 
responder las preguntas insertadas en los vídeos para 
garantizar la visualización de los mismos. La correc-
ción de las preguntas se realizó de forma automática 
y permitió conocer además del grado de visualización 
los puntos críticos que suscitaron mayor duda y por 
tanto sobre los que había que incidir durante la impar-
tición de la clase. 
 La evaluación de la herramienta se llevó a cabo 
mediante encuestas de valoración mediante Google 
forms basada en la escala de Likert (1-5). 

Resultados y discusión

Un total de 116 alumnos (57%) respondieron la en-
cuesta de valoración, de los cuales 89.7 % contes-
taron haber participado en la visualización de videos 
antes de la clase mediante Edpuzzle y respondido las 
preguntas insertadas, mientras que un 10% de los en-
cuestados no visualizó el material. Por otra parte el uso 
de la plataforma Moodle para visualización de videos 
se limitó al 78.4% con un 21.6% de no participación. 
Este porcentaje es superior al que presentan otro estu-
dios basados en la aplicación de aprendizaje inverso, 
en el que no se utiliza la aplicación Edpuzzle (Despujol 
et al., 2015) o incluso estudios en los que se utiliza 
dicha aplicación con porcentajes de participación de 

Utilización de Edpuzzle vs Moodle: satisfacción en  
alumnos de Veterinaria

Ana Isabel Rey Muñoz
Dpto Producción Animal. Facultad Veterinaria
Universidad Complutense de Madrid, Spain

Introducción 

El uso de videos es una de las principales herramien-
tas utilizadas en el modelo educativo de clase inver-
tida, en el que el docente debe poner a disposición 
de los estudiantes material didáctico antes de la clase 
(Bergmann y Sams, 2012). La elección y elaboración 
de dicho material requiere de tiempo y experiencia en 
el manejo de las nuevas tecnologías, y sobre todo, 
debe ser material de utilidad para el alumno y de este 
modo evitar la falta de motivación por la visualización 
del mismo. El docente cuenta además con herramien-
tas o aplicaciones adicionales que ayudan a que los 
estudiantes empleen el material y trabajen sobre el 
mismo antes de la clase. Entre estas herramientas se 
encuentra Edpuzzle como aplicación gratuíta disponi-
ble en la web. Una de las opciones más interesantes 
de esta herramienta es que permite la edición de vi-
deos y la inserción de preguntas en el video que el 
alumno debe responder según se avanza en la visua-
lización. Esta herramienta se ha aplicado con éxito en 
otras áreas de educación como la lingüística (Jancsó, 
2017) o ingenierías (Peña et al., 2017) en la educación 
superior. 
 El principal objetivo de este trabajo fue conocer el 
grado de satisfacción de los estudiantes de la asigna-
tura de Nutrición Animal del grado en Veterinaria sobre 
el uso de la herramienta EDpuzzle para la visualiza-
ción de videos dentro del modelo educativo de clase 
invertida.

Metodología

El estudio se llevó a cabo en la Facultad de Veterina-
ria de la Universidad Complutense de Madrid, en la 
asignatura de Nutrición Animal Veterinaria (3º curso 
del Grado en Veterinaria, 6 ECTS) durante el curso 
2018-2019 (n=202). Una parte del material audiovisual 
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solo el 30% (Peña et al., 2017). Atendiendo al número 
de visualizaciones (controlado de forma individual en 
Edpuzzle) los porcentajes de participación fueron algo 
inferiores a lo registrado en la encuesta y superiores a 
lo registrado por Peña et al. (2017), lo que podría en 
parte deberse al tipo de asignatura sobre la que traba-
jamos en comparación con los estudios citados, o a la 
diferente capacidad de los alumnos de abordar la ma-
yor carga de trabajo de esta metodología en función 
de la carrera. El grado de satisfacción general del uso 
de la herramienta EDpuzzle fue positiva en un 75% de 
los casos (27.6% respondieron totalmente de acuerdo, 
y un 47.4% estuvieron de acuerdo con la visualización 
de videos antes de la clase por medio de esta herra-
mienta), mientras que un 19% mostró indecisión y un 
6% valoró la visualización de videos mediante esta he-
rramienta de forma negativa. Estos porcentajes posi-
tivos de valoración fueron superiores en el estudio de 
Peña et al. (2017) en estudios de ingeniería, donde los 
estudiantes consideraron que se trataba sobre todo de 
una  plataforma de  uso claro y sencillo. Por el contra-
rio en el presente estudio un porcentaje ligeramente 
superior del 77.6% valoró de forma positiva la visuali-
zación de videos desde la plataforma Moodle (con un 
4% de desacuerdo). Ello indica que un colectivo míni-
mo podría mostrarse más reticente a la hora de utilizar 
EDpuzzle frente a Moodle por la necesidad de tenerse 
que dar de alta en la aplicación o bien por el hecho de 
tener que responder a las cuestiones durante la visua-
lización o tener menor disponibilidad del material a lo 
largo del tiempo. 

Conclusiones

La herramienta EDpuzzle es un recurso interesante de 
fácil uso por el docente que favorece el seguimiento de 
las tareas proporcionadas al estudiante, su evaluación 
y fomenta la participación en el modelo de aprendizaje 
inverso en ciencias de la salud convirtiendo al video en 
un elemento más interactivo. 

Palabras clave: aula invertida, ED-puzzle, video, moti-
vación, nutrición animal.
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técnicas. Sin embargo, se ve compensado con la apli-
cabilidad que tienen en situaciones como la educación 
virtual o semipresencial (Universidad Cooperativa de 
Colombia et al., 2017).
 Aunque se han realizado revisiones sobre el pa-
pel de la gamificación en el ámbito de las Ciencias de 
la Salud, éstas no incluyen el papel que tiene en en-
señanzas como la Fisioterapia. Por ello, el objetivo de 
esta revisión es determinar el efecto que tiene la gami-
ficación sobre la enseñanza en el Grado en Fisiotera-
pia, así como describir los aspectos más importantes 
que se destacan de su aplicación. 

Metodología

Se realizó una búsqueda bibliográfica en las bases 
de datos de Web of Science y Scopus. Los términos 
empleados en la búsqueda fueron: "Gamification" AND 
"Physiotherapy" AND ("Higher education" OR "Univer-
sity"). Se incluyeron aquellos artículos que trabajaron 
con metodologías de enseñanza en alguna asignatura 
del Grado en Fisioterapia y se excluyeron aquellos que 
tenían que ver con la rehabilitación o no hacían refe-
rencia a la enseñanza del Grado.

Resultados y discusión

Tras aplicar los criterios de inclusión fueron seleccio-
nados tres artículos. El primero de ellos diseñó la apli-
cación de una actividad Room Escape en la asignatu-
ra Procedimientos Generales de Fisioterapia, con el 
objetivo de evaluar su eficacia en variables de apren-
dizaje y motivación (Jiménez-Sánchez et al., 2017). 
En el segundo estudio, se gamificó la asignatura de 
Fisioterapia Neurológica. Para ello, se procedió a la 
transformación de casos clínicos en recursos multime-
dia, utilizando clientes simulados, reales o animados; 

Gamificación en la enseñanza del Grado en Fisioterapia

Fátima Pérez Robledo 
Universidad de Salamanca, España

Introducción

La gamificación es una de las estrategias educativas 
con mayor popularidad en la actualidad. Se ha em-
pleado en diversos ámbitos, uno de ellos el espacio 
de educación superior. Surge como alternativa a las 
clases magistrales, con el objetivo de motivar a los es-
tudiantes y despertar su interés hacia ciertos conteni-
dos de las asignaturas (Sampedro-Piquero, 2020). El 
concepto de gamificación implica el uso de elementos 
de juego y técnicas de diseño en un contexto de no 
juego (Aguilera et al., 2014), en este caso, la educa-
ción universitaria. 
 Para tener éxito en la implementación de la ga-
mificación es necesario tener en cuenta 6 elementos, 
de aplicación directa en la educación: 1) Definir con 
claridad los objetivos educativos que se quieren con-
seguir en el aula. 2) Delimitar los comportamientos 
que queremos potenciar en los estudiantes como co-
nocimientos, actitudes, habilidades, entre otros. 3) Es-
tablecer quiénes son los jugadores, identificar rasgos 
y características para diseñar actividades pertinentes 
a sus intereses reales. 4) Establecer los ciclos de las 
actividades, definiendo el sistema de gamificación. 5) 
Diversión, se deben describir los eventos de este tipo 
que se incluyen en la estrategia. 6) Recursos, incluye 
las herramientas que se van a usar para el desarrollo 
de la estrategia (Corchuelo-Rodriguez, 2018).
 A pesar de ser una estrategia relativamente re-
ciente, su empleo en el ámbito universitario es amplio. 
En el campo de las Ciencias de la Salud (Enfermería, 
Medicina, Farmacia), se han realizado estudios con 
diferentes enfoques, que incluyen el empleo de aplica-
ciones basadas en TIC, experimentos con maniquíes 
o puzles. Estos estudios muestran una mayor motiva-
ción por parte de los estudiantes, aunque se mues-
tran barreras en cuanto al costo de desarrollo de las 
aplicaciones o la dificultad para concluir acerca de los 
resultados de aprendizaje en comparación con otras 



43

Conference Proceedings

así como a la integración de tablas de clasificación, 
puntuación y priorización como elementos de gamifi-
cación en el estudio de los casos (Chong, 2019). Por 
último, un estudio evaluó la eficacia de la herramienta 
Kahoot! con estudiantes de Fisioterapia para evaluar 
su implicación en el aprendizaje y el grado de interés 
en la materia estudiada (Moral-Munoz, et al., 2018).
 Los resultados presentados muestran que la ga-
mificación tiene efectos positivos sobre la motivación 
de los estudiantes, fomenta el interés por los conteni-
dos enseñados, aumenta el grado de implicación en el 
aprendizaje y permite consolidar los contenidos apren-
didos. Además, ayuda a la reflexión y la resolución de 
casos clínicos.

Conclusión

La gamificación se presenta como una herramienta útil 
en la enseñanza en el Grado en Fisioterapia, mejoran-
do la motivación y la implicación de los estudiantes en 
el aprendizaje. Sin embargo, la literatura existente es 
escasa, por lo que es necesario ampliar la investiga-
ción científica para determinar con claridad el efecto 
que puede llegar a tener. 

Palabras clave: Gamificación, fisioterapia, educación 
superior, , motivación, innovación.
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Metodología

Durante los primeros meses del curso académico 
2019-2020, se diseñó una página Web basada en el 
metabolismo del etanol, utilizando la herramienta Goo-
gle Sites. El espacio virtual contenía información sobre 
el objetivo del trabajo, las tareas de aprendizaje, in-
cluido las fechas de entrega, las actividades de eva-
luación y un conjunto de recursos seleccionados de la 
red, a los cuales se accedían mediante enlaces Web. 
Estos recursos incluían noticias de prensa, artículos 
de investigación, información procedente de distintos 
Organismos como la Organización Mundial de la Sa-
lud (OMS) o el Ministerio de Sanidad, además de vi-
deos de YouTube. Esta página web se utilizó en la en-
señanza universitaria de la asignatura de Bioquímica 
Humana del Grado de Medicina (dos grupos docentes) 
y en la asignatura de Genética, Bioquímica y Biología 
Molecular del Grado de Odontología de la Universidad 
Complutense de Madrid, con algunas adaptaciones en 
función de la titulación. Tras la realización de las acti-
vidades programadas en la página Web, se evaluó la 
satisfacción de los estudiantes sobre el uso de Google 
Sites, a través de la cumplimentación de un cuestiona-
rio en el Aula Virtual del Campus Virtual de la Universi-
dad Complutense de Madrid.

Resultados y discusión

Los resultados obtenidos tras la encuesta de satisfac-
ción son muy similares en los tres grupos docentes 
que participaron en la experiencia. Además, ponen de 
manifiesto que la herramienta Google Sites apenas 
se utiliza en las asignaturas del Grado de Odontolo-
gía (17,65%) y del Grado de Medicina (6,85%) de la 
Universidad Complutense de Madrid, posiblemente 
porque está disponible para los profesores de esta 
Universidad desde hace poco tiempo o bien porque 
los docentes desconocen las ventajas de su uso en la 

¿Es útil Google Sites en la enseñanza universitaria? 

María Pilar Cano Barquilla1, María Pilar Fernández Mateos1, Leire Virto Ruiz1, María Bringas 
Bollada2, Juliana Pérez de Miguelsanz1, Vanesa Jiménez Ortega1

1Universidad Complutense de Madrid, España
2Hospital Clínico San Carlos, Madrid, España

Introducción

La finalidad de la Educación Universitaria en España, 
adaptada al Espacio Europeo de Educación Superior, 
es que los estudiantes adquieran competencias espe-
cíficas que les capaciten para afrontar con garantías 
la resolución de problemas en un entorno académico, 
profesional o social (Montero, 2010). 
 En este contexto, en el Campus Virtual de las Uni-
versidades se han diseñado Aulas Virtuales, entornos 
formativos on-line que facilitan el aprendizaje de los 
estudiantes y un espacio para la comunicación entre 
los docentes y los alumnos (Area, 2018). Además, de 
estas Aulas Virtuales, los docentes pueden diseñar 
entornos formativos on-line mediante el uso de herra-
mientas como Google Sites, que permite la creación de 
una página Web, sin necesidad de conocimientos de 
programación y que puede ser usada en la enseñanza 
universitaria si se diseña con una finalidad formativa. 
Estos espacios virtuales, adaptados a las característi-
cas de los estudiantes, facilitan el acceso a recursos 
didácticos de estudio o actividades de aprendizaje y 
evaluación, previamente seleccionados o diseñados 
por el docente. Además, su uso es flexible, en función 
de los ritmos y necesidades de los discentes. Por lo 
tanto, estos espacios virtuales en la enseñanza uni-
versitaria, junto con la utilización de otros recursos, 
pueden contribuir a la adquisición de las competen-
cias vinculadas a una Titulación Universitaria (Esteve, 
2009).
 Teniendo en cuenta lo anteriormente menciona-
do, un grupo de profesores y profesionales del ámbito 
de la Odontología y la Medicina diseñaron un entorno 
formativo on-line específico para distintas asignaturas 
vinculadas al Área de conocimiento de Bioquímica y 
Genética Molecular, utilizando la herramienta Google 
Sites, con la finalidad de utilizar este espacio virtual, 
adicional al Aula Virtual del Campus Virtual, en la en-
señanza de Grado de Odontología y Medicina.
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enseñanza universitaria. Sin embargo, esta experien-
cia muestra que la utilización de este recurso facilita el 
aprendizaje de los estudiantes universitarios, ya que 
más del 85% de los discentes, que participaron en las 
tareas programadas en la página Web, obtuvieron una 
calificación igual o superior a 8. 
 Además, los alumnos mostraron alto grado de 
satisfacción en el uso de la página Web, de hecho, más 
del 90% de los estudiantes encuestados recomiendan 
seguir utilizando esta herramienta en las asignatu-
ras de Bioquímica Humana (Grado de Medicina) y 
Genética, Bioquímica y Biología Molecular (Grado de 
Odontología) o en otras asignaturas de su Titulación. 
Asimismo, la elaboración de este material ha permitido 
que los docentes analicen nuevos recursos para la do-
cencia no presencial, cada vez más necesarias en la 
enseñanza universitaria.

Conclusión

Esta experiencia ha contribuido a analizar el uso de la 
herramienta Google Sites para el diseño de una pá-
gina Web con finalidad formativa, con resultados al-
tamente satisfactorios tanto para los profesores como 
para los estudiantes. Además, este recurso es un 
espacio virtual para trabajar conjuntamente docentes 
que imparten la misma materia e incluso profesores 
de otras áreas o bien del ámbito profesional, lo que 
contribuye a la elaboración de un recurso didáctico, 
con un formato muy atractivo, un enfoque integrado 
y adaptado al entorno laboral, por lo tanto, su uso en 
la enseñanza universitaria facilita la adquisición de 
competencias propias del Grado de Odontología y del 
Grado de Medicina. 

Palabras clave: Google Sites, Bioquímica, Medicina, 
Odontología.
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Participación en Programas Universitarios para Mayores
Se define una variable binaria “PUM” que toma el valor 
1 cuando ha respondido afirmativamente a esta pre-
gunta, y cero en caso contrario. El número de partici-
pantes aumenta de 65 en 2007 a 160 en 2011, lo que 
en términos porcentuales supone un 3,25% y 5,47%, 
respectivamente. Por tanto, la tasa de participación 
ha crecido a una tasa media anual acumulada del 
13,90%.

Prueba de memoria.
En la pantalla de un ordenador se muestra al entre-
vistado una lista de 10 palabras. Por ejemplo, en el 
cuestionario para 2007 las palabras eran: mantequilla, 
brazo, carta, reina, ticket, césped, esquina, piedra, li-
bro, vara. Se espera un minuto, y se pide al entrevista-
do que diga todas las palabras que recuerda.
 Se continúa con otras preguntas y pasados unos 
minutos, se vuelve a pedir al entrevistado, que enume-
re todas las palabras que recuerde. La puntuación to-
tal es la suma del número de palabras recordado en 
cada tanda, por lo que toma un valor mínimo de 0 y un 
valor máximo de 20.

Prueba de fluidez
Se pide al entrevistado que enumere todos los anima-
les que pueda en el tiempo máximo de un minuto. Se 
admiten como válidos todos los nombres de animales, 
quedando excluidos los nombres propios y las varia-
ciones de una misma especie. La puntuación oscila 
entre 0 y el número máximo de animales válidos que 
pueda citar una persona. El número máximo de anima-
les citados fue 39 en 2007 y 47 en 2011.
 Consideramos un sistema de dos ecuaciones. La 
primera especifica la probabilidad de que un individuo 
i participe en PUM en función de una serie de variables 
explicativas (W'1i

). La segunda ecuación especifica la 
variable cognitiva (fluidez o vocabulario) en función de 

Los programas universitarios para mayores deben seguir 
incluso en tiempos del COVID-19

Cristina Vilaplana-Prieto
Universidad de Murcia, España

Introducción

Recientemente, se ha acuñado el término “envejeci-
miento activo” para transmitir una connotación positiva 
sobre la base de tres pilares: la salud, la participación 
y la seguridad (WHO, 2002). La idea fundamental que 
subyace es que independientemente de cuál sea la 
edad, la persona puede mantener una participación ac-
tiva en cualquier ámbito, económico, social, y cultural. 
 Vilaplana (2010) utilizando la Encuesta de Con-
diciones de Vida de Personas Mayores (IMSERSO; 
2006), observó que la participación en estos progra-
mas aumenta la probabilidad de considerar que la cali-
dad de vida es buena o muy buena en un 48.99%. Fer-
nández Ballesteros et al. (2012) plantearon un análisis 
comparativo entre participantes en Programas Univer-
sitarios para Mayores (PUM) (grupo de tratamiento) y 
no participantes (grupo de control). Al final del periodo 
(2007-2010) se constató que la función cognitiva, el 
estado de salud y el nivel de actividad social eran sig-
nificativamente superiores en el grupo de tratamiento.
 En este trabajo se dará respuesta a la siguiente 
pregunta: ¿Ejerce la participación en PUM un efecto 
significativo sobre el rendimiento cognitivo, evaluado 
éste a partir de pruebas de memoria y fluidez de voca-
bulario? En el momento presente en que el COVI-19 
plantea un elevado grado de incertidumbre, este tra-
bajo pone de manifiesto que los Programas Universi-
tarios para Mayores deben seguir adelante sin ningún 
atisbo de duda. 

Metodología

Se utilizan datos de la segunda y cuarta ola de la en-
cuesta SHARE (Survey of Health, Ageing and Retire-
ment in Europe), correspondientes a los años 2007 y 
2011. Para el diseño de la muestra para este trabajo, se 
han seleccionado los individuos de 50 a 85 años resi-
dentes España. Las muestras finales constan de 2.003 
observaciones en 2007 y 2.927 observaciones en 2011.

http://www.share-project.org/
http://www.share-project.org/
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una serie de variables explicativas (W'2i
) y de la parti-

cipación en PUM.

 Los resultados de las pruebas cognitivas siempre 
toman valores no negativos y muestran una distribu-
ción con un perfil decreciente. Esta característica de-
termina que el modelo que debemos estimar para los 
resultados de las pruebas cognitivas es de tipo Pois-
son. En ambos vectores de variables explicativas (W'21 
y W'2i

) se incluyen edad, género, nivel de estudios, 
estado de salud (enfermedades crónicas y discapaci-
dades), relación con la actividad económica. Actuando 
como restricciones de identificación, y por tanto, sola-
mente en W'2i

 se incluyen estado civil, cuidar a otras 
personas, tamaño del municipio de residencia, nivel de 
ingresos.  La filosofía que hay detrás de estas varia-
bles es que la disponibilidad de tiempo, las circuns-
tancias económicas y geográficas pueden afectar a la 
motivación de iniciar un PUM.

Resultados y discusión

A partir de los las estimaciones de los modelos para 
las pruebas cognitivas se han obtenido las probabili-
dades predichas. Para el conjunto de la muestra, la 
probabilidad de que el entrevistado recuerde entre 10 
y 14 palabras aumenta en 0,34 puntos si participa en 
PUM. La probabilidad de recordar entre 10 y 14 pala-
bras para los participantes en PUM es superior a la de 
los no participantes cuando comparamos personas de 
50-59 años (0,55 puntos), estudios secundarios (0,91 
puntos) y estudios superiores (0,64 puntos). En el gru-
po de personas de 80 y más años, aunque no hay nin-
gún caso que haya recordado más de 10 palabras, hay 
que valorar muy positivamente, el aumento en la pro-
babilidad de recordar entre 5 y 9 palabras cuando se 
ha participado en PUM (0,78 puntos en el grupo de 80 
y más años; 0,55 puntos en el grupo de sin estudios).
 La probabilidad de que la lista de animales que 
debían confeccionar los entrevistados contenga 20 
o más nombres aumenta en 0,45 puntos si participa 
en un PUM, con un máximo de 0,88 puntos de dife-
rencia si tiene estudios secundarios y 0,80 puntos si 

tiene estudios superiores. Al igual que en la prueba de 
memoria, se aprecia que la probabilidad de recordar 
un mayor número de nombres de animales disminuye 
a medida que aumenta la edad, pero incluso en este 
caso, la probabilidad de recordar entre 14 y 19 nom-
bres aumenta sustancialmente para los participantes 
en PUM (0,96 puntos para el grupo de 70-79 años; 
0,80 puntos para el grupo de 80 y más años).

Conclusión

En esta sección se propone ofrecer una serie de reco-
mendaciones sobre cómo orientar los PUM de cara al 
futuro. Es primordial construir un aprendizaje bidirec-
cional: en donde las personas mayores compartieran 
su saber y sus habilidades con las generaciones más 
jóvenes, y éstas a su vez les transmitieran sus pro-
pios conocimientos e innovaciones. Si esto llegara a 
suceder, conseguiríamos una sociedad más inclusiva, 
en donde todas las formas de aprendizaje sean valo-
radas, se aprecie la contribución de las personas ma-
yores como un elemento más del sistema educativo, y 
se reconozcan los beneficios del aprendizaje a lo largo 
de toda la vida.  

Palabras clave: Programas Universitarios para Mayo-
res, beneficios, satisfacción, rendimiento cognitivo.
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of competence that students believe to have acquired 
when solving case-studies and class activities.

Methodology

Competences for which we will study their perceived 
development are selected from those established by 
the guide of the Bachelor’s Degree in Business Admi-
nistration program in a Spanish Business School. More 
specifically, they have been chosen from competences 
required by the syllabus of “Business Decision-Ma-
king”, a third year course of the aforementioned pro-
gram. The list of competences follows:

• Oral and written communication

• Interdisciplinary teamwork 

• Data analysis 

• Understanding the information and the steps 
needed in decision-making 

• Understanding the reach and limitations of seve-
ral decision-making techniques 

• Social environment 

• Problem analysis 

• Understanding the organization of a business 
enterprise

 The development of these competences is essen-
tial to achieve the objectives of this course and they are 
acquired by means of case-studies and the resolution 
of real-life problems. These case-studies include some 
local companies in the Spain and Barcelona area, as 
well as some multinational companies. The subject of 
the cases is also varied, ranging from more general 
topics such as motivation, corporate social responsibi-
lity and organizational culture, to more specific issues 
such as employer branding and intergenerational inte-
gration, among others.

Competence development in Bachelor of Business Management 
students: self-assessment and co-assessment methodologies

Harold Torrez Meruvia1, Mariona Vilà Bonilla1, Sergio Cruz Almanchel2

1EAE Business School, Spain
2ESERP Business and Law School, Spain

Introduction

The concept of competence was first defined and 
applied by Robert W. White (White, 1959), who ex-
plicitly defined a competence as the ability of an indi-
vidual to interact effectively with the environment, as 
long as it is learned and not biologically driven. Da-
vid C. McClelland (McClelland, 1973) highlighted the 
significance of this concept, questioning the validity of 
conventional intelligence and ability tests. McClelland 
stated that these conventional tests do not accurately 
represent the abilities that are essential in the working 
world and proposed a test to evaluate competences 
as an alternative to intelligence tests, providing some 
instructions on how to perform this evaluation. 
 Competence, then, can be understood as a com-
bination of a worker’s attributes, and the correct as-
similation and integration of their training, experience 
and skills. To understand the profile and the optimum 
level of competence for a specific job and organization, 
the observable behaviors of high-profile workers must 
be analyzed, as stated by Blanco (Blanco, 2007). 
 Education in European Universities is focused on 
the eventual integration of the students into the labor 
market; this has prompted the appearance of a growing 
concern over issues related to the improvement of the 
quality of education, see (Zabalza, 2004), as well as 
the development of alternative student-centered as-
sessment methods, see (Pereira et al., 2016).
 Can these competences be acquired during hi-
gher education –specifically, during University cour-
ses? Can professional competences be taught in a 
classroom? If professional competence is identified 
with a specific job position and professional profile, this 
makes it difficult to evaluate such competence in class: 
as stated by Oliveros (Oliveros, 2007), “competence 
cannot be thoroughly evaluated until it is utilized in a 
specific job position”. With this precedent, the objective 
of this study is to understand the perception of the level 



49

Conference Proceedings

 To foster and assess the acquirement of these 
competences, a series of activities are proposed during 
the course. For each activity, the students are asked 
to make teams of 4 to 6 people and solve a business 
case-study with the knowledge acquired during the lec-
tures. To this end, the teams are given a document with 
the initial information of the case and the instructions 
to follow. The students then get together and study the 
situation, using the concepts presented throughout the 
course, and they finally propose a suitable strategy 
that they present to the rest of the class.
 After the resolution, the students are asked to 
self-assess the level of competence that they belie-
ve to have applied and acquired during the resolution 
of the case in a 10-point scale. This is evaluated by 
means of a survey composed of eight questions, each 
of which relate to one of the competences listed above.
 Meanwhile, the professor teaching the course 
performs a co-evaluation of the level of acquired com-
petences of their students, using the same survey and 
the same 10-point scale for each student individually. 

Results and discussion

To perform this study, a survey was conducted both to 
the professor and to a class of 36 students, in which 
the perception of the level of competences acquired in 
each one of the eight case-studies developed during 
the course was evaluated. 
 The results obtained correspond to the average 
of the grade given by the students and the professor 
to the perceived level of competences acquired, per 
case. Similarities between both evaluations become 
apparent: both the students’ and the professor’s eva-
luation oscillate between a similar range of values, with 
the professor’s perceived level being slightly higher 
than the one perceived by the students. This shows 
a homogenous perception in the level of competen-
ces acquired for both parts of this study, and provides 
credibility for the results obtained. Obtaining the same 
information simultaneously through two sources, au-
to-evaluation and co-evaluation in this case, allows us 
to ensure the objectivity of the information gathered.  
 A test was performed to determine the existing 
degree of correlation between both samples. The 
Pearson correlation coefficient obtained is 0.88, which 
indicates a very intense correlation between both me-

asures. The correlation is significant in each one of 
the learning activities, and an upward trend becomes 
apparent as the course progresses.

Conclusion

A third year subject during a Bachelor’s course is an 
essential moment to motivate the consolidation of 
competences, and the application of real-life cases du-
ring the academic year allows the student to practice 
differential abilities that resemble those needed in a 
business environment. 
 The results of the students’ self-evaluation clearly 
show that they perceive that their capabilities and skills 
have improved with each one of the activities along the 
course, which grants them the confidence to answer 
the survey positively. The co-evaluation carried out by 
the professor ratifies the perception of the students, 
and makes the self-evaluation results more reliable.
 The methodology described in this study can be 
used to establish a continuous improvement cycle in 
the development of the students’ competences. Gi-
ven the practical nature of the studied subject, new 
activities can be designed to go one step further from 
solving real-life business case-studies and develop ro-
le-playing games that imitate the business and mana-
gement environment.

Keywords: Competence, higher education, co-evalua-
tion, self-assessment.
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person as a result of the COVID-19 pandemic, movies 
can play a substantial role to ensure students actively 
participate in the online learning process. For this re-
ason, we developed a pilot innovative education pro-
ject to reflect on ethical decision-making in business 
as part of the module of Strategic Management taught 
to undergraduate students of Administration and Busi-
ness Management. Students, as future players in the 
business world, should be able to identify, analyze and 
deal with ethical dilemmas, displaying the highest level 
of honesty, integrity and service to society. However, 
it is difficult to work on these aspects using conventio-
nal methodologies which often result in poor learning 
outcomes. By contrast, the use of movies helps to cul-
tivate long-lasting skills and knowledge given students’ 
engagement (McNeal et al., 2014). 

Results and discussion

Results validate the use of movies in the classroom 
as a suitable solution to keep engagement levels of 
students high in online settings. Thus, it helps to over-
come the challenges posed by non-face-to-face lear-
ning regarding students actively participating in the 
classroom. Besides, movies are especially appropriate 
to reflect on the ethical dilemmas faced by those in the 
private sector as, by observing the different ways of ac-
ting of characters in the movies, students better scru-
tinize the adequacy of their behavior while becoming 
competent to rapidly respond to such dilemmas in an 
ethical manner. 

Conclusion

All in all, the use of movies in the classroom repre-
sents a fun way to learn, keeping students engaged in 
the online learning process. Its use is recommended, 

Innovative education in the time of COVID-19

Pau Sendra-Pons1, Alicia Mas-Tur1, Norat Roig-Tierno2

1University of Valencia, Spain
2ESIC Business and Marketing School, Spain

Introduction

The COVID-19 pandemic has revolutionized many as-
pects of people’s daily lives, including education at all 
levels. The unprecedented nature of this health crisis in 
our recent history has led to a heterogeneous respon-
se by education providers to the multiple challenges 
created by the pandemic in higher education contexts 
(Crawford et al., 2020). These challenges range from 
reassuring students and their families to developing 
online assessment tools in the shortest of time (Daniel, 
2020). Although in the early days of the crisis the prio-
rity was to adapt face-to-face classes and evaluation 
processes to online environments, both with synchro-
nous and asynchronous tools (García-Peñalvo et al., 
2020), attention must be devoted to other issues such 
as innovative education considering COVID-19 pande-
mic does not seem to be a passing thing but, rather, 
citizens have to live with it. 
 In line with the above, current situation opens an 
opportunity for higher education providers to adapt the 
curriculum, and also the learning methodologies, to 
the needs of this challenging times (Toquero, 2020). 
As argued by Bao (2020). students’ active involvement 
in the learning process is urgently needed inasmuch 
as simply converting traditional classes to an online 
setting can lead to a lack of interest in students and 
even discouragement. In order to continue providing 
high quality and innovative education in times of CO-
VID-19, we propose the use of movies and documen-
taries to stimulate reflection on ethical dilemmas in the 
business sector with students of Administration and 
Business Management. 

Methodology

The use of movies in higher education has been re-
current over time (Goldenberg et al., 2010). Due to 
health regulations making it difficult to hold classes in 
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especially in today’s education climate due to the CO-
VID-19 pandemic, as it can be fully developed through 
the internet. 

Keywords: COVID-19, innovative education, higher 
education, business ethics, cinema.
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a través de la concesión de proyectos de innovación 
educativa. Nuestro equipo docente ha elaborado dos 
proyectos relacionados con la fisiología respiratoria, 
centrados en la espirometría para estudiantes de pri-
mer curso del Grado de Fisioterapia. Primero elabo-
ramos un guion con todo el contenido que queremos 
transmitir a los alumnos. Luego decidimos de qué ma-
nera se quiere presentar la información y confecciona-
mos un prototipo, a partir del cual se van haciendo las 
mejoras. Utilizando Google Forms se invitó al alum-
nado a compartir su opinión a través de las siguientes 
cuestiones:

1) ¿Cómo valorarías este material para tu autoapren-
dizaje? Ponle una nota del 1-10. 

2) ¿Qué consideración merecen los dos vídeos de es-
pirometría que os hemos ofrecido?

• No sirven de nada si el profesorado no lo explica 
primero.

• Están claros y serían una buena herramienta para 
repasar la práctica una vez realizada presencial-
mente con el profesorado.

• Los conceptos están bien explicados, con este 
material no haría falta la presencialidad para esta 
práctica.

3) Después de ver los vídeos ¿te sentirías capacita-
do/a para hacer una espirometría por ti mismo?

• No. Creo que no sería capaz.

• Creo que, al menos, podría intentarlo.

• Lo podría hacer perfectamente.

4) ¿Consideras que ha valido la pena en lo que se 
refiere a formación del estudiante la inversión de 32,5 
horas por parte del profesorado (sin contar el apoyo 
técnico) correspondientes a la ideación, diseño, filma-
ción, supervisión y realización de los vídeos?

Material multimedia como apoyo (o sustituto)  
a la presencialidad

Eva Serna, Vannina González, Antonio Alberola, María Dolores Mauricio
Departamento de Fisiología, Universitat de Valencia, España

Introducción

Los materiales multimedia utilizan simultáneamente 
imágenes, sonidos y texto para transmitir la informa-
ción. Diversos autores han señalado sus virtudes en la 
educación secundaria (Canales-García, Araya-Muñoz, 
2017; Carrión, 2014) y constituyen también una buena 
opción a seguir en la enseñanza universitaria (Gue-
rra-Ojeda et al., 2016).
 El uso de materiales multimedia permite impar-
tir la materia de una manera asíncrona, los estudian-
tes pueden consultarlo cuándo, dónde y tantas veces 
como quieran, lo que ofrece flexibilidad al proceso de 
aprendizaje. Aunque nuestra herramienta principal si-
gue siendo la clase presencial y nuestras referencias 
principales los libros de texto, el hecho de introducir 
materiales de elaboración propia para explicar y re-
forzar algunas partes del temario nos ofrece buenos 
resultados tanto a nivel académico (Mauricio et al., 
2017), como a la hora de aumentar la motivación de 
los alumnos por la asignatura (Serna et al., 2018).
 Durante el curso 2019-2020, nuestro equipo do-
cente tenía como objetivo elaborar un material mul-
timedia que resultase atractivo para los estudiantes, 
que completase el que ya habíamos confeccionado el 
curso anterior y que reforzase lo impartido en clase. 
Sin embargo, dada la situación de confinamiento so-
brevenida, a partir del mes de abril de 2020, dicho ma-
terial se convirtió en una herramienta que sustituyó la 
presencialidad. Así que, con la finalidad de conocer su 
idoneidad en la docencia online, invitamos al alumna-
do a participar de forma anónima y voluntaria en una 
encuesta donde recogimos su opinión, que una vez 
analizada, nos ofrecería una visión más completa de 
cómo aprenden nuestros estudiantes.

Metodología

Nuestra Institución ofrece ayuda técnica para confec-
cionar materiales multimedia de apoyo a la docencia 
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• Sí. Creo que es un tiempo bien invertido. Al estar 
confeccionado por el profesorado de la asignatura 
se ajusta al temario y al nivel exigido.

• No lo sé. Puede que no merezca la pena invertir 
tanto tiempo para el resultado final.

• Definitivamente no merece la pena. Hay otros ví-
deos en internet mejores.

5) Con respecto a la duración y el estilo de los vídeos 
de espirometría, indica tantos adjetivos como conside-
res necesario para definirlos.

Resultados y discusión

Un total de 48 alumnos participaron en el estudio y 
los resultados mostraron que la consideración que 
les mereció el material multimedia fue de notable (ca-
lificación media 8,21). El 89,6% de los encuestados 
respondieron que los vídeos eran claros y que serían 
una buena herramienta para repasar la práctica una 
vez realizada presencialmente con el profesorado. Tan 
solo un 10,4% contestó que los conceptos estaban tan 
bien explicados con este material que no haría falta la 
presencialidad para esta práctica. 
 La mayoría de ellos se sentirían capacitados para 
hacer o interpretar una espirometría por sí mismos 
después de haber visualizado el material. Concreta-
mente, el 87,5% contestó que se sentía capacitado 
para intentarlo. Un 8,3% respondió que lo podría hacer 
perfectamente. Tan solo un 4,2% afirmó no ser capaz 
de hacer o interpretar esta prueba por sí mismo con la 
información suministrada.
 Con el cuestionario también quisimos valorar si el 
esfuerzo que supone para el equipo docente elaborar 
este tipo de materiales era valorado positivamente por 
el estudiantado y por ello preguntamos si la carga de 
trabajo estimada (unas 37,5h) por parte del profesora-
do valía la pena en lo que se refiere a formación del 
estudiante. La respuesta fue afirmativa en un 97,9%.
Dejamos una pregunta con respuesta abierta para que 
nos aportasen su opinión de una manera más libre. 
Les sugerimos que indicaran tantos adjetivos como 
considerasen necesarios para definir el material y las 
palabras que más se repitieron fueron ameno, aclara-
torio y corto.

Conclusión

El material elaborado ha tenido muy buena acogida 
por parte del alumnado. Lo valoran muy positivamen-
te, pero siguen necesitando la presencialidad y al pro-
fesorado. En este punto, hemos de aclarar que este 
material fue concebido como refuerzo y no como sus-
tituto de las clases presenciales. Dadas las circuns-
tancias que hemos vivido con la COVID-19, ha sido 
una alternativa docente muy valiosa y consideramos 
que es una buena línea de trabajo docente a seguir 
en el futuro.

Palabras clave: material multimedia, docencia online, 
espirometría, fisiología, educación superior.

Agradecimientos

Financiación
UV-SFPIE_RMD_18-953610. Universitat de València. 
UV-SFPIE_PID19-1095741. Universitat de València. 

Referencias 

Canales-García A, Araya-Muñoz I. (2017). Recursos didác-
ticos para el aprendizaje de la educación comercial: Sis-
tematización de una experiencia en educación superior. 
Revista Electrónica Educare. Educare, 21(2). doi: http://
dx.doi.org/10.15359/ree.21-2.7 

Carrión E. (2014). Los medios audiovisuales y las TIC como 
herramientas para la docencia en Educación Secundaria. 
Análisis aplicado de una práctica docente. Revista de la 
Facultad de Educación de Albacete, 29(2), 37-62.

Guerra-Ojeda S, Serna E, Vallés S.L, Aldasoro M, Vila J.M., 
Mauricio, M.D. (2016). Multimedia: A useful tool for im-
proving the learning of Physiology. XXXVIII CONGRESO 
DE LA SECF. 2016- Sociedad Española de Ciencias Fisi-
ológicas, Zaragoza, España. 

Mauricio, M.D., Vallés, S.L., Vila, J.M., Aldasoro, M., Serna E. 
(2017). Material multimedia para aumentar el rendimiento 
académico de los trabajos en grupo. In-Red 2017-Con-
greso de Innovación Educativa y Docencia en Red de la 
Universitat Politècnica de València. Editorial Universitat 
Politècnica de València. Doi: http://dx.doi.org/10.4995/IN-
RED2017.2017.6846

Serna, E., Megías, J., Olaso, G., Mauricio, M.D., San-Miguel, 
T. (2018). Material multimedia para aumentar la moti-
vación y el aprendizaje en el aula universitaria. In-Red 
2018-Congreso de Innovación Educativa y Docencia en 
Red de la Universitat Politècnica de València. Actas del 
Congreso. Editorial Universitat Politècnica de València. 
Doi: http://dx.doi.org/10.4995/INRED2018.2018.8608

http://dx.doi.org/10.15359/ree.21-2.7 
http://dx.doi.org/10.15359/ree.21-2.7 
http://dx.doi.org/10.4995/INRED2017.2017.6846 
http://dx.doi.org/10.4995/INRED2017.2017.6846 
http://dx.doi.org/10.4995/INRED2018.2018.8608


54

Conference Proceedings

(BB) y Teams, así como realizar test interactivos a tra-
vés de herramientas como Socrative y Kahoot y ejer-
cicios programados en la plataforma Blackboard que 
nos permitan evaluar diariamente los conocimientos 
adquiridos por los alumnos.
 La adaptación de estas herramientas a la ense-
ñanza práctica de las asignaturas ha resultado más 
compleja. El segundo objetivo ha sido evaluar el 
empleo de vídeos, alguno de ellos grabados por el 
profesorado en los laboratorios de Bioquímica de la 
Universidad San Pablo CEU y el desarrollo de presen-
taciones y simulaciones de resultados que permitieran 
la visualización de las prácticas y que mostraran a los 
alumnos el know-how de las mismas. No obstante, la 
falta del manejo in situ del material del laboratorio por 
parte de los estudiantes siempre va a ser un hándicap 
a tener en cuenta. 

Metodología

Los profesores han grabado en vídeo la preparación 
de una disolución tampón y la determinación de su ca-
pacidad amortiguadora. Los alumnos han realizado los 
cálculos necesarios para la preparación de un tampón 
y han analizado y discutido los resultados reales que 
se obtuvieron en prácticas presenciales anteriores. 
Para la adaptación a la modalidad online del estudio 
de los factores que afectan a la actividad α-amilasa se 
explicó con una presentación virtual el contenido teóri-
co y cómo se realizaría la práctica experimentalmente. 
Los alumnos han recibido fotos con los posibles re-
sultados y han tenido que realizar un análisis, inter-
pretación y discusión de los resultados. En la práctica 
del genotipado de la interleuquina-1 (IL-1), el funda-
mento de la determinación mediante PCR múltiple e 
hibridación reversa se ha explicado virtualmente con 

Introducción

La inesperada expansión y gravedad de la pande-
mia de la Covid-19 (el “Malo”), ha obligado a docen-
tes y discentes a adaptar la educación universitaria 
a un modelo de impartición de clases online a través 
de las múltiples plataformas existentes: Blackboard, 
Teams, Moodle, MiríadaX [Gros Salvat, 2018; Fernán-
dez-Pampillón Cesteros, 2009; Sánchez Rodríguez, 
2009]. A pesar de la existencia de estas plataformas 
desde hace años, muchos profesores universitarios 
han sido reacios a su implantación y empleaban de 
forma preferente la docencia presencial, especialmen-
te en las prácticas de la asignatura. 
 La exposición por medios virtuales del trabajo a 
realizar por los alumnos en el laboratorio que incluya 
la explicación del fundamento y planteamiento del ex-
perimento; el procedimiento, el material y su uso; las 
recomendaciones de seguridad; los resultados espe-
rables; y la interpretación de dichos resultados, es una 
excelente aproximación a las prácticas impartidas con 
docencia presencial (el “Bueno”). No obstante, la falta 
del manejo in situ del material del laboratorio siempre 
va a ser un hándicap que estará presente en la docen-
cia práctica online (el “Feo”). Bien es verdad que, la 
adaptación de la docencia realizada este curso abre 
un camino importante hacia la enseñanza híbrida de 
contenidos online y presenciales.
 El repentino confinamiento al que nos hemos 
visto abocados por de la pandemia de la Covid-19, 
nos ha obligado a docentes y discentes a adaptarnos 
con rapidez a un modelo de impartición de clases en 
formato online. Para ello, hemos tenido que innovar, 
fomentar la proactividad y buscar alternativas a las cla-
ses presenciales.
 Nuestro principal objetivo ha sido desarrollar un 
modelo de impartición de clases teóricas online em-
pleando varias plataformas disponibles: Blackboard 

De lo presencial a lo virtual en las prácticas de laboratorio:  
“el Bueno, el Feo y el Malo”

Mª Isabel Panadero Antón, Carlos Bocos de Prada, Julio Sevillano Fernández
Universidad San Pablo CEU. Facultad de Farmacia, Madrid, España 
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una presentación de MS Power Point y un video. Los 
alumnos han recibido una foto con los resultados de 
una hibridación reversa y han tenido que realizar su 
interpretación, la determinación del genotipo del pa-
ciente y la discusión de los resultados. Los alumnos 
han realizado el examen de prácticas a través de la 
plataforma BB Collaborate y han presentado un cua-
derno de resultados para su evaluación.

Resultados y discusión

En primer lugar, hemos analizado la homogeneidad 
de los grupos testados, de forma que no exista ses-
go entre los dos grupos de alumnos. Una vez com-
probado que no existen diferencias estadísticamente 
significativas entre las notas de ambos grupos, ni en 
la modalidad presencial ni online, procedemos a unir 
los resultados de ambos grupos. El análisis conjunto 
de ambos grupos con un n=21 presencial y un n=47 
online indica, sin embargo, que existen diferencias 
estadísticamente significativas cuando comparamos 
las notas de las prácticas de los alumnos on-line vs 
presencial siendo superiores en online (7,59 vs 8,38). 
 Además, hemos comprobado que la nota media 
de las prácticas presenciales del curso actual no pre-
senta diferencias estadísticamente significativas con 
las del curso anterior. Para poder evaluar esta dife-
rencia en las notas aplicamos los porcentajes de la 
evaluación online a los alumnos que han realizado las 
prácticas de forma presencial evaluando los ítems de 
la enseñanza online. El análisis estadístico de estos 
resultados nos muestra una diferencia significativa en-
tre la evaluación de ambos tipos de enseñanza. 

Conclusión

Este resultado nos indicaría la importancia de poder 
evaluar el trabajo in situ del alumno en el laboratorio, 
necesario para adquirir las capacidades y competen-
cias de un grado experimental.

Palabras clave: Innovación, covid19, docencia presen-
cial; prácticas online, plataformas de enseñanza. 
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denominamos “evaluación continua” es la fórmula 
adecuada para adquirir estas competencias y alcanzar 
los fines perseguidos. Este modelo de aprendizaje se 
basa en el trabajo persistente a lo largo del semestre 
del calendario establecido, lo cual permite obtener una 
mejor asimilación de los contenidos de cada asignatu-
ra. Así pues, para aunar ambas ideas, se han creado 
las actividades evaluables en formato vídeo.    

Metodología

El aprendizaje de las asignaturas que componen el 
Grado en Derecho debe estar estructurado en varias 
unidades de aprendizaje, conforme al plan docente 
diseñado, y estarán debidamente distribuidas a lo lar-
go del semestre, teniendo en cuenta la importancia y 
densidad de las mismas. Resulta importante cerciorar-
se que los alumnos tienen clara la metodología de la 
asignatura y así poder superarla con éxito.
 Como elemento esencial del sistema de evalua-
ción continua es importante la realización de diversas 
actividades evaluables, las cuales permitirán trabajar 
y lograr tanto los conocimientos académicos como las 
competencias profesionales exigidas.  
 El método de la evaluación continua está basado 
en el trabajo constante y de forma equilibrada con el 
único objetivo de favorecer la asimilación de los con-
tenidos.  De este modo se establecen en el semestre 
una serie actividades de carácter obligatorio que serán 
evaluadas y tenidas en cuenta para la calificación final 
de la asignatura en cuestión.
 Así pues, con la finalidad de preparar de una for-
ma más adecuada a los estudiantes y para fomentar 
su discurso y expresión oral, dentro de las actividades 
evaluables debe haber un ejercicio que les obligue a 
responderlo a través de la grabación de un vídeo. 

Actividades evaluables en formato vídeo: un método para 
potenciar las habilidades comunicativas

Dra. Tatiana Cucurull Poblet
Universitat Oberta de Catalunya, España

Introducción

La comunicación oral es uno de los principales obje-
tivos que todo docente debería exigir a sus alumnos. 
Una vez finalizados los estudios, y tras la posterior in-
corporación al mundo laboral se requiere, en la mayo-
ría de los casos, el uso de una correcta expresión oral, 
tanto para obtener un puesto de trabajo como para su 
posterior desarrollo. Si bien, lo que a continuación se 
expondrá es aplicable a todo tipo de ámbitos y ma-
terias, el presente caso se centrará en el Grado en 
Derecho. 
 Son muchas las salidas profesionales que ofrece 
el estudio del Derecho, y entre las principales se en-
cuentran algunas tan significadas como la de abogado, 
notario, mediador, consultor, etc. Todas ellas tienen en 
común que, para ser ejercidas con éxito, es necesario 
disponer de un adecuado discurso y mecanismos ági-
les para la improvisación. Así pues, un abogado que 
debe enfrentarse a un juicio, además de preparase 
previamente para el caso en cuestión, a través de los 
conocimientos teóricos que ha adquirido durante su 
carrera, deberá poner en práctica su capacidad oral 
para exponer los argumentos para la defensa de su 
cliente, así como estar preparado para responder a las 
argumentaciones mostradas por la parte contraria.   
 La disciplina del Derecho siempre se ha caracte-
rizado por la densidad de su contenido. La capacidad 
memorística era una herramienta clave para poder fi-
nalizar con éxito dichos estudios. No obstante, en la 
actualidad, la metodología empleada ha cambiado y 
se ha ido adaptando a los nuevos tiempos. Con mayor 
frecuencia, vemos como las universidades evalúan a 
sus estudiantes en base a la capacidad que éstos tie-
nen para poner en práctica los conceptos estudiados a 
través de la resolución de supuestos prácticos. 
 A tal efecto, la incorporación en el plan de estu-
dios de actividades evaluables que conformen lo que 
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 Este tipo de ejercicio se trata de un caso práctico 
en el cual los docentes exponen un supuesto de hecho 
y los alumnos deben responder, de forma individual, 
con las alegaciones que formularían en su caso. Para 
ello es necesario disponer de un espacio en el aula 
especialmente habilitado para poder colgar los vídeos 
o bien enviarlos al docente a través de algún medio 
que soporte archivos de gran tamaño (nube, Drive, 
WeTransfer, etc.).
 Para la grabación de estos vídeos, los estudian-
tes no pueden valerse de ningún soporte adicional (es 
decir, esquemas, diapositivas de power point u otros 
recursos intercalados en el vídeo), sino que su discur-
so y argumentación es la que se tiene en cuenta en el 
momento de calificarlo.       

Resultados y discusión

Como ya hemos señalado al principio, tradicionalmen-
te la superación de las asignaturas en el ámbito del 
Derecho, tenía como base la capacidad memorística 
de los estudiantes los cuales debían reproducir en el 
examen. 
 Este sistema, permite asegurar que los alumnos 
han retenido la teoría necesaria para obtener el título 
universitario correspondiente, sin embargo no habilita 
la capacidad necesaria para poner en práctica esos 
conocimientos adquiridos, y que les serán requeridos 
en el mundo profesional. 
 Hasta hace poco tiempo el sistema de evaluación 
en el ámbito del Derecho se ha centrado en la etapa 
final del aprendizaje, y en la que la superación o no 
de la asignatura dependía exclusivamente de las res-
puestas contenidas en un examen. A tal efecto, el es-
tudiante enfocaba sus esfuerzos más en estudiar que 
en aprender. 
 Con la utilización de la grabación de vídeos como 
parte de la resolución de un ejercicio dentro de una 
actividad evaluable ha servido para que los estudian-
tes trabajen su expresión oral y apliquen sus conoci-
mientos a casos que se encontrarán en su labor como 
profesionales del Derecho. 
 Además, el sistema de evaluación continua per-
mite al profesor obtener información de los estudiantes 
que podrá utilizar para intervenir con la finalidad de 

mejorar y reorientar el proceso de aprendizaje, pues 
con ello podrá advertir tanto las dificultades como pro-
gresos de los alumnos, informar sobre ellos y calificar 
su rendimiento. Igualmente, se trabajan otras compe-
tencias más transversales como la capacidad de aná-
lisis y reflexión, a la vez que se potencian las habilida-
des de argumentación y expresión oral. 

Conclusión

En la actualidad la metodología docente ha ido evolu-
cionando y tiende a basarse en el aprendizaje y adqui-
sición de competencias y no se centra exclusivamente 
en la enseñanza conceptual. De este modo, se prepa-
ra a los estudiantes para enfrentarse el día de mañana 
a una vida laboral, en la que no solo se le exigirán 
unos conocimientos teóricos sobre una materia, sino 
también unas habilidades de argumentación y expre-
sión oral. 
 A través de la evaluación continua, y con la incor-
poración en las actividades de un ejercicio en el que 
deban mostrar su expresión oral, se consigue una me-
jor formación por varias razones: en primer lugar, por-
que el estudiante para plantear sus argumentaciones, 
previamente debe haber asimilado la materia tratada; 
en segundo lugar, porque se incentiva la capacidad de 
poner en práctica los conocimientos previamente ad-
quiridos; y, en tercer lugar, porque aporta al estudiante 
una mayor seguridad y confianza necesarias para lle-
var a cabo su profesión.    

Palabras clave: métodos pedagógicos, evaluación 
continua, espacio de aprendizaje, comunicación,  edu-
cación virtual.
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Herramientas didácticas para la transmisión de la memoria 
oral: La experiencia “In between?” 

David González Vázquez1, Laia Gallego Vila1, Miquel Serrano Jiménez2

1Universitat de Barcelona, España
2MUME – Museu Memorial de l’Exili, España

Introducción

“In between?” es un proyecto educativo cuya finalidad 
es explorar la memoria oral, existente en diversas re-
giones transfronterizas alrededor de Europa, para, con 
posterioridad, desarrollar materiales audiovisuales que 
ejerzan como difusores de dicha memoria. El alumna-
do participante combina formación teórica de carácter 
interdisciplinar (archivística, audiovisual, narrativa...) 
con la aplicación práctica de dichos conocimientos 
sobre el terreno. Desde la primera edición, llevada a 
cabo en 2016, aproximadamente una veintena de te-
rritorios europeos de frontera han sido incluidos en el 
proyecto. El producto final de cada edición consiste en 
un breve documental audiovisual sobre el caso, donde 
se combinan aportaciones de testimonios y diferentes 
soportes documentales gráficos. La presente comuni-
cación se centrará en la experiencia vivida en el de-
nominado como territorio catalán transfronterizo, y en 
sus espacios de memoria (Font et al., 2016; González 
y Font, 2016; González y Miralles, 2018).

Metodología

La metodología consiste en una aproximación inter-
disciplinar basada en 3 vertientes. Por un lado, en la 
exploración por parte del alumnado de los espacios de 
memoria en la Cataluña transfronteriza relacionados 
con la Guerra Civil y el exilio (González, 2014, 2016; 
Guixé, 2008, 2009), como forma de aproximación críti-
ca y analítica al territorio.
 Por otro lado, la recogida y análisis de la memo-
ria oral. Un total de 8 personas fueron seleccionadas 
como testimonios, aportando perfiles diversos pero 
complementarios, con el denominador común de ser 
agentes con relación directa o indirecta con la memo-
ria colectiva del territorio.

 Por último, la exploración de las fuentes escri-
tas y documentales albergadas en el Museu Memo-
rial de l’Exili (La Jonquera) (Pujol, 2003; Font, 2009; 
Font, 2017). A partir de tales fuentes, el alumnado de 
la study visit produció y empleó materiales gráficos y 
audiovisuales con el objetivo de producir un minidocu-
mental.
 Las organizaciones participantes fueron las si-
guientes: ENRS – European Network of Remembran-
ce and Solidarity como entidad promotora, con sede 
en Polonia, cuyo objetivo principal es la promoción 
del dialogo alrededor de la historia europea del siglo 
XX. Para ello, organiza y coordina todo un conjunto de 
acciones y actividades a nivel europeo, incluyendo el 
diseño de exposiciones, la ejecución de talleres o la 
edición de publicaciones, entre otras tantas acciones. 
Socios principales del proyecto fueron el Archivo Na-
cional de Cine de Polonia, el Archivo Digital Nacional 
de Polonia y la EU Screen Foundation, entidades de 
carácter archivístico y audiovisual, encargadas de dar 
soporte formativo y cobertura técnica durante el desa-
rrollo del proyecto así como en la posterior realización 
del producto final. Por último, y como equipo de coor-
dinación local el Observatorio Europeo de Memorias 
(EUROM por sus siglas en inglés) de la Fundació So-
lidaritat UB es una entidad adscrita a la Universitat de 
Barcelona que se dedica a la creación y promoción de 
proyectos y actividades relacionadas con las políticas 
de memoria a nivel europeo.
 El alumnado participante fue formado por estu-
diantes y jóvenes investigadores de entre 18 y 25 años 
procedentes de distintos países europeos y fueron se-
leccionados en base a su experiencia y complementa-
riedad de disciplinas académicas.
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Resultados y discusión

El principal resultado del proyecto fue la realización 
por parte del alumnado de un minidocumental de 12 
minutos articulado conforme a 4 dimensiones ana-
líticas: identidad, memoria, exilio y la relación entre 
pasado-presente-futuro. Además, se produjeron com-
plementariamente más de 12 horas de material audio-
visual a partir de la captación de las entrevistas y los 
espacios de memoria.

Conclusión

El proyecto educativo supone una exploración práctica 
de la realización de una investigación histórica y social 
sobre la memoria oral existente en diversas regiones 
llevada a cabo por alumnado universitario, así como la 
plasmación del proceso de aprendizaje en materiales 
audiovisuales que a su vez ejerzan como difusores de 
dicha memoria.

Palabras clave: memoria, frontera, exilio, entrevista, 
audiovisual.
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con la aplicación del Escape Room como herramienta 
didáctica en la enseñanza universitaria, Sierra y Fer-
nández-Sánchez (2019) señalan que se promueven 
diferentes tipos de emociones positivas e incentivan 
factores como la motivación, interés, trabajo en equipo 
y diversión.
 Este trabajo pretende examinar los efectos de un 
Escape Room de contenidos científicos relacionados 
con el Universo como herramienta didáctica sobre las 
emociones y la autoeficacia hacia el aprendizaje en 
maestros en formación de la Universidad de Extrema-
dura (España).

Metodología

Participantes
Se analizarán los efectos que tiene la implementación 
del Escape Room en la asignatura Materia y Energía, 
que se imparte mediante la metodología flipped-class-
room, del grado de Educación Primaria (Universidad 
de Extremadura). Este trabajo analizará los resultados 
recabados durante el curso 2020/2021. Las dos clases 
estudiadas constan de 70 alumnos cada una y se di-
vidirá en grupos de 23 personas. Cada grupo asistirá 
a una sesión de seminario de 3 horas. En el estudio 
participarán alrededor de 140 estudiantes.

Diseño experimental
Mediante la división de las clases en grupos de unos 
23 alumnos obtendremos tres grupos por clase. A tres 
grupos se les implementará el Escape Room (grupos 
experimentales) y a otros tres se le impartirá los con-
ceptos teóricos de forma expositiva durante la sesión 
de seminario (grupos control).

Escape Room como metodología gamificadora para impartir 
contenidos STEM en curso flipped-classroom

Félix Yllana Prieto, David González Gómez, Jin Su Jeong
Departamento de Didáctica de las Ciencias Experimentales y Matemáticas.  

Universidad de Extremadura, Cáceres (España)

Introducción

El término STEM fue acuñado por primera vez por la 
National Science Foundation (NSF) en 1990 referido al 
acrónimo en inglés de Ciencia, Tecnología, Ingeniería 
y Matemáticas. La educación STEM propone la inte-
gración de diversas disciplinas científicas como una 
entidad cohesionada cuya enseñanza es integrada y 
coordinada (Sanders, 2009). 
 Los estudiantes comienzan a mostrar desinterés 
por las disciplinas científicas a una edad temprana, 
provocando en ellos una imagen negativa de la cien-
cia y un abandono en la elección de carreras STEM 
posteriormente (Vázquez y Manassero, 2011).
 Estrechamente relacionada con las emociones 
en la educación se encuentra la autoeficacia. Se trata 
de un término introducido por Bandura (1997) referido 
a la creencia de una persona en su propia capacidad 
de tener éxito en una situación particular, esto deter-
mina cómo piensan las personas, sus sentimientos y 
motivaciones.
 Tradicionalmente, la enseñanza de las materias 
científico-tecnológicas se han centrado en contenidos 
teóricos, que sumado a su dificultad han provocado 
emociones negativas y una baja autoeficacia de los 
estudiantes hacia las ciencias (Tobin, 2010). Jeong et 
al. (2019) señalan que una metodología centrada en 
el alumno consigue generar más emociones positivas 
y menos negativas que un enfoque de enseñanza tra-
dicional.
 El uso de juegos o gamificación en el aula puede 
aumentar la satisfacción del alumno, sus resultados 
de aprendizaje y la motivación para aprender. Una 
manera de gamificar es mediante los Escape Room, 
que son juegos donde los jugadores resuelven retos 
en una cantidad limitada de tiempo que les permitirá 
salir de la habitación (Nicholson, 2015). En relación 
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 El Escape Room trata sobre el sistema solar. 
En esta implementación se tratarán conceptos como 
densidades de planetas, distancias y estrellas, entre 
otros. Para los grupos control, se impartirá los mismos 
contenidos teóricos mediante metodología tradicional 
expositiva.

Instrumentos
La recopilación de datos se llevará a cabo, en primer lu-
gar, usando un cuestionario para analizar la presencia 
o ausencia de emociones que sienten los participantes 
antes y después de la implementación (pre- y post-
test). Serán analizadas un total de 10 emociones, 5 
positivas (alegría, confianza, entusiasmo, satisfacción, 
diversión) y 5 negativas (aburrimiento, nerviosismo, 
incertidumbre, preocupación, frustración). En segundo 
lugar, se seleccionarán algunos ítems del cuestionario 
validado por Riggs y Knochs (1990) en relación con 
la autoeficacia de los participantes, también aplicado 
antes y después de realizar la implementación a los 
participantes (pre- y post-test).

Resultados y discusión

El Escape Room educativo sigue un modelo lineal, 
además, con objeto de que la actividad sea manipu-
lativa y didáctica, el Escape Room contiene cofres, 
candados, llaves, códigos QR y se usará material de 
laboratorio. Se pretende tratar contenidos científicos 
dificultosos para los estudiantes en relación con el Uni-
verso como, por ejemplo, el concepto de densidad. En 
uno de los retos, tras visualizar un vídeo explicativo de 
contenidos teóricos, los estudiantes deben calcular la 
densidad de los planetas Tierra, Marte y Venus. Para 
ello disponen de varios datos acerca de cada plane-
ta con los que pueden calcular masa y volumen para 
obtener finalmente la densidad media. Una vez obten-
gan los datos deberán introducir, en el orden correcto 
según su orden en el sistema solar, el número entero 
de cada densidad en un candado de tres cifras para 
poder abrir un cofre y acceder a la siguiente prueba.
 Se establecen varias hipótesis de trabajo con los 
resultados que se esperan obtener en función de las 
dos variables estudiadas. Se espera que exista un 
incremento significativo de las emociones positivas 

y un descenso de las emociones negativas hacia los 
contenidos científicos impartidos tras implementar el 
Escape Room (Hipótesis 1). Los estudiantes que han 
probado el Escape Room experimentarán más emo-
ciones positivas y menos negativas que los grupos 
control que han recibido los contenidos mediante me-
todología tradicional (Hipótesis 2). La autoeficacia de 
los estudiantes será mayor tras haber implementado 
el Escape Room (Hipótesis 3). La autoeficacia de los 
estudiantes que han probado el Escape Room será 
mayor que la de los estudiantes que han recibido los 
contenidos de manera tradicional (Hipótesis 4).

Conclusión

En este estudio se pretende conocer si la implemen-
tación de un Escape Room como herramienta didác-
tica es útil para mejorar los procesos de enseñanza/
aprendizaje, lo cual es importante debido a la necesi-
dad de usar metodologías innovadoras para impartir 
contenidos científicos. Existen otras variables, como 
el aprendizaje o la actitud hacia la ciencia, que pueden 
medirse en un futuro.

Palabras clave: STEM, Escape Room, emociones, au-
toeficacia, maestros en formación, flipped-classroom.
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empleados desde el punto de vista de la dificultad de 
desarrollo y del resultado obtenido. 

Metodología

Los gráficos interactivos desarrollados corresponden a 
contenidos de la asignatura “Fundamentos Físicos” de 
primer curso del grado en Informática, e incluyen con-
ceptos tales como la rectificación con diodos, el cálcu-
lo del punto de operación estacionario de un transistor, 
amplificación, digitalización de señales, etc., pero las 
técnicas descritas pueden aplicarse a cualquier otra 
disciplina científico-técnica. Las plataformas y len-
guajes considerados para la realización de gráficos 
interactivos (que puede ser incrustados en una página 
web) son Geogebra (de acceso libre, se ha utilizado 
la versión online a mayo de 2020), Mathematica (sof-
tware propietario de la compañía Wolfram, versión 12), 
Matlab (entorno de computación propietario de la com-
pañía Mathworks, versión 2018a) y la combinación de 
Javascript +  HTML5 + CSS (tecnologías de desarrollo 
web, ampliamente utilizadas en la actualidad). En este 
último caso para la parte gráfica se ha empleado la 
librería chart.js (versión 2.9.3), de acceso libre, y como 
entorno de desarrollo Visual Code Studio, de código 
abierto.

Resultados y discusión

Se han desarrollado varias gráficas interactivas para 
comprobar las diferencias en cuanto a complejidad de 
desarrollo, despliegue en web, usabilidad y adaptabi-
lidad a diferentes soportes hardware. En todas se dis-
pone de varios controladores de tipo deslizador para 
variar parámetros de ciertas ecuaciones (por ejemplo, 
corriente en un transistor, o valores de componentes 

Creación de gráficas interactivas para enseñanzas  
científico-técnicas

Raúl Rengel Estévez
Departamento de Física Aplicada. Universidad de Salamanca, España

Introducción

Los diagramas son una forma efectiva de establecer 
relaciones clave de forma explícita (Bauer, 1993), y 
combinados con la interactividad constituyen una ma-
nera muy adecuada para que los estudiantes com-
prendan las implicaciones reales de ecuaciones, datos 
o conceptos matemáticos (Behrens, 1997). La interac-
tividad permite clases dinámicas, presentando la infor-
mación de manera no lineal, lo que se adecúa mejor 
a la forma en que los estudiantes procesan el nuevo 
conocimiento (Lee y Sullivan, 1996). En ciencia o in-
geniería esto es esencial para asimilar completamente 
las consecuencias de la variación de parámetros en 
ciertos sistemas, y la interactividad se ha empleado 
en numerosos ámbitos (Ceberio et al, 2016; Ouchi et 
al, 2014; Stieff, y Wilensky, 2003). Ello es posible con-
seguirlo mediante simuladores o programas de orde-
nador dedicados, pero en muchas ocasiones el uso 
de este software requiere una curva de aprendizaje 
prolongada, implica la demostración unidireccional 
por parte del profesor, sólo pueden ejecutarse en un 
determinado tipo de equipo, o suponen un coste de 
licencias no siempre asumible.
 En este trabajo se presentan diferentes técnicas 
empleadas para la realización de gráficas interactivas 
sencillas (que responden a acciones del usuario) que 
sirvan de apoyo a la docencia tanto presencial como 
online, bajo la premisa de que deben desplegarse en 
páginas web (en campus virtuales o en sitios web pro-
pios de las asignaturas), con el fin de evitar los pro-
blemas de instalación de aplicaciones software en 
diferentes plataformas y reducir costes económicos, 
teniendo además en cuenta que el uso que hacen 
los estudiantes de los recursos docentes puede ser a 
través de medios muy diversos (ordenador personal, 
tablets, teléfonos inteligentes, etc.). Se discuten las 
principales ventajas e inconvenientes de los métodos 
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en circuitos sencillos) mostrándose en la gráfica el 
nuevo resultado en tiempo real. 
 En Geogebra el desarrollo fue rápido debido a su 
sencillez e interfaz intuitiva. Sin embargo, al tratarse 
de una plataforma pensada para álgebra y geometría, 
su uso está restringido a la representación directa de 
ecuaciones con expresiones analíticas. La configu-
ración de los ejes y tamaño de las gráficas es poco 
flexible y limita las opciones. El despliegue en web se 
realiza mediante la incrustación directa en HTML con 
un marco iframe, si bien no proporciona adaptabilidad 
a diferentes tamaños de pantalla, siendo mejor su vi-
sualización en un monitor. La respuesta de los con-
troles es fluida y suave, proporcionando una buena 
experiencia al usuario.
 Mathematica posee una enorme potencia a la 
hora de resolver ecuaciones, lo cual es muy útil ya que 
la variación de entradas en los gráficos puede requerir 
recalcular diferentes curvas, puntos de intersección, o 
soluciones a un sistema. El lenguaje es poco intuitivo 
para un usuario novel y requiere aprendizaje previo, si 
bien existe abundante documentación. El despliegue 
web es sencillo (similar al de Geogebra), pero la res-
puesta de la gráfica incrustada es lenta y poco fluida, 
con una experiencia de usuario poco satisfactoria. El 
control del tamaño de las gráficas y su formato es poco 
amigable. 
 Matlab dispone de amplia documentación y múl-
tiples recursos, pero también presenta la dificultad de 
familiarizarse con el lenguaje propio de esta platafor-
ma. Permite el desarrollo sencillo de interfaces gráfi-
cas, tanto respecto a los controles como a las caracte-
rísticas de las gráficas. El despliegue web requiere un 
servidor propio, lo que limita sus posibilidades.
 La opción que ofrece más posibilidades es el uso 
de JavaScript, HTML5 y CSS. Su aprendizaje es acce-
sible para quien esté familiarizado con conceptos bá-
sicos de programación. Su uso facilita que los gráficos 
se adapten a diferentes tamaños de pantalla de forma 
automática. El uso de librerías es crítico para la repre-
sentación gráfica. La potencia del lenguaje JavaScript 
ofrece buenos resultados con cálculos relativamente 
pesados, como por ejemplo transformadas discretas 
de Fourier. En general, parece la opción preferible por 
su versatilidad y calidad de resultados. 

Conclusión

Entre las técnicas analizadas el uso de Javascript y 
HTML5 permite la mayor versatilidad y adaptabilidad, 
si bien requiere un proceso de aprendizaje y es re-
comendable disponer de conocimientos previos de 
programación. El resultado es de alta calidad, puede 
adaptarse de forma automática a casi cualquier so-
porte, y abre la puerta a posibilidades que no ofrecen 
las otras opciones. Como alternativa, considerando 
su enorme facilidad de uso, Geogebra es otra opción 
recomendable al ser de acceso libre y resultar extre-
madamente fácil crear gráficas de una forma intuitiva 
y rápida.

Palabras clave: Interactividad, gráficas dinámicas, re-
cursos online, scripts.
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ce and Technology studies at the University of León 
(León, Castilla y León, Spain) during the 2018-2019 
academic year, in which 37 students were enrolled. 
 Authors created the Twitter account @docitecal 
as well as a list of theoretical items in relation to the 
course on the Moodle platform. Then, student work 
pairs were formed and a guide in relation to the use of 
Twitter in class was distributed and explained to them. 
The guide included the following information: 

Organization
i) Select a theoretical item from those available on the 
Moodle platform. Create three tweets on the topic. De-
pending on when the selected topic is addressed in 
class, you will have one week to send us the tweets 
in order to evaluate and publish them via the Twitter 
account @docitecal. 
ii) Create one tweet for each of the visits made to fac-
tories during the course. Depending on when the visit 
takes place, you will have one week to send us the 
tweet in order to evaluate and publish it via the Twitter 
account @docitecal. 

Rules for creation of tweets 
i) Each tweet cannot exceed 280 characters, links and 
hashtags included. Links can be shortened using the 
web page: https://bitly.com/. Images can be added.
ii) Include the hashtag #DOCITECALstuMOOC in or-
der to track the tweets.
iii) In the case of the three tweets that you have to pre-
pare for the selected theoretical topic, these must have 
coherence and relationship between them, but each 
one by itself must make sense.
iv) Tweets should be written using concise and appro-
priate language in order to communicate science to the 
society. Likewise, the created tweets should engage 
the reader. 

The use of Twitter as a learning tool in the  
Packaging Technology course 

Erica Renes, Bernardo Prieto, Avelino Álvarez-Ordoñez
Department of Food Hygiene and Technology, University of León, Spain

Introduction

Currently, students have access to a great deal of 
information through different media. This fact makes 
essential that students develop a critical thinking. The-
refore, one of the most pursued objectives in educa-
tion is to teach students to become autonomous and 
self-regulated learners. However, although this is one 
of the main objectives of the European Higher Edu-
cation Area, students continue to be highly dependent 
learners (Henri, Morrell, & Scott, 2018). For example, 
despite students acquire conceptual knowledge, they 
still develop a few cognitive skills that can help them 
in the learning process. At the same time, grabbing the 
students’ attention and contributing to their engage-
ment in the learning process has always been an im-
portant challenge for educators. In this sense, the use 
of Information and Communications Technology (ICT) 
tools seems to be a perfect vehicle to solve the mentio-
ned deficiencies, constituting an opportunity in order to 
improve the teaching-learning process in class (Soluk 
& Buddle, 2015) as well as a means to disseminate the 
scientific knowledge acquired by students. 
 Based on the previously described background, 
the general aim of this research was the implemen-
tation of Twitter as an active learning tool in the Pac-
kaging Technology course of the Food Science and 
Technology program at the University of León (Spain) 
in order to: i) promote the critical thinking of students, 
ii) encourage students to find practical applications ba-
sed on a theoretical framework, iii) improve students’ 
communication skills, iv) integrate the use of social 
networks in the classroom, v) enhance the degree of 
motivation and participation in the classroom and vi) 
disseminate information with scientific rigor.

Methodology

The present study was carried out during the Pac-
kaging Technology course taught in the Food Scien-
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Rules for sending the tweets
After the explanation of each topic or visit, you will 
have one week to upload the created tweets in a word 
document to the section enabled for it on the Moodle 
platform. 

Evaluation
The tweets will be evaluated based on the expression 
of the concepts, presentation and originality (the guide 
includes a rubric with the evaluable aspects). This ac-
tivity will account for 10% of the average point grade.

 At the end of the course, a satisfaction question-
naire comprised of 29 closed-ended and 5 opened-en-
ded questions was developed using the “Google for-
ms” web tool and distributed among the students.

Results and discussion

The social network Twitter as a learning tool can allow 
students to build ideas by developing a critical thinking, 
synthesize the contents taught in class and transmit 
them in short sentences (Feito & Brown, 2018), which 
will also help to disseminate scientific knowledge to 
society (López-Goñi & Sánchez-Angulo, 2018), being 
useful to reinforce the acquisition of communication 
skills among students. In the present study, a high per-
centage (> 61 %) of the students considered that Twi-
tter is a good supporting teaching-learning tool, which 
was translated in higher motivation of the students du-
ring the classes. It should be highlighted that motiva-
tion has been closely linked to students´ engagement 
(Perrin et al., 2011). Students with high engagement 
do not consider their studies as a task and are active 
learners, which in turn allows them to have a better 
self-concept and to know how to manage their study 
tasks (Gettinger & Seibert, 2002). Additionally, 66% of 
the students considered that the format of the tweets 
helped them to synthetize the concepts learned and 
48% of the participants indicated that this ICT helped 
them to deepen the topics under study.
 Finally, 95% of the students would like to follow 
the @docitecal twitter account to check their classma-
tes’ activities in other courses of the Food Science and 
Technology studies. Therefore, the authors will conti-
nue using Twitter in other courses.

Conclusion

The developed methodology could be useful in order 
to improve the quality of the students learning process. 
However, this study was conducted with a relatively 
small cohort of students, which clearly affects the pos-
sible extrapolation of the findings to other contexts. For 
this reason, it would be interesting to implement this 
active learning methodology in other courses and Uni-
versities in order to conduct an international validation 
of the results obtained.

Keywords: active learning, food science, social networ-
ks, teaching practices, university students.
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de múltiples factores y quizás, el más importante sea 
la habilidad y el año de estudio de los participantes. En 
cuanto a resultados previos al implantar las tutorías 
entre iguales, se ha descrito que es fundamental que 
exista una buena organización entre tutores y tutora-
dos (Fernández et al, 2011; Topping, 2015).
 Por todo lo expuesto anteriormente, el principal 
objetivo de este trabajo fue llevar a cabo una aproxi-
mación a la metodología de tutorías entre iguales para 
valorar si conlleva o no una mejora del rendimien-
to académico y los hábitos de estudio y trabajo del 
alumnado del primer curso de la asignatura de Fun-
damentos de Bioquímica del Grado de Bioquímica en 
la Facultad de Ciencias Ambientales y Bioquímica de 
Toledo.   

Metodología

En el primer curso que se llevó a cabo la aplicación de 
la metodología (2018-2019), la muestra estaba com-
puesta por 80 alumnos de nuevo ingreso (25 volun-
tarios de grupo experimental y 55 de grupo control) 
y 8 alumnos voluntarios de 2º curso del grado ante-
riormente mencionado, todos ellos con una calificación 
igual o superior a 7 en la asignatura de Fundamentos 
de Bioquímica. En el siguiente (2019-2020), había 113 
alumnos de nuevo ingreso (39 formaron parte del gru-
po experimental y 74 al control), 8 tutores de 2º curso 
y, como novedad, se incorporaron tutores de 3º, en 
este caso, 5. 
 La intervención consistió en una serie de sesio-
nes de tutorías formadas por el tutor de 2º y 3-4 alum-
nos de 1º para la primera parte de la asignatura y un 
tutor de 3º y 7-8 alumnos de 1º para la segunda. El 
resumen de cada una de las tutorías se recogió de 
manera individual con un documento establecido pre-
viamente entre los tutores y la profesora responsable.  

Tutorías entre iguales: ¿Mejoran el rendimiento académico  
en el alumnado de 1º de Bioquímica?

María Rodríguez Pérez, Emma Burgos Ramos, Óscar Gómez Torres
Área de Bioquímica, Facultad de CCAA y Bioquímica. Universidad de Castilla La Mancha, España

Introducción

En los últimos 30 años, la educación superior está su-
friendo muchísimos cambios. No solo porque el perfil 
del alumnado es cada vez más diverso y diferente, 
sino también por la irrupción de las nuevas tecnologías 
y metodologías docentes.
 La Universidad de Castilla-La Mancha (UCLM) 
es una Universidad pública localizada en Castilla-La 
Mancha, en el centro de España, con 4 sedes principa-
les: Toledo, Ciudad Real, Albacete y Cuenca. Concre-
tamente, en Toledo hay dos campus, uno localizado 
en el Casco Histórico de la ciudad y otro, en la Anti-
gua Fábrica de Armas, donde está situada la Facul-
tad de Ciencias Ambientales y Bioquímica. Dentro de 
esta Facultad, se imparten dos titulaciones, Ciencias 
Ambientales y Bioquímica (http://www.uclm.es/toledo/
mambiente/titulaciones). El grado de Bioquímica tiene 
un objetivo claro y bien definido, preparar profesiona-
les con un amplio conocimiento en Bioquímica y Bio-
logía Molecular que les permita desarrollar su activi-
dad profesional con plena autonomía a la vez de ser 
capaces de adaptarse a los cambios vertiginosos de 
nuestra sociedad. El perfil de alumno ideal es aquel 
que combina una gran capacidad de trabajo, un eleva-
do interés en problemas relacionados con las ciencias 
biomédicas y, además, presenta facilidad para el tra-
bajo de laboratorio, capacidad de observación, análi-
sis, síntesis y por encima de todo, desea aportar co-
nocimiento y servicio a la sociedad. Tradicionalmente, 
el Numerus clausus ha sido 80 y por esta razón, no es 
complicado implementar nuevas metodologías docen-
tes, como la tutoría entre iguales. Esta metodología 
es una de las más utilizadas para ayudar al alumnado 
de primer año y está definida como la adquisión de 
conocimiento y destrezas a través de la ayuda activa y 
el apoyo entre iguales, donde tutores y tutorizados se 
benefician de la transacción (Arco-Tirado et al., 2011 y 
2019). La efectividad de dicha metodología, depende 

http://www.uclm.es/toledo/mambiente/titulaciones
http://www.uclm.es/toledo/mambiente/titulaciones
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 Las opiniones e impresiones de todos los partici-
pantes una vez terminado el proyecto se recogieron en 
una encuesta diseñada por la profesora responsable 
del mismo.  

Resultados y discusión

Los principales resultados obtenidos mostraron que 
la calificación en el examen final de los alumnos que 
llevaron a cabo las tutorías entre iguales (grupo ex-
perimental) es significativamente superior a la que 
obtuvieron los alumnos que formaban parte del grupo 
control. En la nota final, en la que también se tiene en 
cuenta la nota de la memoria y el examen de prác-
ticas, así como una prueba de progreso realizada a 
mitad del temario y un trabajo monográfico, aquellos 
alumnos que fueron tutorizados por sus compañeros 
de segundo y tercer curso, obtuvieron una nota media 
significativamente superior al grupo control. En cuan-
to a la relación entre el número de tutorías realizadas 
y las notas medias finales obtenidas, no se observan 
diferencias significativas en la calificación media entre 
aquellos alumnos que mantuvieron 6 o más sesiones 
de tutoría respecto a los que únicamente mantuvieron 
4. Además, al analizar la correlación entre la nota de 
los tutores en la asignatura y la obtenida por los alum-
nos de 1º en la misma, no se observa ninguna corres-
pondencia. 

Conclusión

A modo de conclusión y a la vista de los resultados 
obtenidos, podemos estimar que, independientemente 
del número de tutorías que hagan y la nota de los tuto-
res, aquellos alumnos que han asistido a las sesiones 
de tutorías entre iguales, han obtenido una calificación 
significativamente superior al grupo control tanto en el 
examen final como en la nota final de la asignatura, 
en la que se valoran diferentes actividades además de 
dicho examen. 
 En cuanto a los problemas encontrados, debido 
a la declaración del estado de alarma en mitad del se-
gundo cuatrimestre del segundo curso en el que se 
llevó a cabo la experiencia, a priori, se podría haber 
cancelado la celebración de las tutorías. Sin embargo, 

de los 5 tutores de tercer curso que participaron, 4 si-
guieron adelante con ellas y sus tutorados en modali-
dad on-line. 
 Para avanzar con este proyecto, se planteará al 
resto de profesores de primer curso que se impliquen 
para llevar a cabo las tutorías también dentro de sus 
asignaturas, ya que el alumnado expresa gran interés 
en que sea así. 

Palabras clave: Tutorías entre iguales, Interacción entre 
el alumnado, Tutores, Educación Superior, Bioquímica.
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nutos on-line, utilizando como soporte la plataforma 
Moodle, así como el cuestionario tipo ensayo, utilizan-
do el correo electrónico, y con todo ello lograr que el 
aprendizaje sea más significativo y profundo. 

Metodología

El reto para el docente es conseguir que un alumno 
mejore día a día, para ello hay que lograr que los alum-
nos vean las dificultades como algo positivo. Es así 
como estos alumnos consideran que pueden mejorar 
sus habilidades, presentando lo que los investigadores 
en docencia denominan “mentalidad de desarrollo”. 
Dichos investigadores han podido comprobar que esta 
mentalidad tiene una alta actividad cerebral, lo cual 
les permite desarrollar sus habilidades para procesar, 
aprender y corregir un error, consiguiendo así involu-
crarse totalmente.
 Esta contribución recoge los resultados de la 
metodología descrita utilizando como soporte las TIC 
Moodle y correo electrónico. El diseño de los cuestio-
narios mediante preguntas de opción múltiple ha se-
guido la línea emprendida por Rojo Martínez (2018, 
2019) y ha permitido cubrir los primeros cinco niveles 
de aprendizaje de la taxonomía de Bloom: Recordar, 
Entender, Aplicar, Analizar y Evaluar. Para lograr el 
sexto nivel de Crear, se ha empleado el cuestionario 
de tipo ensayo breve que el estudiante resuelve en su 
casa y que envía al profesor por correo.    

Resultados y discusión

El sistema de enseñanza aprendizaje realizado ha pa-
sado parte de la responsabilidad del profesor al alum-
no. Sintetizando los resultados mediante un análisis 
DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportu-
nidades) estos quedan como sigue y comparando con 
la situación anterior de impartición de la asignatura en 
base únicamente a la clase magistral:

Desarrollo de habilidades para aprender mediante  
el uso de cuestionarios

José María Agudo Valiente
Universidad del Zaragoza, España

Introducción

La presente contribución recoge los resultados de una 
mejora docente desarrollada en la asignatura Aspec-
tos Económicos y Empresariales del Diseño de 2º cur-
so del grado de Ingeniería y Desarrollo del Producto 
de la Escuela de Ingeniería y Arquitectura de Universi-
dad de Zaragoza desde el curso 2016-17 hasta el ac-
tual 2019-2020. Dicha mejora docente fue implantada 
a raíz de la experiencia exitosa anterior de esta meto-
dología en la asignatura de Fundamentos de Ingenie-
ría de Materiales y posteriormente se ha difundido por 
toda Universidad de Zaragoza (Rojo et all, 2018) .
 La convergencia europea promueve un nuevo 
modelo docente de aprendizaje permanente centrado 
en el alumno. Para ello, potencia el aprendizaje por 
competencias y aposta por modelos docentes que fa-
ciliten el cambio metodológico y de contenidos. Siendo 
fundamental la integración integrando del trabajo indi-
vidual y cooperativo (Ontoria Peña, Antonio, 2004). 
 Por otro lado, los investigadores encuentran que 
cuanto más profunda es la comunicación profesor-es-
tudiante mayor suele ser la calidad del aprendizaje. El 
primer gran reto es dar a dicha comunicación una me-
todología y unos contenidos para lograr que el apren-
dizaje sea continuo y significativo, el segundo gran 
reto es conseguir que la mayoría de los estudiantes 
asuman el trabajo y dedicación que ello supone (Rojo 
Martínez, 2018, 2019). 
 Las Tecnologías de la Información y la Comuni-
cación (TIC) ofrecen el soporte tecnológico para de-
sarrollar conjuntamente, por un lado, los modelos de 
aprendizaje centrados en los alumnos promovidos por 
Europa, y por el otro, esa comunicación profesor-es-
tudiante permitiendo así nuevas formas de enseñar y 
de aprender en los campus universitarios. Es así don-
de se desarrolla la investigación realizada que aquí 
se presenta. Para ello, se desarrolla una metodología 
basada en la realización de los cuestionarios de 5 mi-
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Oportunidades

• Aumento del número de alumnos que ven la di-
ficultad que le supone el test de final de clase y 
el trabajo posterior en casa como algo positivo, 
una oportunidad y un reto. Son los denomina-
dos “alumnos en desarrollo” que piensan en el 
futuro como un proceso.

• Mejora de la atención del alumno durante la 
clase, aumento de la asistencia, aumento de la 
participación y el desarrollo de nuevas habilida-
des de los alumnos. Claramente los alumnos 
se esfuerzan e involucran más, pasando a pre-
ocuparse de sus errores.

• Aumento de la interacción y al final la confianza 
profesor-alumno.

Amenazas

• El aforamiento de aquellos alumnos que ven 
en las dificultades del test de final de clase y 
el trabajo posterior en casa algo negativo. Ya 
sea una forma de control por el profesor o sim-
plemente “más trabajo”. Son los alumnos que 
piensan en el “aquí y ahora” y se quedan en el 
resultado.

• La aparición del alumno oportunista que huye 
de las dificultades y no se ocupa ni se preocupa 
de sus fallos. Este alumno busca en esta parte 
de la evaluación continuada como hacer tram-
pa en lugar de estudiar más o esforzarse más.

Fortalezas

• La materia impartida es muy amplia, versátil y 
se presta a muchas prácticas y trabajos.

• También es muy versátil y se puede elegir la 
metodología que mejor se adapta a la evalua-
ción continuada, ya sea desde los test como los 
trabajos específicos.

• Se pueden trabajar con los alumnos muy bien 
los procesos y no sólo contemplar el resultado 
final. 

Debilidades

• El número de alumnos normalmente superior a 
80 dificulta su seguimiento individual.

• El sistema de evaluación continuada no permi-
te cubrir con garantías todos los aspectos de la 
evaluación, así como todas las casuísticas de 
los alumnos matriculados.

Conclusión

Las nuevas metodologías de enseñanza-aprendizaje 
universitarias basadas en el desarrollo de competen-
cias, como se establece en Europa, requieren que los 

docentes trabajemos con más intensidad los procesos. 
Para ello posiblemente los docentes tendremos que 
empezar a valorar más el esfuerzo, la perseverancia y 
determinación del alumno. De este modo, este alumno 
desarrollará sus habilidades consiguiendo procesar, 
aprender y corregir su propio error, resultando así al 
final más inteligente.

Palabras clave: Aprendizaje continuo, evaluación con-
tinuada, cuestionarios de 5 minutos, clase magistral, 
plataforma Moodle, evaluación on line. 
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 La evaluación de la metodología utilizada se plan-
teó mediante una encuesta voluntaria de 4 preguntas 
basada en la escala Likert (con 5 opciones de respues-
ta siendo 1 totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de 
acuerdo) que se presentó a los alumnos vía online.

Resultados y Discusión

La utilización de Kahoot ® es sencilla tanto para el 
profesor, que es quien marca las características de 
las preguntas (puntuación, orden de las cuestiones y 
tiempo de respuesta), como para el alumno que tan 
solo necesita el “game-pin-code” (código de juego ge-
nerado de forma aleatoria por la aplicación y que será 
proporcionado en el momento por el profesor) y un 
nombre de usuario para entrar en el juego (de manera 
individual o grupal). 
 Los resultados de los diversos cuestionarios de 
Kahoot® se obtienen de manera inmediata por el pro-
fesor, permitiendo interactuar en una discusión con el 
alumnado, y aclarar aspectos que generen duda. A su 
vez, la aplicación permite al alumno distinguir entre op-
ciones correctas e incorrectas, y proporciona una tabla 
clasificatoria (ranking), que potencia la competitividad 
entre los participantes.
 La encuesta que nos permite valorar qué piensan 
los alumnos sobre la utilización de Kahoot® en el aula, 
fue respondida por el 72,6% de los alumnos (122/168).
El 93 % de los mismos consideran estar de acuerdo 
o totalmente de acuerdo en que este tipo de tecnolo-
gías mejora el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
la asignatura. El 100 % de ellos mostró su satisfacción 
en el uso de la plataforma Kahoot® en el desarrollo 
teórico-práctico de la asignatura. De estos, el 97% es-
taban de acuerdo o totalmente de acuerdo en el efecto 
de refuerzo que ejercen estas y el 89% de los alumnos 
considera que el uso de la aplicación ha mejorado su 
motivación. 

Gamificación y Kahoot en el aula de Anatomía

Alberto García Barrios, Ana Isabel Cisneros Gimeno, Jesús Benito Rodríguez, 
María Jose Luesma Bartolome , Eva Barrio Ollero, Jaime Whyte Orozco

Universidad de Zaragoza, España

Introducción

El Espacio Europeo de Educación Superior, ha apost-
ado por una renovación metodológica, con el objetivo 
de que se actualice la oferta formativa de las universi-
dades españolas ((Luesma et al. 2019), y desarrollar 
un método que mejore la calidad docente y la motiva-
ción del alumno  en la Universidad (Ormart and Navés 
2014). En las aulas actuales, tenemos a los alumnos 
considerados como la primera generación digital “gen-
eracion Z”, que require el uso de herramientas virtuales 
y tecnológicas en sus estudios universitarios, con las 
que están totalmente familiarizados (Cerezo 2016; 
Valenzuela 2013), y a las que pueden acceder en el 
aula a través de sus Smartphones (Rodríguez-Fernán-
dez 2017).  En este sentido, la gamificación (trasladar 
la mecánica del juego al aula) supone una alternati-
va para motivar al alumno en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje (Contreras et al. 2014). 
 El objetivo principal ha sido la introducción del 
juego, mediante la utilización de la aplicación educati-
va Kahoot ® a través de dispositivos móviles, como una 
innovadora herramienta que potencie la motivación del 
alumno en el desarrollo teórico-práctico de los estudi-
antes en asignaturas del área de Anatomía Humana 
del Grado de Medicina en la Facultad de Medicina de 
Zaragoza, y la posterior evaluación de la experiencia 
por parte del alumnado.

Material y métodos

Se utiliza la plataforma Kahoot®, para la realización 
en tiempo real de cuestionarios tipo test, en el aula 
de prácticas de la asignatura de Aparato Locomotor, 
cursada en el 2º semestre del grado de Medicina, y en 
el que han participado los 168 alumnos matriculados. 
Se plantearon cuestionarios de preguntas cortas, con 
respuesta de elección múltiple, elaborados para for-
mato online. 
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Conclusión

En esta experiencia hemos podido constatar que el 
uso de Kahoot consigue mediante dinámicas y simu-
laciones, que el alumno sea capaz de construir mejor 
su aprendizaje y extraer sus propios conocimientos de 
manera participativa, practica, estimulante y flexible, y 
que a la vez le genere una motivación y autonomía sufi-
ciente con el uso de las TIC’s como buena herramienta 
de apoyo en la docencia teorico practica. Sin embargo, 
para hacer uso de estas herramientas, hemos de ase-
gurar que todos los alumnos dispongan de una correc-
ta conexión a Internet. 

Palabras clave: Anatomía Humana, motivación, juego, 
Kahoot. 
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Metodología

Para llevar a cabo a innovación se utilizó en Moodle la 
actividad tarea con el título "Mejorar las notas de los 
cuestionarios". Los pasos a dar fueron los siguientes:

• El estudiante propone una pregunta relativa al 
cuestionario correspondiente del que quiere 
realizar un nuevo intento.

•  Redacta el enunciado de la pregunta. 

• Escribe las respuestas posibles y si son verda-
deras o falsas, justificando brevemente el por-
qué.

•  El profesor, si la pregunta es correcta, permitirá 
que el estudiante haga un nuevo intento en el 
cuestionario correspondiente. Si la pregunta no 
es correcta, el estudiante puede elaborar una 
nueva pregunta.

 Dichos pasos estimulan en el estudiante un pro-
ceso de metacognición: el estudiante profundiza en el 
conocimiento de la asignatura y adquiere conciencia 
de su aprendizaje. 

• Repasa el material docente correspondiente al 
cuestionario. Con ello alcanza los dos primeros 
niveles de la taxonomía de Bloom: recordar y 
comprender.

• Piensa preguntas relativas al mismo, según va 
leyendo el material y va tomando notas de las 
mismas. Con ello alcanza el tercer y cuarto ni-
vel de dicha taxonomía: aplicar y analizar.

• Redacta el enunciado de la pregunta acompa-
ñado, si procede, de alguna imagen o gráfica 
que busca en el material docente, en libros o 
en internet. 

• Escribe las respuestas posibles, si son verda-
deras o falsas, y las justifica brevemente. Con 
los pasos 3) y 4) alcanza los niveles más altos 
de la pirámide de Bloom: evaluar y crear.

Resultados y discusión

Cuando el profesor abrió esta tarea, estimó que la rea-
lizarían una tercera parte de los alumnos matriculados, 

Metacognición. Convertir al estudiante en profesor

José Antonio Rojo Martínez 
Universidad de Zaragoza, España

Introducción

Metacognición es tomar conciencia de los procesos de 
aprendizaje. Es un término propuesto en la década de 
los años setenta en el ámbito de la psicología por Fla-
vell, J. (1979).  Hay tantos procesos de metacognición 
como actividades de aprendizaje es capaz de realizar 
el ser humano. En esta comunicación se da cuenta de 
una innovación realizada en el ámbito de la educación 
que trata de que el estudiante asuma el papel del pro-
fesor en el diseño de preguntas de evaluación. Ello 
supone estimular al estudiante a alcanzar los niveles 
más altos del aprendizaje en la taxonomía de Bloom 
(1956): evaluar y crear. 
 Desde el año 2000, el ponente propuso a sus 
alumnos un cuestionario de 5 minutos de respuestas 
de elección múltiple al finalizar la clase. Ello aumen-
tó la atención y aprendizaje del estudiante. A partir 
del año 2010 se añadió una lectura previa en línea 
y un cuestionario de 5 minutos en su casa, también 
en línea. Ello se denominaría posteriormente flipped 
classroom (clase inversa) por Bergmann, J. (2012). 
Los resultados de dichas innovaciones fueron explica-
dos en sendas publicaciones por Rojo, J. A. (2019). 
Otros autores han realizado y analizado actividades de 
aprendizaje parecidas, como Prieto, A. et al. (2018)
 En el curso 2016-2017, un grupo de alumnos 
solicitaron realizar alguna actividad que permitiese 
mejorar las notas obtenidas en dichos cuestionarios. 
Dichas notas suponían el 10% de la calificación final 
de la asignatura. El profesor les propuso una tarea 
en Moodle consistente en elaborar una pregunta re-
lativa al cuestionario correspondiente. Si la pregunta 
era correcta, el profesor les permitía hacer un nuevo 
intento del cuestionario. Así surgió esta innovación 
educativa en la asignatura cuatrimestral Fundamentos 
de Ingeniería de Materiales de 2º curso del grado de 
Ingeniería de Tecnologías Industriales, grupo 821, con 
65 alumnos matriculados. Al describir la metodología 
se verá que puede aplicarse a cualquier asignatura.
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aquellos que van llevando la asignatura al día. A lo lar-
go del cuatrimestre elaboraron preguntas 48 de los 65 
alumnos matriculados, es decir, un 74%. Fue una gra-
ta sorpresa el interés y alta participación conseguidos. 
Se recibieron un total de 511 preguntas, lo que da un 
promedio de 11 preguntas por alumno participante. 
 En los tres grupos de la asignatura se puso el 
mismo examen final y con los mismos criterios de 
puntuación. En cuanto a los resultados finales, en la 
1ª convocatoria de Febrero de 2017, en el grupo 821 
donde se hizo esta innovación, la tasa de rendimiento 
(cociente entre alumnos aptos y matriculados) fue en 
porcentaje del 83%. En los otros dos grupos, donde 
se hicieron cuestionarios pero no esta innovación, los 
porcentajes fueron algo menores: grupo 822, 68%; 
grupo 823, 77%. Tras la 2ª convocatoria de Septiem-
bre, los porcentajes globales se acercaron: grupo 821, 
92%; grupo 822, 84%; grupo 823, 87%.
 Tal vez lo más significativo fue la distribución de 
calificaciones obtenidas por los alumnos. En el grupo 
821, el número de alumnos con calificación de Notable, 
28, fue superior al de alumnos con calificación de Apro-
bado, 23. La campana de Gauss de la distribución de 
calificaciones tenía el máximo en Notable. Lo habitual 
es que sea mayor el número de Aprobados que el de 
Notables, como ocurrió en los grupos 822 y 823. Las 
respectivas campanas de Gauss tenían el máximo en 
Aprobado. Este resultado final puede indicar un apren-
dizaje más profundo en el grupo 821, posiblemente es-
timulado por el hecho de que fueron muchos los alum-
nos que elaboraron preguntas de cuestionarios.
 Al finalizar la asignatura, los estudiantes realizan 
una encuesta de valoración. Se indican las opiniones 
de dos alumnos: 

El hecho de poder repetir el cuestionario enviando 
una pregunta me parece una forma muy buena 
de fomentar nuestro estudio, para así sacar mejor 
nota. 

Nunca había tenido una asignatura con esta me-
todología en la carrera, y creo que si se aplicara 
a las demás asignaturas del grado los resultados 
serían mucho mejores. No solo los resultados 
académicos sino los resultados de aprendizaje, 
que son los que al final cuentan.

Conclusión

Esta innovación permite al estudiante ir alcanzado los 
seis niveles de aprendizaje de la taxonomía de Bloom. 
Puede aplicarse a cualquier asignatura, tanto de grado 
como de máster y en todas las titulaciones. En resu-
men, el estudiante aprende más y adquiere conciencia 
de cómo aprende.

Palabras clave: metacognición, cuestionarios en línea, 
clase inversa, lección magistral, aprendizaje continuo, 
aprendizaje profundo.
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medio de Atención a Personas en Situación de Depen-
dencia del CIPFP Faitanar y la dotación de material y 
el funcionamiento. Los instrumentos utilizados que a 
continuación se citan han sido elegidos en función del 
objeto y sujetos del estudio que nos ocupaba: Análisis 
de documentos oficiales donde se establece el Título 
de Técnico en Atención a Personas en Situación de 
Dependencia y el currículum que se define en la Or-
den 30/2015. Se realizó un inventario de la dotación de 
material para impartir el ciclo formativo en compara-
ción a la dotación de material reglada en el anexo de la 
Orden 30/2015. Se aplicó un cuestionario al alumnado 
y una entrevista al profesorado sobr una muestra de 
18 alumnas y alumnos mayores de edad y 8 profeso-
ras abordando sobre aspectos importantes sobre este 
entorno educativo. Las imágenes tomadas, los instru-
mentos aplicados y las actividades realizadas en este 
trabajo cuentan con los permisos pertinentes. El análi-
sis estadístico de los diferentes parámetros analiza-
dos se realizó teniendo en cuenta el tamaño muestral 
y según el tipo de variable, utilizándose el programa 
SPSS versión 24.0.

Resultados y discusión

Este trabajo de investigación brinda una información 
muy amplia del funcionamiento del aula-taller en el 
ciclo formativo, pudiendo inventariar cada uno de los 
materiales disponibles, comparándolos con la dota-
ción reglada para impartir este ciclo, además de con-
tar con la información proporcionada por cuestionarios 
realizados al alumnado, y entrevistas realizadas al 
profesorado. Para que los recursos materiales sean 
fácilmente asequibles, sin pérdidas de tiempo y de 
esfuerzo en su localización, es necesario que se cla-
sifiquen, se cataloguen y se coloquen en lugares ade-
cuados (Vidorreta 1986). Esta investigación mediante 

Utilidad del aula-taller en la Formación Profesional

Lisandra Muñoz Hidalgo1, Rosa María Martínez Zapata2

1Universidad de Valencia, España
2CIPFP Faitanar, España

Introducción

El aula-taller en formación profesional (FP) puede 
definirse como un espacio de aprendizaje dentro del 
centro educativo en el cual el alumnado desarrolle en 
grado máximo sus competencias y además implemen-
ten una correcta asimilación de conceptos y desarro-
llo de destrezas, mediante la combinación de clases 
teórico-prácticas donde interactúan el profesorado y el 
alumnado. Según viene establecido en RD 1593/2011 
en el ciclo formativo el ciclo de formación profesional 
de grado medio Atención a Personas en Situación de 
Dependencia es un espacio formativo que es indispen-
sable para el desarrollo del ciclo formativo y por tanto 
debe estar presente en el centro educativo que tenga 
este ciclo entre su oferta docente. Ander Egg (1999), 
definía el aula-taller como “una forma de enseñar y so-
bre todo de aprender mediante la realización de algo 
que se lleva a cabo conjuntamente”.
 En la formación profesional el aula-taller es un 
entorno educativo importante que ayuda al estudiante 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las ha-
bilidades que necesita para actuar posteriormente en 
un entorno profesional (Bermejo et al. 2010).  Permite 
que el estudiante mediante prácticas pueda simular un 
entorno profesional real y pueda aprender y poner en 
práctica lo aprendido (Blas y Ruedas, 2003).
 Este trabajo tiene como objetivos el análisis del 
funcionamiento de un aula-taller de FP, además de 
identificar la dotación de material necesario en el au-
la-taller de FP de grado medio de Atención a Personas 
en Situación de Dependencia para poder desarrollar 
de manera adecuada los contenidos de los módulos 
que se imparten en este ciclo formativo.

Metodología

Para la investigación se han analizado las caracterís-
ticas del aula-taller que se utiliza en la FP de grado 
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la entrevista al profesorado pretende proporcionar op-
ciones e ideas para mejorar el uso aulas-talleres en los 
centros educativos, como es por ejemplo el tamaño y 
distribución del aula-taller que debe ser de mayor ta-
maño y distribución en forma de herradura. 
 Se puede afirmar mediante los resultados esta-
dísticamente significativos de los cuestionarios que 
el aula-taller es un entorno educativo que mejora el 
aprendizaje del alumnado en la formación profesio-
nal del ciclo formativo de Atención a Personas en 
Situación de Dependencia, que puede aplicarse a la 
formación profesional en general. En este ámbito no 
se concibe que un profesional no realice prácticas y 
aplique los conocimientos teóricos (Mjelde, 2015). 
También se caracteriza el aula-taller como un esce-
nario para aprender haciendo y una metodología que 
organiza las actividades académicas y estructura la 
participación de los estudiantes favoreciendo el apren-
der haciendo, en un contexto de trabajo cooperativo 
(De Vicenzi, 2009).

Conclusión

Podemos concluir que el aula-taller es un entorno edu-
cativo importante y útil en la formación profesional que 
garantiza en el alumnado unas competencias profesio-
nales y habilidades prácticas que no pueden lograrse 
sin las prácticas que se desarrollan en el aula-taller 
como parte de la programación de cada módulo gene-
ral. El aula-taller como espacio de aprendizaje debe 
constar con instalaciones adecuadas en tamaño y dis-
tribución, por ser un elemento importante en el pro-
ceso formativo, el primer contacto práctico de su pro-
fesión y así, un puente formativo relevante antes del 
desempeño profesional. Unas instalaciones óptimas, 
una dotación amplia de material, un proceso de prácti-
cas adecuadas y un funcionamiento correcto posibilita 
en el alumnado unas competencias profesionales que 
se adquieren en el desarrollo de prácticas en el au-
la-taller como parte de la programación educativa, lo 
que contribuye que el alumnado adquiera las compe-
tencias profesionales del título de Técnico en Atención 
a Personas en Situación de Dependencia.

Palabras clave: aula-taller, formación profesional, ma-
terial, práctica, entorno educativo.
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 El planteamiento se sujetó a hallazgos alternos 
que muestran que la Cultura de Gestión Ambiental 
está integrada por elementos categorizables; con los 
resultados de la aplicación del Modelo de Gestión para 
la Sustentabilidad (2020) y teniendo como supuesto, 
que los operadores de unidades minero-metalúrgicas 
presentan CSS directa o indirecta en los siguientes 
Principios de Sustentabilidad (PS) evaluados:  indu-
stria, innovación, infraestructura; ciudades y comuni-
dades sostenibles; producción y consumo responsable 
y, vida de ecosistemas terrestres, el objetivo investiga-
tivo es: Establecer parámetros de Conciencia Social 
Sustentable para identificar competencias transver-
sales sistémicas de Cultura de Gestión Ambiental en 
la Industria Minero-metalúrgica mexicana.

Metodología

Este estudio cualitativo, utiliza como metodología la 
Investigación-Acción práctica en dos etapas, permi-
tiendo categorizar elementos de CSS en trabajadores 
mineros manifestada en su quehacer dentro de cua-
tro PS. El diseño investigativo promueve la transfor-
mación de circunstancias sociales obteniendo calidad 
de vida de participantes (Hernández et al., 2014).
  Niveles de CSS. Análisis de registros utilizados 
en la implementación in situ del Modelo de Gestión 
para la Sustentabilidad (Martínez, 2020) divididos en 
guías de observación, listas de verificación y entrevis-
tas semiestructuradas; los niveles de CSS se identifi-
can en la práctica minera. 
  Competencias transversales sistémicas. Se vin-
culan niveles de CSS detectados en la práctica laboral 
y las metas que sugiere la Agenda 2030, a través de 
PS evaluados.

Conciencia Social Sustentable en la Industria  
Minero-metalúrgica Mexicana

Maricela Ojeda Gutiérrez1, Rosa Elia Martínez Torres2, Patricia Rivera Acosta2

1 Universidad Politécnica de San Luis Potosí, México
2Tecnológico Nacional de México / Instituto Tecnológico de San Luis Potosí, México

Introducción

La Comisión Mundial sobre el Medio Ambiente y De-
sarrollo (1987) define Sustentabilidad, como aquella 
que satisface necesidades actuales garantizando re-
cursos para generaciones futuras; a partir de ello la 
ONU (2010) sugiere  gestionar políticas públicas hacia 
una nueva Cultura de Gestión Ambiental.
 La Industria Minero-metalúrgica ha ajustado pro-
cesos para atender regulaciones centrándose en el 
Desarrollo Sustentable; la aplicación del Modelo de 
Gestión para la Sustentabilidad (Martínez, 2020) eval-
uó unidades mineras para conocer la alineación de 
prácticas medioambientales con lo estipulado por la 
Agenda 2030 y el cumplimiento de la legislación con-
centrado en el Manifiesto de Impacto Ambiental -MIA- 
(SEMARNAT, 2002). Durante tres años de inmersión, 
se aplicaron instrumentos y los resultados generaron 
interrogantes, destacando discrepancias entre pri-
oridades de gestión -altos y medios- y la Conciencia 
Social Sustentable (CSS) que operadores mineros 
manifiestan. Este hallazgo promovió esta vertiente 
investigativa en el campo del desarrollo de compe-
tencias transversales sistémicas (Domínguez et al., 
2015).
 Como justificación, el desarrollo de competencias 
resulta pertinente para transformar prácticas y cultura 
laboral, en este caso, Cultura de Gestión Ambiental, 
con cimientos en la Conciencia Social y para ejer-
cerse, requiere participación activa y crítica individu-
al y grupal. Este estudio toma la CSS como base de 
respeto y cuidado medioambiental, uso considerado 
de recursos, interpretación responsable de políticas 
ambientalistas y prácticas socio-laborales para evitar 
impactos ecológicos (Hall, 1987; Hernández y Hernán-
dez, 2014; Naredo, 1996).
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Discusión y resultados

La interpretación de registros en relación con los PS y 
sus características, determina que existen niveles de 
CSS con rangos en cuanto al grado de cumplimiento, 
comprensión o área de oportunidad para su dominio:
 Conciencia de impacto ambiental, relacionado 
con PS Industria, Innovación e Infraestructura: impac-
to, aspecto físico, mantenimiento correctivo-preventivo 
para mitigar daño en paisaje; lineamientos internacio-
nales en relación a política ambiental representados 
por modernización y reconversión de industrias hacia 
la Sustentabilidad y adopción de  tecnologías y pro-
cesos limpios. 
 Conciencia de responsabilidad social referido al 
PS Ciudades y Comunidades Sostenibles: desarrol-
lo y progreso de comunidades; control de migración, 
promoción de oficios, recursos educativos. Proporción 
de accesos, transporte, urbanización, protección del 
patrimonio cultural y natural; apoyos económicos, so-
ciales y ambientales.
 Conciencia de preservación de recursos para 
generaciones futuras aunado a PS Producción y Con-
sumo Responsable: seguimiento de procesos opera-
tivos, sistemas de extracción, procesos metalúrgicos 
con áreas de mejora (uso de energía y agua, actu-
alización o adquisición de equipos), partidas presu-
puestarias, uso de reactivos, tratamiento de pasivos, 
cálculo de reservas. Gestión y uso eficiente de recur-
sos naturales, generación de desechos.
 Conciencia ecológica vinculado con PS Vida de 
Ecosistemas Terrestres: reducción de degradación, 
devastación por extracción, depósito de pasivos, 
evalúa imagen y paisajes; los parámetros del MIA son 
evaluados y se concentran en este principio.
 Cada nivel de CSS detectado en la etapa ante-
rior, permite articular Competencias Transversales 
Sistémicas necesarias para asegurar la transición ha-
cia una Cultura de Gestión Ambiental en el sector mi-
nero-metalúrgico, ordenadas de la siguiente manera:

• Impacto ambiental

 » Administración ambiental y seguridad
 » Administración de insumos
 » Aspectos normativo
 » Planeación operativa

• Responsabilidad Social 

 » Calidad de vida
 » Análisis de problemas y toma de decisiones 
 » Administración de personal
 » Tolerancia a presión

• Preservación de recursos para las generaciones 
futuras

 » Administración de competitividad
 » Aprovechamiento de recursos
 » Sentido de urgencia
 » Aspectos normativos 

• Conciencia ecológica

 » Administración de insumos
 » Aprovechamiento de recursos
 » Aspectos normativos 
 » Planeación estratégica 
 » Recuperación económica (ley del mineral)

Discusión 

A través de análisis literarios, se corrobora que el 
desarrollo de competencias ambientales están enfo-
cadas en: toma de conciencia, sensibilización e im-
plicación ambiental ecológica, pero no hacen énfasis 
en alcanzar objetivos de la Agenda 2030. La industria 
minera, evaluada a través de un Modelo ex profeso 
demuestra que directa o indirectamente, tiene CSS, 
verificada en pleno en sus colaboradores de medio y 
alto mando y en menor escala en operadores en su 
práctica cotidiana.
 Las Competencias Transversales Sistémicas 
identificadas como prioritarias, fomentan consolidar o 
reforzar la CSS en trabajadores del sector; éstas alu-
den a capacidades clave del trabajo aunadas a regu-
lación de aprendizajes y reflexiones -transversales- y, 
la combinación de comprensión, sensibilidad y conoci-
miento -sistémicas-  (Comisión Europea, 2013). 

Conclusión

La CSS tiene niveles cuyos rangos evidencian la ca-
rencia o el dominio que manejan los trabajadores en 
cuanto al impacto ambiental, responsabilidad social, 
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preservación de recursos para las generaciones fu-
turas y conciencia ecológica. Este constructo teóri-
co-práctico contribuye en la valoración de necesidades 
formativas de Competencias Transversales Sistémi-
cas requeridas en el sector. Con ello se facilita alcan-
zar metas sugeridas en la Agenda 2030 ya que sus di-
rectrices aclaran el camino, pero no establecen la ruta 
que el personal minero debe seguir hacia la Cultura de 
Gestión Ambiental. La herramienta propuesta permite 
que la Industria Minero-metalúrgica pueda determinar 
niveles de CSS y con ello, establecer estrategias para 
incrementar competencias transversales sistémicas 
requeridas.  

Palabras clave: Conciencia Social Sustentable, 
Competencias Transversales Sistémicas, Cultura de 
Gestión Ambiental, Industria Minero-metalúrgica.
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 Por tanto, la formación en el uso de herramientas 
TIC de los futuros profesores de enseñanza secunda-
ria es estratégica. Desde el curso 2017-2018 hemos 
diseñado y puesto en marcha distintas actividades 
para introducir a los estudiantes de la asignatura Com-
plementos para la Formación Disciplinar en Física y 
Química del Máster de Formación de Profesorado de 
la Universidad de La Rioja, con el uso del smartphone 
como herramienta didáctica en la docencia práctica de 
la Física y la Química. En esta comunicación se pre-
sentarán estas actividades y los resultados de su eva-
luación por parte de los estudiantes del Máster, entre 
los que contamos mayoritariamente con graduados en 
Química (52 %), seguidos por graduados en Física o 
Ingeniería (24 %), Biología (14 %) y Farmacia (10 %).

Metodología

La asignatura de Complementos de Formación se im-
parte en el formato semipresencial, distribuyéndose la 
actividad en 2 horas presenciales, 2 horas de docen-
cia síncrona y 2 horas de actividades asíncronas por 
semana. Las actividades corresponden al módulo de 
la asignatura dedicado a las prácticas de laboratorio y 
se desarrollan en un periodo de 4 semanas, en el que 
se llevan a cabo 3 sesiones presenciales y una virtual. 
La primera sesión consiste en unas prácticas de me-
cánica en las que se analiza el movimiento de caída 
libre y el tiro parabólico utilizando el programa de video 
análisis Tracker (Tracker, 2020). En la segunda sesión, 
los alumnos aprenden a construir un espectroscopio 
casero, obteniendo el espectro de distintas lámparas 
de emisión y analizando el espectro obtenido con Trac-
ker. Durante la tercera sesión, los alumnos construyen 

Formación de profesorado: el smartphone en la docencia  
práctica de la Física

Pedro A. Enríquez Palma1, María Pilar Puyuelo García1, Francisco Javier Guallar Otázua1,  
María Larriva Hormigos2, José Ángel Martínez González3 

1Departamento de Química, Universidad de La Rioja, España
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Introducción

Las prácticas de laboratorio son una parte esencial de 
la docencia de la Ciencias Experimentales en todos 
los niveles de enseñanza. Unas prácticas diseñadas 
adecuadamente estimulan un aprendizaje significativo 
y favorecen que el alumnado confronte sus conoci-
mientos previos con los conceptos teóricos (abstrac-
tos) introducidos en las clases y las realidades concre-
tas (propiedades experimentales) observadas en las 
prácticas, mientras aplican el método científico y desa-
rrollan el sentido crítico. Por otra parte, la efectividad 
de estas prácticas depende fuertemente de su diseño 
instruccional. También depende, en gran medida, de 
que los alumnos sean capaces de contextualizar estos 
contenidos en un mundo cada vez más tecnológico y 
digitalizado (Abrahams, 2017; Sans, 2016).
 En 2015 un 98 % de los jóvenes de 10 a 14 años 
contaba ya con un teléfono inteligente (smartphone) 
de última generación, con conexión a internet. El uso 
de estos dispositivos ampliamente extendidos entre 
los adolescentes tiene una influencia positiva sobre la 
motivación de los estudiantes y en el aprendizaje sig-
nificativo tanto en educación secundaria como en ni-
veles superiores (Kuhn, 2020). El uso del smartphone 
con aplicaciones de uso libre (o de bajo coste) además 
de para mejorar la interconectividad y enriquecer la ex-
periencia de los usuarios, puede facilitar la realización 
de experimentos de Física y Química con un coste 
razonable y en diferentes entornos (González, 2016; 
Kuhn, 2015). Además, la potencia de los microproce-
sadores y la sensibilidad de los sensores con los que 
cuenta actualmente cualquier smartphone los hacen 
idóneos para registrar datos y documentar experimen-
tos, como mostramos en esta contribución. 
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un circuito eléctrico sencillo para estimar la constante 
de Planck midiendo el voltaje de activación del diodo 
y la longitud de onda de emisión de distintas lámparas 
LED. Durante la cuarta y última sesión, que se desa-
rrolla de forma virtual, los alumnos exploran el uso de 
distintas Apps, tales como phyphox (Phyphox, 2020) 
o Physics Toolbox Suite (Vieyra, 2020), y completan 
varios experimentos de mecánica en casa como la 
mecánica de un cuerpo en caída libre o determinar la 
velocidad de un ascensor en movimiento.

Resultados y discusión

La evaluación constituye una pieza clave en el proce-
so de mejora de los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje y así se ha tenido en cuenta a la hora de plantear 
esta asignatura. Sobre todo, considerando el impacto 
a largo plazo de nuestra propuesta didáctica, dirigida a 
futuros profesores de educación secundaria que, si lo 
considerasen oportuno, pueden incorporar las herra-
mientas y los experimentos aquí aprendidos a su prác-
tica docente. Idealmente, la evaluación debe recoger 
la perspectiva de todos los agentes implicados en el 
aprendizaje, en el que los alumnos son una pieza fun-
damental. Por eso, al finalizar las sesiones prácticas 
les pedimos que completen de forma voluntaria una 
encuesta con el objetivo de recoger cualquier sugeren-
cia o propuesta de mejora y de evaluar las actividades 
realizadas incluyendo aspectos como su planificación, 
el material y la documentación proporcionado duran-
te las prácticas o incluso las dificultades derivadas de 
utilizar el inglés como lengua vehicular. La encuesta, 
respondida por el 48 % de nuestros alumnos durante 
el curso 2018/2019, arroja resultados prometedores: el 
75 % considera interesantes las prácticas propuestas 
y el 60 % cree que les serán muy útiles para explicar 
conceptos de Física a sus futuros alumnos.

Conclusiones

En resumen, exploramos el uso del smartphone como 
herramienta en la docencia práctica de la Física a tra-
vés de distintas experiencias, no sólo para registrar el 
protocolo utilizado mediante fotos o videos, sino como 
dispositivo de medida, de recogida y de análisis de da-

tos. Pero, sobre todo, inspiramos a futuros profesores 
de secundaria para que consideren el potencial edu-
cativo de un dispositivo totalmente integrado en sus 
vidas y en la de sus futuros alumnos.

Palabras clave: docencia de la Física y la Química, 
trabajo experimental, formación de profesorado, he-
rramientas TIC, uso didáctico del teléfono móvil.
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el alumno para aprender?, ¿Cuáles ambientes son los 
ideales según el nivel educativo?, y, ¿Cómo asegurar-
se que los espacios y ambientes creados han tenido 
resultados positivos en cuanto al concepto costo-be-
neficio educacional? (Fernández, 2019). Consideran-
do lo anterior, este trabajo de investigación muestra 
algunos resultados del proceso interno realizado por la 
Universidad Sämann de Jalisco, Campus Guadalaja-
ra, respecto a la creación de espacios y ambientes de 
aprendizaje con impacto en el desempeño académico

Metodología

Con respecto a la metodología, el precedente del 
proyecto estipula una detección de necesidades aca-
demias, culturas, profesionales y personales de los 
estudiantes. Después, se analizó el impacto de los es-
pacios físicos y virtuales presentes, con el objetivo de 
determinar las necesidades de espacios de aprendiza-
je potenciales, es decir, se realizó un diagnóstico tanto 
cualitativo como cuantitativo de la infraestructura. Una 
vez detectado los hipotéticos espacios de aprendizaje 
potenciales que ayudarían a las necesidades de los 
estudiantes, se procedió al diseño de los mismos con-
siderando aspectos pedagógicos y de diseño. Dichas 
propuestas de diseños fueron validadas primeramente 
por el personal académico, y después por el cuerpo 
estudiantil. Finalmente, el impacto de los espacios y 
ambientes de aprendizaje fue analizado en función de 
desempeño académico personal, grupal y con respec-
to a proyectos colaborativos multidisciplinarios.

Resultados y discusión

Se determinó que, los espacios y ambientes para el 
aprendizaje propuestos en un periodo de tiempo deter-
minado, fueron adaptables, flexibles, variados en ta-

Introducción

En el proceso enseñanza-aprendizaje, un principio 
básico para llevar a cabo la educación es la necesi-
dad de tener, crear y construir verdaderos espacios 
y ambientes que propicien la correcta apropiación 
del conocimiento (Pérez, 2019). De hecho, es inte-
resante que las teorías y modelos educativos tomen 
en cuenta la importancia de diseñar y crear estos es-
pacios y ambientes, y que, además, sea considerado 
como una variable para el aprovechamiento académi-
co (Islas, 2019). En particular, en muchos países de-
sarrollados han creado lugares propicios por qué; sé 
comprobó que no se aprende si no estás cómodo y 
dispuesto para hacerlo. Aplicando este principio, exis-
ten opciones reales de espacios y ambientes propios 
para el proceso enseñanza-aprendizaje, por ejemplo, 
las aulas de creatividad, en las cuales, por medio de 
metodologías pedagógicas junto con actividades y 
reuniones de alumnos, se cataliza el proceso creati-
vo de los alumnos. Además, existen otros espacios y 
ambientes que se diseñar para activar el pensamiento 
matemático, los cuales tienen como principal caracte-
rística la iluminación, amplitud de espacio, entre otras. 
De hecho, también existen espacios naturalizados 
que fomentan las relaciones socio-ecológicas de los 
estudiantes (Rosas y Sepúlveda, 2015). Sin embar-
go, muchas veces se olvida la importancia del rol que 
juega un aula y las condiciones particulares para la 
impartición de la educación, por lo que se comete el 
error de generalizar a los alumnos y por ende a los 
espacios, aunque se tengan contextos sociales, eco-
nómicos y culturales diferentes. Además, también es 
verdad que muchas instancias de educación pública 
no cuentan con recursos suficientes para mejorar este 
aspecto y es por ello que se refleja en los resultados 
y los niveles académicos de los alumnos (Aragón y 
Jiménez, 2012). Entonces, algunas preguntas surgen, 
tales como, ¿Qué espacios físicos y virtuales necesita 

Impacto de la creación de espacios y ambientes de aprendizaje en 
el desempeño académico

Elika Arellano Chavez1, Gabriela Ibarra Yépiz1, Josué Aarón López Leyva2

1 Universidad Sämann de Jalisco, Campus Guadalajara, México
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maño, polivalentes y permitían la comunicación y mo-
vilidad entre las personas. De hecho, se construyeron 
diversos espacios y ambientes de acuerdo al número 
de estudiantes por grupo, con los cual se evita la satu-
ración y la falta de atención personalizada. De manera 
particular, dichos espacios y ambientes de aprendizaje 
permitieron un incremento de hasta el 27% en el des-
empeño académico de los alumnos, fundamentado en 
la mejora sustancial para la retención del conocimien-
to, optimización de tiempo y actividades en los espa-
cios; lo cual implica una reducción del índice de repro-
bación de los estudiantes. Por otra parte, un resultado 
de mucho valor es, el incremento de hasta un 30% 
de trabajos multidisciplinarios con impacto social, es 
decir, los espacios y ambientes de aprendizaje permi-
tieron un desarrollo de las habilidades blandas de los 
estudiantes, lo cual contribuye al desarrollo personal y 
profesional respecto a la propuesta, formulación, de-
sarrollo y culminación de proyectos específicos con la 
aportación de diversos programas académicos.

Conclusión

De esta manera, en el Campus Guadalajara de la Uni-
versidad Sämann de Jalisco se diseñaron y crearon 
diversos espacios y ambientes de aprendizaje como 
parte de la innovación educativa permanente. De ma-
nera particular, se determinó el beneficio cuantitativo, 
por medio de los índices de reprobación, aprovecha-
miento académico y desarrollo de proyectos multidis-
ciplinarios. Sin duda, también se detectaron diversas 
variables y hallazgos que afectan a los espacios y 
ambientes diseñados en función de los rasgos gene-
racionales de los estudiantes, por lo que se considera 
la temporalidad y ciclo de vida de dichos espacios y 
ambientes, por ejemplo, el uso y actualización de los 
sistemas y herramientas de tecnologías de la informa-
ción en los espacios y ambientes, así como la natura-
lización de los espacios.

Palabras clave: espacios, ambientes, modelo educati-
vo, calidad educativa, índice de reprobacion.
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ipantes, consiguiendo disminuir la ansiedad y preocu-
pación que inicialmente presentaban, y por otra, 
cómo este tipo de actividades generan un estado de 
activación en el alumno que desemboca en un mayor 
compromiso con la tarea. 

Metodología

Participantes 
La muestra elegida para la realización del estudio está 
constituida por 19 alumnos (78,9% mujeres) matricu-
lados en la asignatura de Didáctica de la Materia y la 
Energía, pertenecientes al segundo curso del Grado en 
Educación Primaria de la Universidad de Extremadura. 

Instrumento 
Para la recogida de datos se elaboró un cuestionario 
en Google Docs, que fue pasado en dos momentos: 
justo antes de iniciar la actividad y una vez finalizada. 
El cuestionario estaba formado por seis emociones 
positivas (alegría, confianza, diversión, entusiasmo, 
satisfacción y sorpresa) y seis negativas (aburrimien-
to, ansiedad, miedo, nerviosismo, preocupación y re-
chazo) donde los alumnos debían señalar si la sentían 
o no y explicar brevemente por qué.

Temporalizacion
La actividad se ha desarrollado en tres sesiones de 2,5 
horas cada una y en cinco fases. Primera fase: recaba-
do de datos, orientación general del trabajo y decisión 
inicial, los alumnos inician una búsqueda bibliográfica 
para decidir qué tipo de cohete van construir. 
 Segunda fase: diseño del plan de experimenta-
ción, los alumnos eligen los valores de las variables 
más importantes (cantidad de agua, tipo de botellas, 
ángulo de lanzamiento…). 

Aprendizaje Basado en Proyectos en Educación Superior: 
análisis de la dimensión emocional

Míriam Hernández del Barco, Jesús Sánchez Martín, Florentina Cañada Cañada,  
Isaac Corbacho Cuello

Departamento de Didáctica de las Ciencias Experimentales y Matemáticas 
Facultad de Educación. Universidad de Extremadura, España

Introducción

El alejamiento y el desinterés en el alumnado en la 
enseñanza media de los estudios científicos, lleva a 
no elegir en la enseñanza superior carreras técnicas o 
científicas, comprometiendo así el progreso científico 
y dificultando el desarrollo en el día a día de los ciuda-
danos en unos entornos indiscutiblemente tecnológi-
cos (Vázquez & Manassero, 2008). Este desinterés a 
menudo es provocado por malas experiencias vividas 
en el aula, por eso es necesaria la implementación de 
metodologías que consigan despertar emociones pos-
itivas en el alumnado y que fomenten una educación 
científica de calidad (Mellado et al., 2014). 
 Tradicionalmente, el componente afectivo de los 
docentes no ha sido tenido en cuenta. Sin embargo, 
en la actualidad es innegable que la dimensión emo-
cional es un factor determinante a la hora de transmitir 
conocimientos y competencias (Mora, 2016). Que los 
maestros en formación sientan emociones positivas 
hacia las ciencias es clave para que en su futura la-
bor docente consigan transmitirlas a los estudiantes. 
Este estudio se ha realizado siguiendo la metodología 
del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), siendo 
mostrada de esta forma a los futuros docentes como 
una herramienta didáctica, y sirviendo al mismo tiem-
po para alcanzar con las exigencias del currículum del 
grado.  
 El objetivo de este trabajo es realizar un análisis 
cualitativo de la evolución de las emociones manifes-
tadas por los estudiantes del grado en Educación Pri-
maria antes y después de llevar a cabo una actividad 
de ABP que contemplaba el diseño y lanzamiento de 
un cohete de agua (presentado a modo de concurso) 
como actividad práctica en una asignatura científica 
del grado. Los resultados muestran, por una parte, 
cómo la implementación de esta metodología produce 
incrementos en las emociones positivas de los partic-
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 Tercera fase: creación una base de datos en un 
Excel y generación de gráficos, los alumnos elaboran 
las tablas donde irán incluyendo los resultados obteni-
dos según las variables.
 Cuarta fase: optimización del diseño, identifica-
ción de cuál es la mejor combinación de las variables 
y selección de las que utilizarán en el lanzamiento. 
 Quinta fase: experimentación, los alumnos cons-
truyen el cohete, realizan las pruebas de lanzamiento 
antes del concurso final, ensayan con diferentes medi-
das de cada variable e incluyen los datos en las tablas 
de Excel. 

Resultados y discusión

Los resultados obtenidos muestran que inicialmente 
los maestros en formación ya presentan una alta mo-
tivación a la hora de enfrentarse a la fabricación del 
cohete. Tras realizar el ABP, se obtiene un aumento 
en las frecuencias de alegría, diversión, entusiasmo, 
satisfacción y sorpresa y una disminución en ansie-
dad, miedo y rechazo. En sus respuestas mencionan 
lo novedoso que les resulta la metodología y el interés 
que les genera el tener un reto. Cuando declaran sen-
tir emociones negativas (como nerviosismo o preocu-
pación) hacen alusión a las posibles dificultades que 
se puedan plantear durante el desarrollo y la presión 
que les genera el concurso. 
 Los resultados obtenidos están en concordan-
cia con otras investigaciones donde muestran cómo 
los alumnos del grado en educación primaria prefie-
ren este tipo de metodologías, donde el alumno es 
el protagonista de su aprendizaje (Sanchez-Martin, 
Cañada-Cañada, & Dávila-Acedo, 2018). En cuanto a 
la evolución de las emociones, se encuentran seme-
janzas con las investigaciones de Dávila et al. (2015), 
que muestra cómo funcionan las intervenciones con 
maestros en formación para cambiar sus emociones a 
la hora de enfrentarse a actividades prácticas en ma-
terias científicas.

Conclusión

Con este trabajo se presenta el Aprendizaje Basado en 
Proyectos como una eficaz herramienta didáctica para 
la enseñanza de contenidos científicos y la superación 
de algunos retos que se plantean en la educación su-
perior, subrayando los beneficios emocionales que su-
pone la puesta en práctica de metodologías activas. 
Esto cobra especial interés en el grado de Educación 
Primaria por las posibles repercusiones que tendrán 
en el desempeño de su trabajo. 

Palabras clave: Aprendizaje Basado en Proyectos, 
Maestros en formación, emociones, educación científi-
ca, educación superior, Experiencia.
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sionar hasta dónde México se sigue ciñendo a dichas 
recomendaciones o ha cambiado totalmente el rumbo 
hacia otros enfoques en el proceso de formación de 
capacidades en sus jóvenes.

Metodología

Se trata de una investigación documental, descriptiva 
y cualitativa. Se utiliza la estrategia de análisis de con-
tendido tanto del Plan Sectorial de Educación vigente 
como de recomendaciones de política pública de or-
ganismos tales como UNESCO, CEPAL u OCDE; se 
establecen comparaciones en el contenido de dichos 
documentos y se llega a conclusiones que permitan 
dimensionar hasta dónde prevalecen las recomenda-
ciones multilaterales o si los ejes rectores de la educa-
ción superior en México han cambiado radicalmente.

Resultados y discusión

Los principales resultados apuntan a que existe con-
vergencia en el enfoque integral, humano, incluyente 
y pluricultural de la educación; sin embargo hay dos 
ejes rectores en el Plan Sectorial de Educación que 
denotan ciertas diferencias con los enfoques que pre-
valecen en las agendas de organismos multilaterales: 
la reivindicación del papel del profesorado en el pro-
ceso de enseñanza aprendizaje y como agente social 
de cambio, así como la participación del Estado como 
órgano rector en la educación en México.

Conclusión

La presente investigación es relevante porque eviden-
cia el enfoque que prevalece en materia de políticas 
públicas educativas en México de manera comparada 

Política pública educativa en México vs recomendaciones  
de organismos multilaterales

Nidia López-Lira, Verónica Loera-Suárez, Rebeca Teja-Gutiérrez
Universidad Autónoma del Estado de México, México

Introducción

La globalización y la interconexión en las agendas de 
los distintos países de América Latina han impulsado 
cierta tendencia a homologar los enfoques de sus po-
líticas públicas educativas en torno a la formación de 
capacidades en los jóvenes, tales son los casos de las 
recomendaciones de la UNESCO (Santiago, Falconi 
y Grajales, 2017), la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible de la ONU (UNESCO, 2017) y el repor-
te OECD Skills Strategy Diagnostic Report (OCDE, 
2017). Las recomendaciones de política pública ema-
nadas de estos y otros organismos de colaboración 
multilateral han impactado el enfoque y el currículo de 
prácticamente todos los niveles educativos en América 
Latina a pesar de las críticas que esto genera (Baca, 
et al 2015). Sin embargo, en los dos últimos sexenios 
presidenciales de México se han puesto en práctica 
reformas educativas sustantivas con posturas polari-
zadas; en lo que se refiere al actual Gobierno, éste 
ha propugnado una mayor autonomía en el diseño de 
políticas públicas del país y un enfoque alejado de la 
corriente neoclásica que había permeado sus políticas 
públicas los últimos 70 años (Monserrat y Chávez, 
2003).
 Bajo ese contexto, surge la siguiente pregun-
ta de investigación: ¿hasta dónde México contempla 
en su política educativa actual las recomendaciones 
de organismos multilaterales o ha trazado un camino 
propio, singular y apegado a su propia problemática y 
características?
 Ante dicha pregunta, el presente trabajo tiene 
como objetivo analizar el Plan Sectorial de Educación 
vigente (2018-2024) (Secretaría de Educación Públi-
ca, 2020) y compararlo con las principales recomenda-
ciones en materia educativa que han emanado de or-
ganismos de colaboración multilateral, con la finalidad 
de identificar convergencias y divergencias y dimen-
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con las recomendaciones de organismos multilaterales 
y a la luz de un nuevo enfoque que el actual Gobierno 
de ese país busca dar al desarrollo y al diseño de polí-
ticas educativas que vayan en sintonía con este. 

Palabras clave: educación, desarrollo, inclusión, multi-
culturalidad, políticas educativas.
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dríguez-García y Cáceres-Reche 2018,70) el espacio 
de tutoría debe fomentar el aprender a aprender, lo 
que mejora notablemente el aprendizaje, la toma de 
decisiones y resolución de problemas del alumnado. 
Y, por último, según Hernández-Amorós, Urrea, Apa-
ricio, Esteso, Llorens, Pérez-Vázquez, Sánchez y So-
ler, (2017), es necesario que el equipo tutorial muestre 
una empatía con el alumnado, revelando interés por 
sus situaciones personales, que asegure su bienestar 
y equilibrio emocional. 
 Por lo tanto, dicha ponencia permite plantear un 
PAT con el objetivo de contribuir al desarrollo de las 
competencias, valores y actitudes de los discentes, a 
través del seguimiento y orientación. Y así conducir al 
alumnado al desarrollo del aprendizaje autónomo de 
la lengua inglesa, la correcta planificación y gestión de 
su tiempo de estudio, así como el desarrollo de habili-
dades comunicativas en lengua inglesa. 

Metodología

Para la consecución del objetivo anteriormente pro-
puesto se trabaja con una metodología eminentemen-
te práctica. Esto significa que, aunque se trabaja sobre 
una base teórica, también se atiende a la dimensión 
práctica, sacando las conclusiones pertinentes y plan-
teando soluciones futuras para los retos creados en 
la misma.  Todo ello se aplica en el Departamento de 
Filología Inglesa que pertenece al área de Filología de 
la Universidad de Almería, iría destinado más concre-
tamente para las titulaciones de Grado en Estudios 
Ingleses, Doble Grado en Estudios Ingleses y Españo-
les, así como Grado en Educación Primaria (mención 
Inglés) y otros grupos en los que se imparte inglés de 
otras titulaciones como Grado en Información y Turis-
mo o Grado en Ingeniería Técnica Agrícola. 
 Los participantes del PAT son los siguientes: 

Plan de Acción Tutorial: una propuesta de innovación educativa

Joaquín-José Cuéllar Trasorras
Universidad de Almería, España

Introducción

El Plan Bolonia trae consigo una serie de cambios en 
el ámbito universitario que apuestan por el rol activo 
del discente. Esto supone que el docente de educa-
ción superior debe atender a una serie de principios 
pedagógicos que le permitan abordar esos cambios 
con la diligencia necesaria y entre ellos habría que 
destacar el Plan de Acción Tutorial.  Los anquilosados 
modelos de tutorías de nuestra universidad española 
hacen muy necesario un cambio en profundidad, ya 
que se trata de convertir el modelo antiguo en uno con 
una visión más ecléctica de la tutoría. 
 De esta forma, habría que atender a una serie de 
principios básicos que asegurarían el éxito de dicho 
Plan. Para lo que deberíamos tener en cuenta lo que 
diversos autores nos indican sobre el tema. Así, por 
ejemplo, según García (2019), los objetivos generales 
de un plan tutorial contemplan elevar la buena calidad 
del proceso formativo, así como ofrecer apoyo indivi-
dualizado al alumnado. 
 Por otro lado, según Boronat, Castaño y Ruiz, 
2005; Gaitán, 2013; García, Asensio, Carballo, Gar-
cía y Guardia, 2004; García-Valcárcel, 2008; Lleixá, 
Gisbert, Marqués y Espuny, 2010; Llorente, 2006; 
Malbrán, 2010 (en López y Prendes 2017, 262), las 
funciones de un tutor deben abordar aspectos admi-
nistrativos, organizativos, académicos, pedagógicos, 
socio-comunicativos, técnicos y de función perso-
nal. Además, según Venegas-Ramos y Gairín-Sallán 
(2018), la implicación de las autoridades universita-
rias, de la cultura organizativa; y el compromiso de 
los agentes implicados en el PAT alimentarían el des-
pliegue efectivo de los PAT. También el informe Bri-
call (2000) en su capítulo 3, apartado 4 que lleva por 
título “Sistemas de apoyo a la enseñanza”, muestra la 
necesidad de incluir una parte del tiempo docente a 
tareas de asesoramiento y apoyo al estudiante y esto 
se hace a través de la designación de asesores-tu-
tores. Asimismo, según Sanz (en Alonso-García, Ro-
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 1. Los alumnos de los distintos grados anterior-
mente mencionados. 
 2. El coordinador PAT departamental del progra-
ma que será elegido entre el profesorado y que no 
deberá coincidir con el coordinador de departamento, 
ni el director del mismo. Sus funciones son las de or-
ganización, control y seguimiento de calidad del PAT. 
El coordinador PAT-Universidad dará cohesión al pro-
grama con respecto al PAT de la universidad. 
 3. El experto del Programa de Mentores, elegido 
entre los psicólogos para asesorar y formar a los nue-
vos mentores o apoyar a los que ya han tenido una 
experiencia previa.
 4. El tutor elegido entre los profesores depen-
diendo del número de horas de docencia, es decir, a 
mayor docencia menor carga tutorial y viceversa. De-
jando las tutorías de los alumnos de nuevo ingreso a 
los profesores con menos carga docente. El número 
de tutores a elegir se hará por ratio de alumno/curso, 
es decir, 1 tutor por cada intervalo de un máximo de 90 
alumnos.
 5. El tutor-mentor, elegidos entre los alumnos 
para los distintos cursos de los grados anteriormente 
expuestos. 

 Los materiales por utilizar son: Paquete Office 
(Word, Excel y Access, principalmente); Blackboard 
Collaborate; y Google Meet.

 Resultados y discusión

En un primer lugar hay que considerar la necesidad 
de que en este Plan converjan intereses instituciona-
les, académicos y humano-profesionales. Solo así, el 
mismo contribuye a un nivel de implicación necesario 
para que se pudiera desarrollar con garantías plenas 
de éxito, ya que esas tres dimensiones, garantizan 
una visión integral del mismo. 
 En un segundo lugar el PAT contribuye de mane-
ra efectiva en la mejora del rendimiento académico, 
evitando así, el abandono de los estudiantes de nuevo 
ingreso y el poco interés de alumnos veteranos. Todo 
ello mediante el apoyo a la comprensión y asimilación 
de conceptos específicos tratados en las asignaturas, 
así como la consecución de los objetivos de aprendi-
zaje autónomo y personalizado. 

 En tercer lugar, el PAT alienta la adquisición de 
competencias profesionales, ayudando al alumno a 
que sea capaz de aunar conocimientos y competen-
cias. En un mundo donde la universidad promueve el 
I+D+I, el alumno debe ver el lado práctico de su forma-
ción y el Plan le asiste en esa meta, con una asesoría 
profesional y laboral. 
 En cuarto lugar, el PAT forma personas. Esto im-
plica que contribuye, no solo a la adquisición de cono-
cimientos y competencias, sino también a la formación 
en valores y actitudes, fomentando su formación in-
tegral. Esto solo se consigue a través de una forma-
ción con un enfoque más humanístico, que promueve 
la construcción de un proyecto personal basado en 
valores y actitudes. En esto se basa la flexibilidad de 
la tutoría que atiende a las necesidades personales 
de los estudiantes, para que tengan el anteriormente 
mencionado bienestar y así tengan una visión de la 
institución positiva, ayudándoles a la integración en la 
misma.  
 En quinto lugar, el PAT promueve la necesidad de 
que el profesorado tenga presente la importancia que 
tiene, independientemente del impacto económico que 
tenga en su nómina. Y esto es quizá una de las piedras 
angulares, ya que el financiamiento universitario a es-
tos programas es nulo, sin mencionar el escaso reco-
nocimiento del mismo que ve mucho trabajo extra sin 
compensación económica alguna. Por lo tanto, el PAT 
incluye acciones de apoyo al profesorado que le ayu-
da al desarrollo de ese plan, tales como actividades 
de formación tutorial, ayuda psico-pedagógica y apoyo 
institucional total, aunque no sea de índole económica.
Finalmente, el uso de tutorías electrónicas aporta nu-
merosísimas ventajas, en una educación actual más 
inclusiva y que trabaja la inteligencia emocional.

Conclusión

La presente investigación ahonda en la importancia de 
desbancar viejos clichés en cuanto a la figura del tutor 
y el equipo tutorial, donde se permita un acercamiento 
hacia el alumnado desde postulados más empáticos 
con los valores, las habilidades y las competencias. 
Algo que se antoja complejo si el docente no es forma-
do previamente y si no hay una implicación institucio-
nal adecuada.
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Palabras clave: Plan de acción Tutorial universitario, 
Innovación educativa, Tutoría humanística, educación 
en valores, habilidades y competencias, Actores impli-
cados en la tutoría universitaria.
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la, donde expone que “los retos globales de todo tipo, 
sociales, medioambientales, culturales, alimentarios y 
de salud, económicos y territoriales deben abordarse 
dentro de las ciudades y mediante estrategias de ca-
rácter integrador y holísticas”. Por otro lado el propio 
Gobierno desde esta perspectiva en la que la ciudad 
se convierte en el centro vital del desarrollo sostenible 
plantea:

[…] ante el Ministerio de Educación y Formación 
Profesional la posibilidad de incluir proyectos  
pedagógicos en los centros educativos y de for-
mación, incluyendo edades tempranas, que  
contribuyan a crear conciencia sobre las ciudades 
[…]. Ministerio de interior (2019).

 Implementar metodologías del cambio que posi-
biliten fomentar la concienciación sostenible emplean-
do el ecourbanismo como método, es una vía para la 
mejora del rendimiento en áreas STEM y para trabajar 
los ODS en el entorno educativo.
 Carcelén y García (2018) en su libro MAKE 
COOL YOUR SCHOOL, resaltan la importancia de la 
educación a través de la Arquitectura y cómo el diseño 
de espacios de aprendizaje fomenta la creatividad en 
los alumnos.
 Plantear por tanto un proyecto técnico ecourba-
no para que los alumnos trabajen competencias clave 
para la sostenibilidad es un medio innovador para la 
implementación de los ODS en el aula. Según Del Ce-
rro y Lozano (2019):

[…] alumnos de 1.º de Bachillerato han podido 
desarrollar los contenidos establecidos en el cu-
rrículo actual mediante el ecourbanismo como 
instrumento metodológico a través de las TIC. 
Este proyecto técnico sostenible ha contribuido a 
la adquisición de competencias transversales es-
tablecidas en la LOMCE tales como la creatividad, 
la capacidad de comunicar y el trabajo en equipo, 
entre otras.

Ecourbanismo y espacios educativos: binomio de liderazgo 
para la concienciación en sostenibilidad

Fernando Lozano Rivas
Universidad de Murcia, España

Introducción

El interés de la sociedad por la Educación para el De-
sarrollo Sostenible (EDS) nunca ha estado de más 
actualidad. La necesidad de desarrollarnos en el pla-
neta ofreciendo un futuro sostenible a las futuras ge-
neraciones, es un deseo que persigue al ser humano 
desde hace años; sin embargo, nos enfrentamos a 
problemas como; desertización, cambio climático o el 
desarrollo urbano descontrolado y caótico de muchas 
ciudades. Se hacen necesarias vías de aprendizaje 
innovadoras basadas en competencias clave para la 
sostenibilidad. Son los alumnos, futuros ciudadanos 
del cambio, competentes, activos y críticos, los trans-
formadores de la sociedad y del mundo.
 Por tanto necesitamos una transformación en su 
manera de actuar, pensar y ver el mundo y lograr futu-
ros ciudadanos con una concienciación sostenible real 
que desarrollen nuevas competencias en 4 dimensio-
nes: cognitiva, afectiva, conativa y activa. Según Go-
mera (2008):

Para que un individuo adquiera un compromiso 
con el desarrollo sostenible tal que integre la va-
riable ambiental  como valor en su toma de deci-
siones diaria, es necesario que éste alcance un 
grado adecuado de conciencia ambiental como 
valor en su toma de decisiones diaria.

 Ese fomento de la concienciación se puede con-
seguir desarrollando proyectos de innovación que 
acrecenten competencias que les permitan participar 
constructiva y responsablemente en el mundo; según 
la  UNESCO (2017),”los enfoques pedagógicos ade-
cuados para este enfoque se centran en los alumnos, 
se orientan hacia la acción y son transformadores”.
 En 2015 la ONU promulga la Agenda 2030 y los 
17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), nace 
una nueva hoja de ruta hacia la sostenibilidad. España 
se suma a esta iniciativa y en  2019, el Ministerio de fo-
mento publica el documento Agenda Urbana Españo-
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Metodología

El método de aprendizaje para alcanzar estas compe-
tencias es el  proyecto técnico ecourbano, desarrolla-
do en 4 fases. En el mismo, los alumnos desarrollan 
contenidos curriculares así como el uso de las TIC. En 
cada una de las etapas, el alumno trabaja las compe-
tencias y objetivos de aprendizaje cognitivos, socioe-
mocionales y  conductuales publicados por la UNES-
CO en 2017. En este caso el ODS a trabajar será el 11, 
Ciudades y comunidades sostenibles.

Fases del proyecto
1. Análisis del estado actual y problema a resolver.
2. Viabilidad del proyecto en aspectos sociales, am-
bientales y económicos.
3. Planteamiento del diseño.
4. Diseño del proyecto. CAD y maqueta.
 Las Competencias clave para la sostenibilidad 
son (Haan, 2010):

Competencia de pensamiento sistémico, anticipa-
ción, normativa, estratégica, de colaboración, de 
pensamiento crítico, autoconciencia, integrada de 
resolución de problemas.

 Para medir el nivel de concienciación ambiental 
se emplearía la escala Nuevo Paradigma Ecológico 
revisada (NEP). Con una muestra de 30 alumnos, se 
implementa el proyecto en el aula durante varios me-
ses. Realizamos un pretest y postest pudiendo com-
probar en qué forma, este proyecto ha contribuido a 
la adquisición de las competencias clave para la sos-
tenibilidad. Con la prueba t de student para muestras 
dependientes obtendremos los resultados.

Resultados  y discusión

Los resultados obtenidos son interesantes, ya que 
muestran altos niveles de conciencia sostenible sobre 
la importancia de las dimensiones ambiental, social 
y económica que subrayan el principio de sostenibi-
lidad (Del Cerro y Lozano, 2020). Los investigadores 
señalados están de la misma forma de acuerdo con la 
UNESCO en que implementado este enfoque meto-
dológico en el aula, se consiguen no solo mejoras en 
el rendimiento de los alumnos en el área STEM sino 
formar a futuros ciudadanos sostenibles.

Conclusión

La implementación de metodologías innovadoras en 
educación para el desarrollo  sostenible es para mu-
chos investigadores la vía en la que se puede con-
cienciar de una forma real a los alumnos. La UNESCO 
estima necesario que este enfoque esté centrado en el 
alumno y sea transformador. 
 La potencia que ofrece el Ecourbanimo como ins-
trumento metodológico, concretado en el aula a través 
del desarrollo de proyectos técnicos en el diseño de 
espacios sostenibles en el centro es enorme. Nos en-
contramos con algunas dificultades tales como la ne-
cesidad de inversiones públicas y privadas por parte 
de los Gobiernos y Organizaciones, formación inicial 
del profesorado en EDS y los escasos niveles de con-
cienciación que a día de hoy aun existe en algunos 
jóvenes.
 Esta investigación por tanto trata de dar respues-
ta a una necesidad urgente de cambio y contribuye 
teóricamente ofreciendo una metodología de trabajo 
en el aula desde el Ecourbanismo como eje vertebra-
dor para dar solución a uno de los aspectos que más 
preocupa a la ciudadanía en general, el Desarrollo 
Sostenible.

Palabras clave: Ecourbanismo, concienciación en sos-
tenibilidad, Proyecto Técnico.
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participante estará compuesta por alumnos del segun-
do curso del Grado en Fisioterapia que cursan la asig-
natura de Cinesiterapia. En concreto, dicha asignatura 
pretende potenciar la adquisición de las siguientes 
competencias específicas: (i) identificar la situación 
del paciente/usuario a través de un diagnóstico de Fi-
sioterapia, planificando las intervenciones, y evaluan-
do su efectividad en un entorno de trabajo cooperativo, 
(ii) conocer y aplicar las guías de buena práctica clíni-
ca, (iii) tener la capacidad de aplicar la Fisioterapia e 
identificar el tratamiento fisioterapéutico mas apropia-
do en los diferentes procesos de alteración de la salud, 
prevención y promoción de la salud así como en los 
procesos de crecimiento y desarrollo. Esta asignatura, 
en líneas generales, incluye la enseñanza de moviliza-
ciones (movimientos pasivos aplicados a segmentos 
corporales del paciente, e instrucción de movimientos 
activos a realizar por el paciente) para complementar 
el tratamiento de disfunciones músculo-esqueléticas.
 La muestra será dividida de forma aleatoria en 
2 grupos: el primer grupo recibirá la formación teóri-
co-práctica haciendo uso de imágenes (incluidas en 
presentaciones tipo PowerPoint); mientras que el se-
gundo grupo recibirá la misma formación haciendo uso 
de la App para dispositivos móviles: iMuscle2 (3D4Me-
dical, Dublin). Esta App cuenta con una interfaz muy 
intuitiva que permite identificar fácilmente la muscu-
latura involucrada en los diferentes movimientos del 
cuerpo humano, así como ofrecer una amplia diver-
sidad de ejercicios y movilizaciones a realizar involu-
crando la zona muscular seleccionada.
 En cuanto al proceso de evaluación de los resul-
tados, una vez finalizado el proceso de enseñanza, 
se utilizará un cuestionario elaborado específicamen-
te con el fin de evaluar los resultados obtenidos por 
los dos modelos de enseñanza sobre la adquisición 
de contenidos teórico-prácticos y sobre la satisfacción 

Uso de aplicaciones móviles como recurso educativo  
en la enseñanza de Fisioterapia

David Lucena-Anton
Departamento de Enfermería y Fisioterapia, Universidad de Cádiz. Cádiz, España

Introducción

Durante los últimos años, los profesionales de Cien-
cias de la Salud vienen incluyendo herramientas digi-
tales para el desarrollo de sus competencias laborales. 
Dentro de estas herramientas digitales, encontramos 
el uso creciente de la denominada mHealth,  que con-
siste en la aplicación de estos servicios de salud a 
través de dispositivos móviles para recolectar datos, 
proporcionar servicios y comunicación a distancia, y 
monitorizar a pacientes (Ortega-Martín et al., 2019; 
Tomlinson et al., 2013). En este sentido, en el área 
profesional de la Fisioterapia está creciendo el uso de 
aplicaciones móviles (Apps), siendo una herramienta 
complementaria útil tanto para la valoración como para 
el tratamiento de los pacientes (Xu & Liu, 2015). 
 Por otro lado, en el ámbito docente también se 
está implementando el uso de Apps, siendo un instru-
mento innovador que puede aumentar la motivación 
por el aprendizaje de los alumnos, complementando 
los modelos de enseñanza-aprendizaje habituales 
(Arribas et al., 2015; Zaldivar et al., 2015). Específica-
mente, en la enseñanza de Fisioterapia, la inclusión de 
recursos audiovisuales puede producir en el alumnado 
mejoras en diferentes aspectos, tales como: la moti-
vación, la facilidad de asimilación del contenido y la 
adquisición de destrezas físicas (Hurst, 2016).
 Basándonos en estos antecedentes, el presente 
trabajo de investigación tiene como objetivo dar a con-
ocer una propuesta de innovación docente mediante 
el uso de Apps para estimular la motivación por el 
aprendizaje del alumnado participante en la asignatu-
ra: Cinesiterapia; incluida en el segundo curso de la 
titulación universitaria del Grado en Fisioterapia.

Metodología

En cuanto al diseño del estudio a realizar, éste consis-
tirá en un estudio de tipo observacional. La población 
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del alumnado con la metodología de enseñanza em-
pleada. El cuestionario estará compuesto por diferen-
tes ítems que serán contestados con una puntuación 
comprendida entre 1 y 5 (en escala desde 1- totalmen-
te en desacuerdo- a 5 -totalmente de acuerdo-). En 
concreto, estará compuesto por los siguientes ítems:
 1. La metodología empleada me ha servido para 
reforzar mis conocimientos sobre anatomía múscu-
lo-esquelética.
 2. La anatomía muscular fue realista, permitién-
dome localizar la musculatura involucrada en cada 
movimiento.
 3. La metodología empleada me ha ayudado a se-
leccionar las movilizaciones adecuadas a realizar y ejer-
cicios a prescribir, según la musculatura involucrada.
 4. El modelo de enseñanza empleado me ha pa-
recido útil para mi formación teórico-práctica.
 5. El modelo de enseñanza empleado me ha pa-
recido motivador.
 6. Considero adecuada la metodología empleada 
para mejorar mis conocimientos teórico-prácticos.
 7. Estoy satisfecho con el modelo de enseñanza 
empleado.
 8. Considero que el modelo de enseñanza em-
pleado debería extrapolarse a otras asignaturas.

 Las cuestiones serán contestadas con una pun-
tuación comprendida entre 1 y 5 (en escala desde 1. 
totalmente en desacuerdo, a 5. totalmente de acuerdo).

Resultados

Una vez finalizado el proceso de enseñanza, los datos 
obtenidos en los cuestionarios se analizarán estadísti-
camente. Se valorarán las diferencias existentes entre 
los dos grupos participantes en el estudio, tanto para 
la totalidad del cuestionario en general, como para 
cada una de las preguntas. Como resultado, se espe-
ra un mayor grado de adquisición de contenidos teóri-
co-prácticos y de satisfacción del alumnado, por parte 
de los alumnos que reciben la enseñanza a través de 
la App iMuscle2. Además, ya que sería conveniente 
analizar si existen diferencias por sexo o por el grado 
de implicación/motivación con la asignatura, se reali-
zará un análisis individualizado sobre la relación de los 

resultados obtenidos con las variables: género y notas 
obtenidas en la asignatura. 

Conclusión

El objetivo del presente trabajo de investigación es 
presentar una propuesta innovación docente para la 
realización de un futuro estudio observacional. Dicho 
estudio, centrado en la asignatura de Cinesiterapia 
del Grado en Fisioterapia, evaluará el grado de ad-
quisición de contenidos teórico-prácticos y el grado 
de satisfacción por parte del alumnado, de un modelo 
de enseñanza innovador basado en el uso de la App 
iMuscle2 con respecto a un modelo tradicional basa-
do en imágenes. Con ello, se pretende proporcionar 
mayor evidencia sobre la inclusión de Apps en los 
procesos de enseñanza relacionados con el Grado en 
Fisioterapia.

Palabras clave: innovación educativa, aplicaciones 
móviles, fisioterapia.
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en la teledocencia. Esta asignatura aborda el apren-
dizaje de esta especialidad de forma eminentemente 
práctica, fomentado el razonamiento clínico del futu-
ro profesional de la Fisioterapia, aunando numerosos 
procedimientos de evaluación y técnicas manuales 
de tratamiento de disfunciones músculo-esqueléticas. 
Por todo lo anterior, el presente proyecto de inno-
vación docente tiene como objetivo evaluar el impacto 
producido por dicho modelo de enseñanza no presen-
cial, sobre el grado de satisfacción del alumnado. Ello 
permitirá conocer la viabilidad en cuanto a la aplicabil-
idad de dicho método, tanto en la presente asignatura 
en un futuro, como su posible extrapolación a otras 
asignaturas del Grado en Fisioterapia.

Metodología

El presente proyecto consiste en un estudio observa-
cional en el que se pretende evaluar la satisfacción del 
alumnado conforme a la enseñanza recibida mediante 
el modelo de teledocencia en la asignatura Métodos 
específicos de intervención en Fisioterapia I. 
 Dada la alta especificidad de las técnicas manua-
les de evaluación y tratamiento y la importancia del 
control sobre todos los parámetros para que realmen-
te sean efectivas (colocación del paciente, ergonomía 
del Fisioterapeuta para adaptarse a dichas posicio-
nes, procedimiento manual, indicaciones al paciente, 
etc.), dicho modelo de enseñanza se ha centrado en 
el cumplimiento de las siguientes premisas: fomentar y 
estimular la interacción profesor-alumnado y la comu-
nicación bilateral, fomentar la oportunidad al alumnado 
para la resolución de dudas en tiempo real, y fomentar 
la estimulación por el aprendizaje y comprensión del 
contenido.
 En concreto, se trata de un modelo de teledocen-
cia interactiva y síncrona mediante videoconferencia 

Proyecto de innovación docente: Teledocencia en el  
Grado en Fisioterapia

David Lucena-Anton
Departamento de Enfermería y Fisioterapia, Universidad de Cádiz. Cádiz, España

Introducción

Actualmente, se está produciendo un gran avance de 
las nuevas tecnologías de la información y comunica-
ción (TIC), la sociedad se halla inmersa en un continuo 
proceso de digitalización. En concreto, en el área de 
la fisioterapia, las TIC se están comenzando a utilizar 
para el soporte y apoyo a distancia de pacientes, así 
como en los procesos de evaluación y tratamiento 
(Catan et al., 2015). Además, en el ámbito de la en-
señanza, están comenzando a implantarse nuevos 
enfoques y métodos de enseñanza basados en el uso 
de herramientas digitales, aunque el uso de estas her-
ramientas debe ser cuidadosamente estudiado por el 
docente para fomentar la adquisición y generación del 
conocimiento (Alvarez Junco, 2019). 
 La inclusión de las TIC en la enseñanza podría 
potenciar la motivación, así como las competencias y 
destrezas tecnológicas del alumnado (Salazar et al., 
2020). Dentro del uso de las herramientas TIC, los 
modelos de teledocencia, en los cuales no se requi-
ere presencialidad, están cobrando mucha fuerza en 
tiempos actuales, en los que, debido a situaciones de 
emergencia como la vivida durante la pandemia provo-
cada por la COVID-19, la presencialidad no siempre 
es posible. El profesorado se ha visto involucrado en 
un cambio radical y rápido de modelos de enseñanza 
tradicional presencial por modelos de enseñanza no 
presencial. 
 Dentro del ámbito de la Fisioterapia, se ha dem-
ostrado que estos modelos de enseñanza apoyados 
en recursos audiovisuales pueden mejorar la moti-
vación, la facilidad de estudio y las adquisición de las 
destrezas por parte del alumnado (Hurst, 2016; Weeks 
& Horan, 2013). En este sentido, durante la formación 
académica del Grado en Fisioterapia de la Universi-
dad de Cádiz, la asignatura del tercer curso: Métodos 
Específicos de Intervención en Fisioterapia I, ha sido 
impartida mediante un modelo de enseñanza basado 
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apoyada en material audiovisual y resolución de du-
das en tiempo real a través de Chat. Las sesiones de 
teledocencia se han realizado mediante la plataforma 
BigBlueButton y Google Meet. Al tratarse de una asig-
natura eminentemente práctica, cada técnica de eva-
luación y tratamiento ha sido mostrada al alumnado 
mediante vídeos interactivos (mediante la opción de 
compartir vídeo, añadiendo el enlace a vídeos colga-
dos previamente a un Canal de Youtube con acceso 
privado), pudiendo pausar dichos vídeos, ir hacia de-
lante y hacia detrás, según las necesidades del alum-
nado. Al mismo tiempo, se han abordado los conte-
nidos mediante las explicaciones oportunas y se ha 
fomentado la interacción y comunicación constante 
con el alumnado gracias al uso del Chat propio de la 
herramienta de videoconferencia, en tiempo real.
 Adicionalmente, se ha puesto a disposición del 
alumnado todo el material teórico (mediante documen-
tos) y práctico (mediante carpetas que incluyen enla-
ces a los vídeos descritos anteriormente) en el Cam-
pus Virtual.
 Para evaluar el impacto producido por dicho mo-
delo de teledocencia sobre el grado de satisfacción del 
alumnado, éstos cumplimentarán un cuestionario en 
que se abordarán las siguientes cuestiones: 

• El modelo de enseñanza empleado me ha pare-
cido útil.

• El modelo de enseñanza empleado me ha pare-
cido motivador.

• Considero adecuada la metodología empleada 
para mejorar mis conocimientos teórico-prácticos.

• El feedback recibido durante el proceso de ense-
ñanza ha sido adecuado.

• Estoy satisfecho con el modelo de enseñanza 
empleado.

• Considero que el modelo de enseñanza emplea-
do debería extrapolarse a otras asignaturas.

 Las cuestiones serán contestadas con una pun-
tuación comprendida entre 1 (totalmente en desacuer-
do) y 5 (totalmente de acuerdo).

Resultados

Una vez completados los cuestionarios, se analizarán 
los resultados estadísticamente. Los resultados es-
perados son: una puntuación mayor a 3 en la media 
ponderada de las 6 cuestiones, así como, específica-
mente, una puntuación mayor a 3 en los ítems 5 y 6. 
Además, se realizarán análisis pormenorizados para 
analizar la relación de los resultados con característi-
cas como: género y notas obtenidas en la asignatura.

Conclusión

El presente trabajo pretende mostrar el grado de sa-
tisfacción del alumnado participante en un modelo 
de enseñanza innovador basado en la teledocencia 
interactiva y síncrona, apoyada en recursos audio-
visuales, que podría ser eficaz para el aprendizaje 
teórico-práctico de la asignatura abordada, pudiendo 
extrapolarse además a otras asignaturas similares del 
Grado en Fisioterapia.

Palabras clave: teledocencia, fisioterapia, innovación 
educativa, TIC.
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the fact that learning is much more visual, increases 
co-operation and teamwork as well as improving the 
ability to process information. In addition, one of the 
main advantages of this system is that it minimizes stu-
dents’ fear of being wrong, which is what makes them 
passive and non-participatory in class.
 Although many authors have found support for the 
use of gamification as an effective education strategy 
for the learning process (e.g., Connolly, Boyle, MacAr-
thur, Hainey, & Boyle, 2012), others have questioned 
its effectiveness (e.g., Akili, 2006; All, Castellar, & Van 
Looy, 2016), noting that there is a lack of studies that 
have assessed the impact of gamification on student 
learning (Caulfield, Xia, Veal, & Maj, 2011; Connolly 
et al., 2012). Therefore, the main aim of the present 
work is to analyze how the use of gamified activities 
influences the learning process of students in foreign 
language. For that purpose, didactic activities have 
been executed through Kahoot, a game tool that allow 
gamification in the classroom while the students use 
an electronic device (smartphone, tablet or laptop).

 Methodology

Students of English subjects participated in this re-
search. All data were collected during the 2019/20 aca-
demic year. After the end of the semester, an online 
survey was carried out with different scales to measu-
re the variables of the study during the use of Kahoot 
(motivation, experience, satisfaction, and the learning 
level acquired by students when using new learning 
methodologies in their formative process). Additionally, 
a focus group discussion was developed to go in depth 
in motivations and results of the learning process.
 In order to analyze the data, we proceeded to 
perform analysis using the program IBM SPSS Sta-
tistics v.25, specifically, the following analyses were 
developed:

The use of gamification in foreign language learning
Elena Alarcón del Amo

Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha, Spain

Introduction

Nowadays, the development of the Information and 
Communication Technology (ICT) has had an enor-
mous impact on every aspect of our society howev-
er, its influence is particularly noticeable in education, 
since the teaching methods have changed to a great 
extent in the last decades. In the past, it was incon-
ceivable to use computers in class in order to show 
the students Power Points presentations or even You-
Tube videos. Professors would not use microphones 
and intelligent whiteboards and projectors were yet to 
be invented. Therefore, the ICT helped to develop new 
forms of teaching which have facilitated the learning 
processes to students. In this sense, the progress of 
ICT and the appearance of web applications have had 
a great influence on education. 
 Many studies have shown that using tradition-
al teaching methods creates passive students, who 
do not participate in the development of lessons or 
classes. For this reason, a new method that combines 
practice and theory when teaching is necessary and 
this is why gamification in the classrooms is gaining 
more and more importance, since through the games 
the participation of the students is immediate. The re-
sources used to gamify are, basically, the web applica-
tions used in mobile phones and tablets. In order to get 
students’ attention and commitment, the use of video 
games or digital games has been implemented in the 
classroom as a means to teach and learn, obtaining 
not only student commitment results but also creating 
interest in the subjects that are going to be taught.
 Gamification increases motivation and makes it 
easier for the students to learn thanks to the tools and 
ways of thinking normally used in games (Kapp, 2013). 
Another good thing about gamification is that students 
do not realize that they are learning. As a result of that, 
satisfaction and productivity are also accomplished 
with gamification. Likewise, gamification and ICT en-
able students’ creativity to be much greater thanks to 
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 1. Univariate Analysis: To describe the sample 
and analyze the reliability of the Likert scales used.
 2. Bivariate Analysis: Using the Pearson’s corre-
lation we wanted to evaluate the existing relation be-
tween attention, interest, satisfaction and confidence 
of the student regarding the use of Kahoot in the lear-
ning activities.
 3. Multivariate Analysis: A multiple linear regres-
sion was performed in order to measure which factors 
have the greatest influence on learning. The included 
factors were: the attention that the student focuses at 
applying gamified activities, social interaction using the 
game and the usefulness of Kahoot as a learning tool. 
In addition, an analysis of the variance (ANOVA) was 
carried out to measure the difference of means existing 
between the opinions of men and women.  

Results and discussion

Following the aforementioned, the conclusions of the 
investigation were reached. The results show that 
Kahoot is a tool that contributes in a positive manner 
to the students learning process, being highly rated 
by them, who have been able of learning in a different 
dynamic and funnier way. Besides, those who worked 
with these types of gamified activities managed to de-
velop their concentration and interest in the classroom, 
motivating them to study more, which generates confi-
dence because they are able to control their progress. 
Moreover, it is evident that the students have more fun 
with this type of activities, conceiving the classes more 
attractive, and encouraging a healthy competition be-
tween them and, therefore, making the Kahoot expe-
rience totally rewarding. 
 Finally, the students consider that Kahoot is a fa-
vorable tool for evaluating practical activities, because 
they believe that is useful for the learning process and 
that they would like to implement this type of technique 
in other subjects.
 It should be noted that, beyond the data obtai-
ned in the surveys and in the fieldwork, the students 
indicated that the application should offer more time 
to answer the questions and not only be used as an 
evaluation method, but also as a revision of the topics 
and preparation for the exams.

Conclusion

All in all, we can consider that gamification is a tool that 
should be used more in the field of education, so that 
students can learn dynamically and not only traditiona-
lly. Kahoot is an instrument that allows getting out of 
the routine, and teachers should not refuse to use it, as 
they can evaluate more effectively if the explanations 
they have given have reached the understanding of all 
students.

Keywords: gamification, Kahoot, learning, foreign lan-
guages, motivation.
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which migrated from the face-to-face learning setting 
to classes in the e-learning system. The subjects of the 
research were Law School professors.
 Data collection was carried out through interviews 
with a semi-structured script, applied between May and 
July 2020, with nine professors, which corresponds to 
a sample of about 9% of the total teaching staff. The 
hand included demographic information and manage-
ment issues. All interviews were recorded, transcribed, 
and analyzed using words in light of speech analysis.
 All respondents have a Ph.D. degree, 45% were 
women and 55% men, being connected to the HEI for 
more than five years. The subjects were identified in 
the research using “acronyms”.

Results and discussion

The data analyzes and discussions address the pan-
demic context and the change generated in the tea-
ching activity, as it can be observed in the following ex-
cerpts. Regarding the management of the HEI during 
the pandemic, respondents report:

A sort of intoxication in the orientation for the use 
of technology in classes (C1).

Centralized (U2).

Meetings, excessive bureaucracy and information 
via whatsApp (C1).

I have the impression that the managers went 
crazy (C2).

 Heterogeneous narratives highlight positive as-
pects; however, it is evident how the practices raised 
factors that led professors to reassess their perfor-
mance. Additionally, as management procedures are 
consistent with power relations, they also portray how 
cruelly the pandemic shows the rise of neoliberal capi-
talism in response to emergencies.

Teaching during the pandemic: panopticism in Brazilian 
private higher education institutions

Claudia Maria Huber1, Luciene Dal Ri2

1 Lusófona University of Porto, Portugal
2 University of Vale do Itajaí, Brazil

Introduction

The new coronavirus pandemic prompted the World 
Health Organization to declare a pandemic situation. 
The apprehension with the disease caused Higher 
Education Institutions (HEIs) - concerned with keeping 
students connected to education - to trigger emergen-
cy plans (Huang et al., 2020) to face this atypical de-
mand in learning. This context also significantly altered 
the way professors act, namely by changing classes 
from the face-to-face setting to an e-learning system. 
However, details about how the policy was implemen-
ted and the effects it can cause are still under debate 
(Wang et al., 2020; Zhang et al., 2020). 
 In this context, the question arises: “what is the 
perception of professors about the impact of the pan-
demic on higher education, more specifically in the 
teaching activity conducted in private institutions in 
Brazil?” This research aims to identify different per-
ceptions among professors working in private Brazilian 
institutions regarding the impact of the pandemic on 
higher education teaching.
 The perspective of analysis occurs through disci-
plinary power and issues related to the fabrication of 
subjects, based on Michel Foucault’s work.
 For Foucault, there is no theory of power; howe-
ver, he defended the existence of power relations, and 
stated that disciplinary power creates a cellular form of 
individuality. Foucault provides elements that allow us 
to see the extent to which the idea of being a subject is 
implicated in disciplinary power relations, or how speci-
fic power relations produce subjectivity (Taylor, 2018). 
In this context, vigilance stands out in the configuration 
of the panopticon.

Methodology

This is a qualitative research, constituting a multiple 
case study (Yin, 2005). The analysis units were three 
private HEIs, located in the southern region of Brazil, 
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 An important finding of this study is the impression 
of “uncertainty and fear” that the professors demonstra-
te regarding institutional evaluation. They think about 
how students in the e-learning system will evaluate 
them about their teaching performance and production.
 There is also unanimous understanding among 
professors concerning the absence of educational go-
vernment policies in the pandemic time and a sense of 
freedom restriction:

The recorded classes, the degree of surveillance 
that this represents (C3).

Talking to a screen being recorded generates a 
permanent surveillance (U3).

 Considering the testimonies, it is clear that acade-
mic freedom has been affected by the practice of recor-
ding classes. Thus, it can be established from survei-
llance that “power becomes a multiple, automatic and 
anonymous machinery” (Foucault, 2014, p. 148).
 Finally, excerpts demonstrate the feeling among 
professors in this pandemic period: 

Overwhelming and a surveillance (C3).

Anxiety, stress and work (UL2).

Suffocation! Up to ten years ago I felt a part of the 
University, today I feel even afraid (U3).

Bewildered! Because I have domestic activities, 
children, teaching (C2).

 Professors’ testimonies find meaning in Fou-
cault’s (2014) thesis, in which calculated eyes, visibi-
lity, and permanent surveillance achieve legitimation 
based on the panopticon’s architecture. Furthermore, 
Shore and Roberts (1995) claim that the panopticon 
acts as a control practice all through the total and per-
manent visibility of individuals, a device perceived as a 
paradigm of social control and surveillance systems.

Conclusion

It appears as a conclusion of this research that the 
pandemic significantly impact the teaching activities. 
The effect goes through an acceleration by introducing 
management procedures with an autocratic approach 
due to the need for agility in decision making, leading 
universities to the logic of capitalism. Furthermore, the 
practices instituted resulted in the professors’ work pre-

cariousness, which can be seen by the e-learning tea-
ching system’s power, through the loss of freedom and 
privacy, and surveillance. It configures a panopticism 
that responds to the system in the logic of “thinking 
about surveillance as an instance of power that does 
not imply thinking about the simple act of observing but 
including it in a political, productive perspective” (Pra-
do Filho & Geraldini, 2012, p. 143) .
 As a contribution to the analysis in light of Michel 
Foucault, professors’ experience resonates perfectly 
with a panopticism, as it describes the discipline pro-
cess of professors during a pandemic. It analyzes pro-
fessors trapped in panopticons induced by teaching - 
productivity.
 This is stated by Prado Filho and Geraldini (2012), 
pointing out that the continuous visibility, caused by an 
invisible power, that control over the bodies is exerci-
sed, and through which it is possible to maintain them 
as subjects. Thus, the bodies subjected to surveillance 
undergo control and correction interventions, which, in 
turn, remove as much of the bodies as possible.

Keywords: Covid-19, e-learning system, management, 
panopticon, power, professor.
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sido seleccionadas en colaboración con el responsa-
ble de Atención a la Discapacidad de la Universidad de 
Cádiz. Este recurso permitirá a todo el alumnado de 
la universidad la posibilidad de escuchar a través de 
diferentes dispositivos electrónicos el material docente 
utilizado en las asignaturas de su titulación correspon-
diente. Siguiendo a Calderón, et al., (2015), este pro-
yecto surge, principalmente, para dar respuesta a las 
dificultades planteadas por el alumnado que presenta 
discapacidad visual o discapacidad motora, ya que la 
mayoría del material docente facilitado por el profeso-
rado requiere de un soporte visual para su estudio, lo 
que supone una especial dificultad para este colecti-
vo (Fernández-Rey, 2005). En este caso, el audiolibro 
puede llegar a ser una herramienta eficiente y útil que 
permite estudiar con éxito a este alumnado. Además, 
el audiolibro también puede ser una ventaja para el 
resto del alumnado, ya que ofrecería otra alternativa 
para el aprendizaje de la materia. 

Objetivos

• Definir las características concretas necesarias 
que deben tener los audiolibros para ayudar al 
alumnado con discapacidad visual.

• Selección de el/la alumno/a que realizará la lectu-
ra del material.

• Formación de el/la alumno/a en la creación del 
audiolibro.

• Creación y edición de los audiolibros.

• Puesta en común de los audiolibros con el profe-
sorado participante.

• Valoración de los audiolibros por parte del alum-
nado participante.

• Valoración de los audiolibros por parte del profe-
sorado participante.

Creación de audiolibros como una estrategia innovadora  
en el método de enseñanza universitaria

Jerónimo Aragón Vela1, Sara Torres Rusillo2, Francisco Javier del Rio Olvera3

1 Department of Nutrition, Exercise and Sports, University of Copenhagen, Denmark
 2 Skin Immunology Research Center, University of Copenhagen, Copenhagen, Denmark

3Departamento de Psicología de la Universidad de Cádiz, Cádiz

Introducción

En los últimos años, gracias al avance de las nuevas 
tecnologías y a la incorporación de software informá-
ticos en los métodos de enseñanza, ha sido posible 
desarrollar nuevas estrategias de aprendizaje que fa-
cilitan tanto el aprendizaje al alumnado como la elabo-
ración de material al profesorado. De esta manera, se 
consigue acercar más a la realidad el aprendizaje del 
alumnado, a la vez que se facilitan los recursos edu-
cativos a estudiantes que presentan algún tipo de dis-
capacidad. En esta línea, y en concordancia con estu-
dios previos (Castillo-Ruiz, 2016) este proyecto tiene 
como objetivo principal la creación de audiolibros, ela-
borados a partir de material docente, proporcionando 
un innovador método de estudio. 
 Como bien indica Vallonari (2011), el audiolibro 
consiste en escuchar un libro sin la necesidad de leer. 
Para ello, solamente se necesita una grabación en un 
dispositivo que reproduzca audio (CD, CD-MP3, dis-
positivo móvil, ordenador), o incluso también podría 
descargarse directamente de internet. Este formato 
es posible utilizarlo ante situaciones en las que resulta 
imposible la lectura en una hoja de papel o en la pan-
talla de un ordenador, por ejemplo. Con el audiolibro, 
se permitirá al alumnado la posibilidad de escuchar el 
material utilizado para la asignatura en cualquier mo-
mento y lugar, sin necesidad de tener presente el ma-
terial en formato papel. 
 El objetivo principal de este proyecto, identifi-
cada con la línea de trabajo Proyectos de Atención 
a la Discapacidad en la docencia universitaria, es la 
creación de audiolibros a partir de material docente, 
concretamente material elaborado por el propio pro-
fesorado. Los audiolibros se pondrán en marcha en 
asignaturas pertenecientes al Grado de Psicología, y 
al grado de Educación Primaria. Las asignaturas han 
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Metodología

La realización de la actividad propuesta requiere una 
coordinación entre todos los participantes del proyecto, 
ya que será necesario la elaboración de audiolibros de 
diferentes asignaturas en una misma línea de trabajo. 
 Se realizaron varias reuniones de trabajo. En la 
primera reunión se presentó el objetivo del proyecto, 
así como las actividades y plazos en los que se lleva-
ría a cabo. En la segunda reunión, se establecieron los 
criterios de selección para el/la alumno/a que pondría 
voz a los audiolibros. Una vez determinada esta infor-
mación, se abrió un plazo de presentación de solicitu-
des en la que el alumnado de 3º o 4º curso interesado 
en esta actividad podría participar en el proceso de 
selección. La persona elegida realizaría, previamente 
a la ejecución y creación de audiolibros, una formación 
completa necesaria para desarrollar la actividad. 
 Para ello, se solicitó información al Centro de Re-
cursos Digitales sobre los conocimientos necesarios 
para la grabación de audiolibros, en concordancia con 
las pautas que ofrece García-Sánchez (2019). Una 
vez finalizada la edición de audiolibros, el resultado fi-
nal de los audiolibros se presentaría en una reunión en 
la que se convocará a todo el profesorado participante 
y se comentarían los resultados. 
 Una vez aprobado el material por todo el profe-
sorado, se le daría difusión a través de la oficina de 
Atención a la Discapacidad de la Universidad de Cá-
diz, para que todo el alumnado susceptible de necesi-
tar dicho material lo tuviera a su disposición. 
 Por último, se finalizaría este proyecto con una 
reunión con todo el profesorado participante en la que 
se expondrían los resultados del proyecto, necesida-
des de mejoras, nuevas propuestas para el siguiente 
curso académico y nuevos retos que satisfagan las ne-
cesidades de los y las estudiantes. 

Resultados y conclusiones

Los resultados serán obtenidos a partir del siguien-
te curso académico (2020/21), ya que, a pesar de 
ser aceptado por el vicerrectorado de digitalización 
e infraestructuras de la Universidad de Cádiz (UCA/
R60REC/2019) el proyecto no ha podido cumplir los 

plazos previstos a consecuencia de la reciente pande-
mia. Los datos obtenidos serán publicados en futuros 
congresos.  

Palabras clave: audiolibro, discapacidad, innovación 
docente, alumnado.
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and, at the end, to obtain useful information for both 
students and teachers (Misutova & Misut, 2015; Daly, 
Pachler, Mor, & Mellar, 2010).

Methodology

A study was conducted during the recent academic 
years and involved 208 students of the first year cour-
ses, mainly for engineer courses. Each academic year 
at Universidade do Algarve is divided into two teaching 
periods (known as semesters), each one of approxi-
mately 15 weeks. Most of the students have less than 
twenty years old and in terms of gender 133 (64%) 
were male and 75 (36%) were female, with a percen-
tage of more than half of men than women, which is 
typical in engineer courses.
 The app used in this project was initially devel-
oped for educational purposes but can also be used by 
teachers in the preparation of their lectures, their sym-
bolic capabilities is a surplus value. The app covers 
several topics of Linear Algebra, which can be com-
plemented with educational activities specified in the 
teacher’s exercises book. In this way, when a student 
tries to solve some problem s/he can, in a dynamical 
way, check and compare their steps of the solution for 
the problem that they have in hand with the steps given 
by the program. This is vital in order to have a posi-
tive impact on the quality and performance of students’ 
learning process. The main features of the app are the 
following:

• An intuitive and dynamic interface 

• Possibility to choose the type of matrix, rectan-
gular or square matrices

• Possibility to randomly generate or insert our 
own matrices

• Show the steps of the computations involved

Mathematical Topics through an App
Paulo Semião

Faculdade de Ciências e Tecnologia, Universidade do Algarve, Portugal

Introduction

In this paper, we show how to learn linear algebra to-
pics through an interactive app and a study related 
to its implementation. The main feature of the app is 
to allow the visualisation of all the steps involved in 
any evaluation, which goes beyond the traditional text-
books (or other static resources) and other software 
packages. The research contributed to show that the 
implementation and use of this educational software 
was well received by the students and overall perfor-
mance indicators have shown consistent improvement, 
since it was been incorporated in the teaching-learning 
process.
 The most important applications of mathema-
tics to other areas of science naturally involve what is 
known as linear methods or, said otherwise, concepts 
related with Linear Algebra (Lang, 1989; Horn & John-
son, 1985). The applications are immense and in ma-
thematics itself, just to give an example, the operations 
of differentiation and integration, which are used trans-
versally in any engineering course (Kaltofen, 1997) are 
all linear. In order to introduce concepts related with 
vector spaces and linear transformations, and with the 
aim of a paper-based assessment of the knowledge of 
the students in subjects like, matrix of a linear transfor-
mation, rank of a matrix, and the evaluation of determi-
nants of matrices, the author designed and developed 
an app that has been used in his lectures of Linear 
Algebra.
 The need to implement this interactive tool is mo-
tivated by the difficulties that occur in many enginee-
ring courses about the perception and understanding 
of abstract concepts that are present in these subjects 
(Dimiceli, Lang, & Lock, 2010) and in the visualisation 
of geometric concepts (Semião, Rodríguez, & Manuel, 
2006). We are also concerned with the students’ as-
sessment that constitute a very important part of the 
educational process, not even for the measurements 
of results but also for an internal process of evaluation 
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 We develop some pedagogical scenarios ob-
tained from the app, which highlight the ways in which 
their use can improve the teaching and learning of Lin-
ear Algebra in the classroom, namely, the Gauss elim-
ination method and the evaluation of a determinant 
through the Laplace method.

Results and discussion

The results presented here were obtained from three 
different sources. The first one was obtained from 
the results of tests and exams that students have ac-
complished during the teaching and the examinations 
period. The second one came from a general on-line 
questionnaire that students and teachers must fill in at 
the end of the teaching period, and finally some of the 
information was taken from Moodle platform.
 In terms of statistical results, the most significant 
item was the increasing of the mean score. In a scale 
of 20 points for tests and exams their initial value was 
7.76 and the final mean score was 10.25, which corre-
sponds to approximately 31% difference in total per-
formance. In a comparison of the curves for the two 
models (one subject to the app and the other without 
this effect), the first curve is more shifted to the right 
than the second one. At first sight, this is a good result 
and clearly reveals some progress. Several mathemat-
ical models were tested in order to get the best fitting, 
and the goodness-of-fit tests confirmed that based on 
a Chi-square test, the null hypothesis that the data is 
distributed according to the Gamma(3.38,1.85) distri-
bution is not rejected at the 5% level of significance.

Keywords: ICT’s; educational software; teaching-lear-
ning process; mathematics; higher education.

Conclusion

The study demonstrates that there is a more pre-dis-
position of the students to learn some topic in mathe-
matics when in the classroom teacher combines a 
mixture of traditional methods of pen-paper with com-
puter applications, which are effectively related with 
the subject that is taught, otherwise careful is needed 
since this could be a way of distraction. Another great 

advantage is that the student can interactively follow 
the resolution process of problems that are in the exer-
cises book of the teacher, which is put at their disposal 
before the teaching period starts. The study also re-
veals that there is in general a significant difference in 
students’ performance, with or without the use, of the 
app and taking activities related with it. This research 
contributed to show that the use of such an app in con-
junction with the traditional teaching methods, signifi-
cantly improve the knowledge and skills of students, 
which is very important for them to acquire a more solid 
knowledge in mathematics.
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proceso de enseñanza-aprendizaje que se caracte-
riza por interactuar y comunicarse con profesores y 
compañeros de forma no presencial por medio de una 
computadora conectada a internet a través del uso de 
herramientas tradicionales como exámenes, pruebas, 
material, prácticas etc. En particular los cursos masi-
vos abiertos en línea (Massive Open Online Courses 
MOOC) son masivos, abiertos y su forma de distribu-
ción es a través de Internet (OCDE, 2017). 
 De acuerdo con la OCDE, en México existe una 
amplia oferta de servicios de e-learning, que alcanza 
aproximadamente 200 mil estudiantes de diversos 
programas de formación alcanzando a cubrir el 7% de 
la demanda total de educación (OCDE, 2017).
 Si bien, los MOOC representan una herramienta 
con múltiples ventajas para adquirir conocimientos y 
habilidades de forma sencilla, su difusión no ha sido lo 
suficientemente amplia entre los jóvenes estudiantes. 
Este estudio se propone investigar ¿Cuál es el per-
fil de utilización de MOOC vinculados con el plan de 
estudios de los alumnos de la licenciatura de Adminis-
tración de la Universidad Autónoma Metropolitana-Iz-
tapalapa (UAMI)?.
 El objetivo de este estudio es determinar el perfil 
de utilización de MOOC vinculado con los contenidos 
de cursos de los alumnos de licenciatura en adminis-
tración en la UAM-I, y en particular investigar si utilizan 
estas herramientas para desarrollar su autoformación.

Metodología

Para lograr el objetivo, se llevó a cabo una inves-
tigación cuantitativa basada en la recopilación de la 
información a través de una encuesta, aplicada a los 
alumnos de Lic. de Administración de la UAM-I. Con 
un margen de error de 5% y un nivel de confianza de 
95%, se estableció como unidad de análisis a 280 
alumnos activos.

Apropiación tecnológica y el uso de MOOC en la UAM-I

Regina Leal Güemez, Salvador T. Porras Duarte
Universidad Autónoma Metropolitana-Iztapalapa, México

Introducción

Actualmente el uso de la tecnología digital está cam-
biando drásticamente a las organizaciones, en particu-
lar el término de “Industria 4.0” significa fábricas inteli-
gentes que están totalmente interconectadas. En ese 
entorno el personal de estas nuevas organizaciones 
necesita desarrollar habilidades y competencias digi-
tales adecuadas que les permitan afrontar estos cam-
bios. Para llevar a cabo esta transformación la edu-
cación es relevante, además de que el uso de TI ha 
modificado directamente todos los ámbitos de la edu-
cación, resulta ser el medio ideal a través del cual se 
construyen las bases para generar los conocimientos 
y hablidades necesarios en este nuevo entorno (Leal 
y Porras, 2019). 
 A nivel mundial se menciona la existencia de una 
brecha digital, dadas las diferencias entre los países 
que tienen acceso a una infraestructura de TI y los que 
no la tienen. Algunos autores apuntan la existencia de 
niveles vinculados con la brecha digital en términos del 
acceso a la misma: motivacional, físico, de habilida-
des y finalmente de uso, los cuales forman parte de un 
proceso de apropiación de las TI (van-Dijk, 2017). Los 
usuarios, una vez que obtienen acceso físico a estas 
herramientas, requieren desarrollar habilidades y ca-
pacitarse de tal forma que puedan aprender a utilizar-
las, manejarlas y entenderlas para lograr finalmente 
apropiarse del uso de TI (van-Dijk, 2017). De acuerdo 
con el índice de desarrollo de TI, México está conside-
rado como un país con un nivel medio de difusión de 
TI (ITU, 2017). 
 El proporcionar materiales y métodos educativos 
en línea utilizando TI con el propósito de aprender, en-
señar, capacitar u obtener conocimiento a cualquier 
hora y en diferentes lugares se conoce como e-lear-
ning (Turbanm et al., 2018). Esta herramienta también 
ha crecido como un método para capacitación y crea-
ción de conocimiento en las empresas. Domínguez 
y Morcillo (2016) definen un curso en línea como un 
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Se diseñó un cuestionario de 26 preguntas que inclu-
yó la información de diversas plataformas que ofrecen 
cursos relacionados con el plan de estudios de la Li-
cenciatura de Administración e impartidos por insti-
tuciones reconocidas como: Coursera, Aprende.org, 
EdX, PROCADIST, UNAM, Tecnológico de Monterrey, 
Khan Academy, Platzi, México X y UAM. 
 La hipótesis de trabajo fue: “el nivel de utilización 
de cursos en línea de los alumnos de la licenciatura de 
Administración es bajo por su desconocimiento”, para 
lo cual se establecieron las variables correspondien-
tes. La información recopilada se codificó y revisó para 
llevar a cabo su procesamiento y análisis estadístico 
utilizando el software SPSS. 

Resultados y discusión

Con base en los resultados del 100% de la muestra se 
observó que los cursos en línea no son una práctica 
común entre los alumnos, a pesar de que la mayo-
ría de ellos ha escuchado hablar de ellos (85.7%) y 
los consideran importantes (95%), únicamente poco 
más de la mitad de los alumnos los ha tomado (63%). 
Como resultado del análisis estadístico la hipótesis de 
investigación no se comprobó, pero es importante se-
ñalar que la mayoría (72.9%) considera que los cursos 
en línea no tienen gran difusión. 
 Existe en internet una amplia variedad de plata-
formas que ofrecen cursos en línea vinculados con 
el desarrollo profesional de los administradores. De 
acuerdo con los alumnos encuestados, la plataforma 
Aprende.org es la más conocida y utilizada (36%), 
debido a que una profesora de la universidad ha pro-
movido su utilización. En segundo lugar se encuentra 
Coursera (15%) y posteriormente UAM (11%), UNAM 
(8%), PROCADIST (9%) y Khan academy (4%). Tam-
bién mencionaron otras plataformas como Google Ac-
tivate y Youtube.
 Los MOOC resultan un complemento de apren-
dizaje muy conveniente ya que los hay gratuitos, con 
diferente duración, de múltiples temáticas y diversos 
grados de profundidad. Específicamente los alumnos 
han estudiado en MOOC relacionados con materias 
incluídas en su plan de estudios como por ejemplo fi-
nanzas (19%), negocios (15%), autoridad, direccion y 

liderazgo (13%), contabilidad (13%), marketing (13%), 
emprendimiento (12%), recursos humanos (10%), pro-
ducción y logística (3%) y gestión de proyectos (2%). 
Los estudiantes incluidos en la muestra aún no están 
conscientes de la importancia del autoaprendizaje; 
están acostumbrados a la educación tradicional, no 
tienen iniciativa para su autoformación, han desa-
provechado estás herramientas. Lo anterior a pesar 
de que consideran los MOOC como una alternativa 
para adquirir conocimientos y desarrollar habilidades 
(82.8%) y que están conscientes de la importancia de 
la formación contínua (93.4%), todavía un 35.8% de 
los alumnos nunca ha tomado un curso MOOC. 
 Los alumnos que no utilizan los cursos (13.1%) 
los conocen pero no los usa por falta de tiempo 
(12.7%), porque no cuentan con infraestructura tecno-
lógica (4.9%), o por falta de interés (6%). 

Conclusión

La importancia de los desarrollos tecnológicos no solo 
radica en su difusión, sino en la apropiación que los 
individuos hacen de los mismos. Las TI han revolucio-
nado la existencia de las personas a nivel individual y 
profesional, sin embargo su difusión masiva no implica 
que se estén aprovechando y obteniendo los benefi-
cios inherentes a las mismas. La investigación desa-
rrollada nos permitió conocer el perfil de utilización de 
los MOOC entre los estudiantes de nivel licenciatura 
de la UAM-I y reconocer que son herramientas que no 
se han aprovechado, y que muchos de ellos desco-
nocen. Saber los niveles de utilización y apropiación 
permite determinar los factores vinculados con la bre-
cha digital existente para reducirla, y para que el uso 
de estas tecnologías sea lo más eficiente y efectiva 
posible. 
 Esta investigación contribuye a la práctica en el 
uso y apropiación de la TI en la educación para el caso 
específico de la muestra, para quienes resulta relevan-
te su utilización como una herramienta para su auto-
formación, puesto que es una habilidad que tendrán 
que explotar continuamente en su vida profesional. 

Palabras clave: MOOC, brecha digital, apropiación 
tecnológica, México.
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de sesiones. El ejercicio plantea unas condiciones de 
obra (localización, resistencia necesaria, ambiente de 
exposición, etc.). Los alumnos, mediante trabajo co-
laborativo, resuelven paso por paso una plantilla, te-
niendo en cuenta lo expuesto en las sesiones teóricas 
(Haro, 2016), (Marco, 2015), (Marco, 2015), (Parra, 
2013). 

Primera sesión
A partir del ejercicio planteado, el grupo deduce la do-
sificación, y la preparan entre todos, con la ayuda del 
docente y los técnicos de laboratorio (pesado de ma-
terial, mezcla, amasado y primeros ensayos en estado 
fresco del hormigón).

Segunda sesión
La segunda sesión se plantea como un control, a las 
cuatro semanas, del hormigón preparado, y un repaso 
de los ensayos más relevantes que se han estudiado 
en las sesiones teóricas, como rotura, ensayo a trac-
ción o flexotracción.

Tercera sesión
La tercera sesión consiste en la realización de ensa-
yos destructivos y no destructivos, para estudiar otros 
parámetros del hormigón como la conductividad, la 
carbonatación o la presencia de cloruros.
 Todas las sesiones cuentan con la participación 
constante de los alumnos, por un lado, en la resolución 
de los diferentes apartados del problema planteado, y 
por otro, la colaboración junto con los técnicos en la 
preparación del hormigón y los ensayos de las diferen-
tes probetas.
 Debido a las circunstancias enunciadas en la 
introducción, el objetivo de este trabajo es llevar a 
cabo estas tres sesiones de manera on-line. Debido 

Escuela de Arquitectura: adaptación de las prácticas  
de laboratorio a sesiones on-line

Josep Ramon Lliso Ferrando
Instituto Interuniversitario de Investigación de Reconocimiento Molecular  

y Desarrollo Tecnológico (IDM). Universitat Politècnica de València, España
Departamento de Construcciones Arquitectónicas. Universitat Politècnica de València, España

Introducción

Las circunstancias actuales, originadas a causa del 
COVID han obligado a los docentes a reinventarse 
para poder completar su labor. Uno de los retos más 
importantes actualmente, es adaptar todo un abanico 
de sesiones que anteriormente se realizaban en aula 
o laboratorio, presencialmente, a una docencia com-
pletamente on-line.
 Este desafío presenta multitud de variantes que 
hacen al docente, plantearse como es posible transfor-
mar una sesión presencial, a la cual estamos habitua-
dos, a una plataforma on-line. Las sesiones teóricas, 
donde el docente expone un temario mediante diapo-
sitivas e incluye su propia explicación pueden tener 
una adaptación más sencilla. Sin embargo, sesiones 
de laboratorio, en las que los alumnos entran en con-
tacto con muestras, las analizan, extraen resultados 
y plantean unas conclusiones presentan muchos más 
obstáculos (Ramírez, 2009).
 Este trabajo analiza el caso de las sesiones de 
laboratorio que se desarrollan en la Escuela Técnica 
Superior de Arquitectura de Valencia (ETSA-UPV), de 
la Universitat Politècnica de València. Concretamente, 
el trabajo se centra en la asignatura de Construcción 
III, del quinto curso del grado en Fundamentos de la 
Arquitectura. Es un curso-monográfico sobre el hormi-
gón como material de construcción, donde se expli-
ca como calcular una estructura con este material, y, 
además, se estudian sus propiedades, características 
y métodos de preparación y análisis.

Metodología

Las sesiones de laboratorio conllevan la preparación 
de un hormigón a partir de unas características de un 
caso práctico real. Este ejercicio se plantea al inicio de 
la primera sesión y sirve de hilo conductor del resto 
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al planteamiento inicial de las sesiones, es muy com-
plejo este hecho, pero a continuación, se plantea una 
posible alternativa que se tratará de implementar en el 
próximo curso 2020-2021.
 Para acometer estas sesiones, se plantea la po-
sibilidad de, mediante la plataforma “Teams”, reunir a 
los alumnos en una sesión. Inicialmente, se plantea 
el caso práctico, como originalmente se hacía, y los 
alumnos, individualmente, lo resolverán paso por paso 
mediante un cuestionario, que los guiará por aparta-
dos. De este modo, en caso de error, la plataforma 
puede servirles de apoyo, y darles recomendaciones 
en cada una de las preguntas para seguir avanzando 
en el ejercicio.
 Al finalizar, los alumnos contarán con una dosifi-
cación. En este caso, como no es posible prepararla 
en el laboratorio, el docente les introducirá un video 
grabado previamente de cómo se prepara la dosifi-
cación correcta, que ellos mismos habrán calculado. 
Además, se puede incluir el amasado de otros hormi-
gones, con diferentes dosificaciones para ver las dife-
rencias entre unos u otros.
 El resto de las sesiones pueden seguirse de este 
mismo modo. El alumno accederá a diferentes videos 
donde podrá ver los ensayos que se realizan, y el re-
sultado de cada ensayo. Como parte práctica, a partir 
de estos vídeos, el alumno extraerá sus conclusiones 
según el tipo de hormigón, si cumple las expectativas, 
si hay algún parámetro incorrecto, etc. Este último gru-
po de actividades se puede realizar también mediante 
un cuestionario que guie al alumno a través de las res-
puestas.

Resultados y discusión

La implementación de la docencia on-line está supo-
niendo un reto para los docentes a todos los niveles, 
por la dificultad que cada situación implica. En este 
caso, a nivel de final de carrera y en sesiones de labo-
ratorio con una participación activa del alumnado, se 
ha planteado una alternativa a las sesiones actuales. 
Los alumnos podrán sentirse involucrados en la clase 
mediante la resolución de cuestiones que les conduci-
rán a través de la sesión. Esto también plantea dos al-
ternativas, que la sesión se realice en directo, y, con el 
apoyo del profesor se resuelvan las cuestiones, o que, 

el alumno en su horario complete los ejercicios y vea 
los vídeos siguiendo el hilo conductor del ejercicio pro-
puesto, y que, la propia plataforma de la clase lo guíe.
Al final de las tres sesiones, los alumnos deberán en-
tregar una memoria de prácticas, como se realiza ac-
tualmente, que sí que les servirá posteriormente para 
prepararse la prueba de evaluación. Esta metodología 
se aplicará en los próximos meses del curso y se ob-
servará su resultado.

Conclusión

En este trabajo se ha planteado una alternativa a la 
sesión de laboratorio práctica a la que estamos acos-
tumbrados, en favor de una sesión on-line, en la que 
los alumnos sientan que participan activamente, como 
sería presencialmente. Este ejemplo puede servir de 
referencia para casos similares. 

Palabras clave: sesión no presencial, práctica de labo-
ratorio, arquitectura.
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Según esto, nuestro objetivo es comparar la formación 
recibida por los maestros de primaria en España con la 
recibida en otros países europeos. Se analizará, tam-
bién, de forma comparativa, el grado de preparación 
desde la percepción de los propios docentes.

Metodología

Se ha planteado una investigación descriptivo-compa-
rativa, de carácter transversal y cuantitativo.

Muestra
La investigación recoge los datos de la encuesta TA-
LIS, 2018 (Teaching and Learning International Survey 
– TALIS) (OECD, 2018). La encuesta tiene como ob-
jetivo facilitar información sobre las condiciones de la 
docencia y el aprendizaje. Para el presente estudio, se 
han utilizado los datos del modulo de Educación Pri-
maria (Nivel 1 de la Clasificación Internacional de Edu-
cación de la UNESCO – CINE1). Para dar respuesta 
a los objetivos de la investigación, se han  formado 2 
grupos: uno, compuesto por los docentes de prima-
ria en España, y otro, compuesto por los docentes de 
Primaria en el resto de países de la UE que participan 
en esta sección de la encuesta. La muestra final la 
conforman un total de 19846 sujetos con la siguiente 
distribución: España, 7246; Dinamarca, 2592; Francia, 
1429; Países Bajos, 1504; Suecia, 2404; Reino Unido, 
2009 y Bélgica, 2662.

Variables
Se ha utilizado la información relativa a la pregunta nº 
6 del Teacher Questionnaire: “Were the following ele-
ments included in your formal <education or training> 
and to what extent did you feel prepared for each ele-
ment in your teaching ?” El ítem analizado fue: “Use 
of ICT for teaching” y se consideraron dos variables: 
Inclusion in education or training y Preparedness.

Maestros y TIC ¿Han sido adecuadamente formados  
para la situación actual?

Agustín Rodríguez-Esteban
Universidad de León, España

Introducción

La Sociedad del Conocimiento ha impuesto, en las úl-
timas décadas, una nueva forma de vivir (y de ense-
ñar) basada en las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC). El nuevo paradigma educativo ha 
supuesto un importante reto para los docentes. Por un 
lado, les ha convertido en los responsables de que los 
ciudadanos adquieran las necesarias competencias 
digitales, concebidas estas como competencias clave 
(Recomendación 2006/962/CE), que van a necesitar 
para vivir y trabajar en el nuevo entorno digital. Pero 
además, ha puesto en sus manos una serie de he-
rramientas a través de las cuales pueden cambiar (y 
mejorar) el sistema de enseñanza-aprendizaje. 
 Tal y como señala el reciente Marco Común de 
Competencia Digital Docente (INTEF, 2017): “Aquellas 
personas que sean responsables de la enseñanza de 
los estudiantes del nuevo milenio tienen que ser capa-
ces de guiarlos en su viaje educativo a través de los 
nuevos medios” (p. 5). Todo ello exige una preparación 
y un cambio en el rol docente. Se hace necesaria una 
“realfabetización digital compensatoria” del profesora-
do (Cózar-Gutiérrez, Moya-Martínez, Hernández-Bra-
vo y Hernández-Bravo, 2016), que les capacite para 
integrar, de forma plena, estas herramientas en su 
práctica educativa.
 La situación provocada por la crisis sanitaria 
que se inició en los primeros meses del año 2020 ha 
convertido esta necesidad en un imperativo (Fernán-
dez-Martínez, Martín-Padilla, Luque de la Rosa y Egui-
zábal-Román, 2020). Más allá de la idea de salvar un 
curso o un periodo de tiempo, la prioridad es salvar el 
derecho a la educación (UNICEF, 2020) y el uso de las 
herramientas tecnológicas y las plataformas digitales 
se antoja algo esencial. Pero, ¿han sido adecuada-
mente preparados los maestros en los últimos años 
para esta demanda? ¿En qué punto se encuentran 
nuestros docentes respecto a los maestros del resto 
de los países europeos? En la presente investigación 
tratamos de responder a estas preguntas. 
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Resultados y discusión

Respecto al primer objetivo, que considera las diferen-
cias en la formación recibida, los resultados muestran 
un porcentaje idéntico entre la situación de los docen-
tes en España y en el resto de los países europeos 
analizados. En ambos casos, el 50,1% de los maes-
tros manifiesta que sí recibió estos contenidos en su 
formación. Aunque se puede considerar positiva esta 
similitud que presenta España con el resto de países 
del entorno, la realidad es que, en ambos casos, solo 
1 de cada 2 docentes recibió este tipo de formación, 
lo que supone una carencia importante. La formación 
continua se plantea como una de las principales herra-
mientas para suplir estas carencias (Rodríguez, Pauli-
na, Prieto, Santiago, Vázquez y Ismael, 2014).
 Cuando se analiza la percepción que tienen los 
encuestados sobre su grado de preparación en este 
ámbito, segundo objetivo del estudio, aparecen dife-
rencias estadísticamente significativas entre ambos 
grupos (chi-cuadrado=22,466; p<0,000). No obstante, 
las diferencias en los valores absolutos no son eleva-
das. En general, la percepción sobre el grado de pre-
paración es ligeramente más positiva en los maestros 
en España. Ofreciendo datos agrupados, un 31,5% 
de los maestros en nuestro país considera que se en-
cuentra bien o muy bien preparado en esta materia. El 
porcentaje es inferior en el resto de países de la UE 
que ha sido analizados, un 29.9%. 
 Estos resultados ponen en evidencia la dificultad 
que los sistemas educativos, tanto nacionales como 
europeos, están teniendo para responder de forma 
eficaz a las nuevas demandas de la sociedad digital. 
Aunque la situación parece ser ligeramente más fa-
vorable en nuestro país, debemos ser cautos con la 
interpretación de los resultados, ya que la percepción 
sobre el grado de preparación que realiza cada do-
cente siempre puede estar condicionada por el valor 
que este dé a esos contenidos o herramientas para su 
práctica educativa. 

Conclusión

Los maestros en España se sitúan, en líneas genera-
les, en niveles similares, e incluso ligeramente supe-
riores, en cuanto a formación y grado de preparación 

en el uso de las TIC en su práctica educativa. Sin em-
bargo, las cifras revelan, en conjunto, una importante 
carencia en su grado de preparación. La situación que 
ha provocado la emergencia sanitaria europea y mun-
dial en el año 2020 evidencia estas carencias. Como 
principal limitación señalar el hecho de que sólo se 
han podido analizar 7 países de la UE.

Palabras clave: Maestros, TIC, Covid-19, formación.
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la reflexión, la planificación, la formación, los procesos 
de comunicación, la cooperación y el intercambio de 
experiencias, o la difusión de las experiencias median-
te publicaciones o recursos tecnológicos. 
 Frente a ello, Sánchez Moreno y Murillo Estepa 
(2010) presentaban una serie de factores (administra-
tivos, organizativos, personales y de planificación) que 
limitaban claramente la innovación posible en la prác-
tica. Algunos ejemplos son: las numerosas exigencias 
burocráticas, la falta de tiempo y la sobrecarga del 
profesorado, proyectos demasiado personalistas o 
el carácter ajeno a los intereses de los destinatarios. 
En general, todo ello repercute en la falta de aprove-
chamiento de las nuevas metodologías y recursos. Al 
respecto de las redes sociales, Álvarez de Sotomayor 
y Muñoz Carril llegaban a una conclusión bastante lla-
mativa: “los datos hasta ahora recogidos (…) caminan 
en la línea de que la tecnología no supone una mejora 
del rendimiento escolar, si bien estos efectos se sue-
len atribuir al uso inadecuado de la metodología tradi-
cional” (2016, p. 22). Se trata, por tanto, de una visión 
más realista que la anterior, hasta llegar a la crítica, 
pero sin proponer una alternativa factible a las dificul-
tades que denuncia. 
 Finalmente, el concepto de innovación sosteni-
ble, un tema muy poco explorado en el ámbito educa-
tivo, podría ayudar a paliar muchas de los problemas 
estructurales y cotidianos. Según Fink y Hargreaves 
(2006), sus siete principios serían: la longitud, en 
cuanto a duración en el tiempo; la profundidad, en de-
fensa del aprendizaje y el cuidado reales; la anchura, 
por su capacidad de expandirse; la justicia, al no ge-
nerar beneficios a costa de los demás; la diversidad, 
en contra de la estandarización y homogeneización; 
la gestión proporcionada de los recursos materiales y 
humanos; y la conservación, manteniendo lo mejor del 
pasado para crear un futuro mejor. 

La innovación deseada, la posible y la sostenible.                                            
Algunas teorías y evidencias

Diego Luna
Universidad de Sevilla, España

Introducción

La noción de innovación educativa ha sido explorada 
por numerosos autores (Cascón-Pereira, Moral y Bru-
net, 2019; Shavinina, 2013; Trujillo, Segura y Gonzá-
lez, 2020). Según la mayoría de ellos, solo se debería 
considerar como tal aquel cambio que mejorase o po-
tenciase el aprendizaje de los alumnos. El objetivo de 
esta contribución es cuestionar este presupuesto.

Metodología

Se presentan tres categorías identificadas en la litera-
tura que constituyen tres aproximaciones distintas al 
fenómeno de la innovación educativa en la actualidad. 
En este sentido, se recurre principalmente a trabajos 
tanto teóricos como empíricos, publicados en revistas 
de alto impacto. Algunos de los términos empleados 
en la búsqueda, según aparecen recogidos en el Te-
sauro de la UNESCO, han sido los de: innovación 
educacional (o pedagógica), tecnología educacional y 
política educacional.

Resultados y discusión

En la producción científica podemos encontrar re-
flexiones y evidencias que revelan la existencia de tres 
formas distintas de concebir y practicar la innovación 
educativa. Según diversos autores (Miralles Martínez, 
Maquilón Sánchez, Hernández Pina y García Correa, 
2012; Pascual, 2019; Pérez Pueyo y Hortigüela Alcalá, 
2020; Poncet Souto y González Fernández, 2010), la 
innovación deseable se apoya en los modelos didácti-
cos activo, personalizado y competencial. Una noción 
que ha sido establecida por ley y difundida a través 
de los medios de comunicación, estando caracteriza-
da por principios como: el liderazgo pedagógico, el 
respaldo organizativo, la colaboración, el diálogo, el 
compromiso, la constitución de equipos estables, el 
apoyo a la continuidad de experiencias y proyectos, 
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Conclusión

El fenómeno de la innovación educativa es concebido 
en la literatura científica desde al menos tres perspecti-
vas distintas: la deseada, la posible y la sostenible. Un 
hecho que revela tanto la complejidad del tema como 
la necesidad de realizar una reflexión crítica antes de 
optar directamente por la acepción más extendida, la 
primera de ellas, una versión amable, positiva y se-
ductora. De cara a futuras investigaciones, se deberá 
profundizar asimismo en las características que pre-
sentan los contextos correspondientes con la innova-
ción sostenible, sin duda alguna la única vía de cambio 
para conseguir una mejora real en la educación.

Palabras clave: innovación educacional, innovación 
sostenible, mejora de la enseñanza y política educativa.
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Entre la tecnofobia y la tecnofilia.                                                                             
La educación actual como reto metodológico

Diego Luna
Universidad de Sevilla, España

Introducción

La integración tecnológica constituye uno de los pila-
res básicos de la innovación educativa actual, si bien 
a veces suscita, incluso entre los investigadores, inter-
pretaciones demasiado alejadas de la realidad. Dejan-
do a un lado los trabajos que han analizado el impacto 
de una herramienta concreta (hipertexto, dispositivos 
móviles, redes sociales, videojuegos, portafolio, Wiki-
pedia, etc.), destacan aquellos como la tesis doctoral 
de Hamilton (2014), sobre los usos que cuatro docen-
tes de secundaria daban al iPad en sus respectivas 
clases. Mediante observaciones, entrevistas y cuestio-
narios, la autora concluía que podían percibirse tres 
tipologías de integración tecnológica distintas (“adding 
on”, “combining” y “remaking”). 
 Por su parte, González-Sanmamed, Sangrà y 
Muñoz-Carril (2017) reconocían, a través de un estu-
dio de caso múltiple, que podrían identificarse diferen-
tes niveles de integración tecnológica, de los cuales no 
sería sino hasta el cuarto cuando ya podría hablarse 
de una mejora del proceso de aprendizaje de los alum-
nos.  Otra de las aportaciones más interesantes es la 
de García-Martín y Cantón-Mayo (2019), por abordar 
la repercusión de cinco herramientas digitales (moto-
res de búsqueda, wikis, blogs, podcast y mensajería 
instantánea) en el rendimiento académico de 1488 
alumnos españoles en cuatro materias distintas.
 En general, este tipo de investigaciones ayuda 
a enmarcar lo que podríamos definir como dos sen-
timientos o actitudes distintas a la hora de enfrentar el 
problema de la integración tecnológica en la escuela 
actual: la tecnofobia y la tecnofilia. El objetivo de este 
trabajo es precisamente profundizar en el trasfondo 
teórico de estas dos categorías. 

Metodología

Se recurre principalmente a trabajos tanto teóricos 
como empíricos, mediante una búsqueda en las princi-

pales bases de datos, guiada por términos del tesauro 
de la UNESCO, tales como los de: innovación educa-
cional (o pedagógica), tecnología educacional y políti-
ca educacional.

Resultados y discusión

La exploración de la literatura específica arroja los si-
guientes resultados. Por un lado, las virtudes de las 
tecnologías educativas, fomentadas desde las pro-
pias leyes educativas, se relacionan con el aumento 
beneficioso de aspectos como la comodidad, la faci-
lidad y la autonomía, a la hora de realizar las nuevas 
actividades tecnologizadas. Consecuencia de ello es, 
por ejemplo, el uso masivo de herramientas como las 
redes sociales, que “generan tendencias entre el pro-
fesorado, sobre todo novel, que reproduce estas prác-
ticas sin pararse a pensar sobre su verdadero aporte” 
(Pérez Pueyo y Hortigüela Alcalá, 2020, p. 640); tam-
bién el acceso a material tecnológico gracias a pre-
mios y concursos, “que no representa, en general, una 
necesidad real del propio centro, sino que es deseado 
porque es la ‘novedad’ y responde a lo que las escue-
las hoy tienen que tener”, de forma que “una vez que 
estas herramientas llegan a las escuelas, es cuando 
se comienza a pensar en su potencial y en la forma-
ción técnica necesaria para su manipulación” (Montero 
y Gewerc, 2010, p. 313).
 En lo relativo a la tecnofobia, se ha señalado que, 
por mucha dotación que se ofrezca a los centros, las 
TIC no generan las suficientes innovaciones pedagógi-
cas (Alonso et al, 2010; Pablos, Colás y González, 
2010; Valverde, Garrido y Sosa, 2010). Al contrario, se 
ha destacado que los docentes suelen usar las TIC 
para respaldar las pedagogías preexistentes, sin que 
exista tampoco una necesaria correspondencia entre 
la cantidad de ordenadores y su frecuencia de uso (Eu-
ropean Commission, 2013). De hecho, autores como 
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Area y Sanabria (2014) han determinado que medios 
tradicionales, como los libros de texto, siguen siendo 
más utilizados que los recursos digitales. Asimismo, 
Miranda y Grijalva concluían que la tablet seguía sien-
do tan solo un intermediario, siendo el docente el “gran 
mediador del aprendizaje” (2020, p. 203). Finalmente, 
Ayaz y Karatas (2016) reivindicaban la necesidad de 
incluir contenidos sobre la adicción a Internet y sus 
consecuencias en los programas educativos, con el fin 
de concienciar a los adolescentes en este sentido.

Conclusión

Los resultados obtenidos confirman la existencia de 
dos corrientes actitudinales bien distintas respecto a 
la integración tecnológica en las escuelas. Los argu-
mentos tecnofílicos parecen estar relacionados con 
factores externos (la moda, las políticas educativas, la 
cuestión generacional, etc.), mientras que los tecnofó-
bicos cuestionan la utilidad y la eficacia de los nuevos 
recursos a partir de evidencias empíricas halladas en 
las aulas. Estas señalan aspectos tan variados como 
la pervivencia de antiguas metodologías bajo la más-
cara tecnológica o el componente adictivo de las TIC.  
 Es preciso seguir profundizando en el fenómeno 
estudiado, entendiéndolo como uno de los grandes 
retos metodológicos de la educación actual. Para ello 
habrá que incorporar nuevos elementos de análisis, 
tales como el desigual grado de implantación de las 
TIC en los centros educativos o la influencia de las 
grandes empresas. 

Palabras clave: innovación educacional, integración 
tecnológica y tecnologías educativas.
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En primer lugar, mejora la experiencia del alumnado 
en el Campus Virtual que la contiene. En segundo lu-
gar, permite el trabajo con metodologías de enseñan-
za-aprendizaje no empleadas, hasta el momento, de 
forma intensiva en los contextos universitarios. Y, por 
último, incrementa el interés del alumnado por las ma-
terias, redundando en un incremento de su motivación 
y una mejora del rendimiento.
 La gamificación del aula virtual de una asignatura 
puede ser gradual. Partiendo del empleo de herramien-
tas más sencillas (por ejemplo, Elección, Tarea, Elec-
ción de Grupo, Prueba, etc.) hasta el uso de herramien-
tas más completas y complejas que supongan un reto 
mayor para el alumnado (Taller, Glosario, Wiki, etc.). 

Metodología

La idea al gamificar un curso es que el alumnado 
vaya superando niveles usando distintos tipos de he-
rramientas, a poder ser diferentes entre niveles para 
aumentar la motivación. En la asignatura del Grado en 
Administración y Dirección de Empresas se consideró 
cada tema como un nivel. Así, los recursos fueron con-
figurados de tal forma que el acceso a los siguientes 
temas estuviese condicionado a la consulta del mate-
rial y a la realización de las tareas correspondientes al 
tema anterior.
 Por otro lado, es interesante, al igual que ocurre 
en los juegos en línea u otro tipo de juegos colabo-
rativos en los que participan hoy en día el alumnado, 
que estos puedan mantener conversaciones. Para 
ello se empleó la herramienta Conversaciones de la 
que dispone Moodle y que se puede emplear como 
instrumento participativo, de interacción del grupo, 
rompiendo los requisitos espaciales y temporales del 
aula y tratando de que el trabajo en equipo se viese 
reforzado.

Gamificación aplicada a la formación en empresa a través  
del Campus Virtual

Sandra Castro-González
Universidade de Santiago de Compostela, España

Introducción

El perfil del alumnado universitario, condicionado por 
el contexto en el que nos movemos en la actualidad, 
ha cambiado de manera significativa en los últimos 
años, de tal forma que el modelo tradicional de cla-
se dejó de ser tan efectiva como lo era anteriormente 
(Álvarez-Pérez & López-Aguilar, 2019). En este senti-
do, estudios recientes señalan que la gamificación del 
aprendizaje, entendida como el empleo de mecanis-
mos y técnicas de diseño de juegos en contextos ed-
ucativos, involucran al alumnado de forma más activa 
en el proceso de aprendizaje. Si bien podría pensarse 
que se trata de una metodología para enseñanzas en 
niveles inferiores, la gamificación también es de gran 
utilidad en el contexto universitario (Varannai et al., 
2017). Algunas plataformas de uso frecuente en la en-
señanza superior aportan las herramientas necesarias 
para presentar los contenidos teóricos y prácticos de 
un modo gamificado.
 Teniendo en cuenta los aspectos anteriores en la 
Facultad de Administración y Dirección de Empresas 
de la Universidad de Santiago de Compostela se de-
cidió implementar la gamificación en el aula virtual de 
una asignatura optativa de cuarto curso del Grado en 
Administración y Dirección de Empresas. El Campus 
Virtual de la universidad está implementado en la pla-
taforma Moodle. Tradicionalmente, se ha considerado 
esta plataforma como un simple apoyo a la docencia 
universitaria presencial (Sánchez et al., 2011), sin em-
bargo, tiene un valor didáctico y pedagógico muy su-
perior (Francés Monllor, 2019). Desde el punto de vista 
de la gamificación, Moodle ofrece todo un abanico de 
herramientas y dispone de una serie de opciones que 
debidamente combinadas favorecen la creación de un 
entorno ludificado (Canals & Minguell, 2018).
 La gamificación mediante un uso intensivo y 
coordinado de las herramientas de las que dispone el 
Campus Virtual de Moodle tiene importantes ventajas. 
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 Pero sin duda uno de los elementos esenciales 
en un contexto gamificado es que el alumnado pueda 
ir viendo su progreso para incrementar su motivación. 
Con este objetivo se incorporó al aula el bloque Estado 
de Completado del Curso, con ello el alumnado podría 
comprobar las acciones o actividades completadas y 
las pendientes.

Resultados

Este trabajo expone de forma breve una experien-
cia piloto realizada con la intención de generalizarla 
en cursos posteriores e, incluso, en otras áreas de la 
enseñanza en empresa. El carácter innovador de la 
propuesta residía en el uso de las herramientas del 
Campus Virtual para gamificar la presentación de los 
contenidos, buscando una orientación más acomoda-
da de la enseñanza al nuevo perfil de alumnado que 
llena las aulas y que lo que busca es “aprender divir-
tiéndose”.
 Del proyecto realizado se pueden extraer los si-
guientes resultados:
 1. La plataforma virtual Moodle contiene herra-
mientas útiles para la gamificación del proceso de en-
señanza-aprendizaje.
 2. El uso de esta metodología mediante usando 
una combinación adecuada de las herramientas enri-
quece las asignaturas, motivando al alumnado.
 3. El proceso de gamificación pasa, además, de 
por usar un amplio abanico de herramientas, por la co-
rrecta configuración de cada una de las herramientas 
empleadas.

Conclusión

En próximos cursos se pretende seguir empleando la 
metodología y obtener un mejor feedback por parte 
del alumnado. Para ello se realizarán encuestas a los 
estudiantes, para valorar el grado de satisfacción y la 
efectividad de la metodología y las herramientas em-
pleadas como medio de gamificación.

Palabras clave: gamificación, Campus Virtual, Moodle, 
enseñanza universitaria, enseñanza en empresa
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©MEDITHA, una metodología para enseñar a hacer

Gleyvis Coro Montanet
Universidad Europea, España

Introducción

©MEDITHA (Metodología para diseñar talleres de ha-
bilidades) asienta su teórica en modelos clásicos de 
formación basados en el `aprender haciendo´, como 
los de Fitss y Postner (1967), Burch (2014) y Ericcson 
(2004). Involucra las taxonomías clásicas de Bloom 
(1956) y Dave (1970), las vincula a metodologías 
del aprendizaje en ciencias biomédicas descritas por 
Peyton (1998) y Kovacs (1997), que tienen su funda-
mento en el desarrollo de habilidades con situaciones, 
entornos y elementos lo más parecidos posible a la 
futura realidad de trabajo (aprendizaje basado en sim-
ulación), también revisadas por Cook y colaboradores 
(2013). Finalmente, se apoya en la elaboración de lis-
tas de control o checklists aportadas por Riesenberg y 
col. (2013) y en estrategias de alimentación descritas 
por Ramaprasad (1983).

Objetivo
Diseñar talleres de habilidades mediante estánda-
res de actuación, con tres zonas de aprendizaje bien 
identificadas para aplicar durante el entrenamiento 
experiencial de un alumno o grupos de alumnos con 
instructor.

Problema de investigación que resuelve
Inexistencia de un protocolo de diseño basado en es-
tándares que facilite la enseñanza y aprendizaje de 
habilidades complejas.

Metodología

©MEDITHA toma en cuenta dos elementos: la exper-
ticia del aprendiz y la dificultad de la tarea a realizar, 
centrándose en el saber hacer.
 La experticia del alumno que necesita aprender a 
hacer una habilidad la clasifica en tres niveles: 

• Experticia baja: El alumno no sabe hacer la 
habilidad.

• Experticia media: El alumno no sabe hacer de 
modo automático o autónomamente, aunque 
haya realizado antes la habilidad -u otra muy 
similar- con asistencia. 

• Experticia alta: El alumno sabe hacer de modo 
automático y autónomamente, pero necesita 
añadir un nuevo patrón de habilidad.

 ©MEDITHA establece que los grados de dificul-
tad de la tarea o habilidad a desarrollar contemplan la 
complejidad técnica, organizativa o tecnológica de la 
misma. Se establece según el criterio del profesor y se 
clasifica en: 
 1. Tarea de baja dificultad: Cuando se trata de 
habilidades fáciles, con fines de aprendizaje muy con-
cretos, que involucran procesos organizacionales con 
poca y sencilla logística material y de recursos huma-
nos y se vinculan con elementos físicos o dispositivos 
tecnológicos de gestión rápida e intuitiva. 
 2. Tarea de media dificultad: Cuando se trata de 
habilidades más complejas, con fines de aprendizajes 
múltiples, con logística material y de recursos huma-
nos, que entraña una mayor organización en tiempo, 
con necesidad de personal de apoyo y se vincula con 
elementos físicos o dispositivos tecnológicos no intuiti-
vos cuya gestión merece un mayor esfuerzo cognitivo  
3. y psicomotor por parte del aprendiz. 
Tarea de alta dificultad: Cuando se trata de habilidades 
muy complejas, con fines de aprendizaje múltiples, de 
difícil consecución cognitiva y psicomotriz, con gran 
logística material y de recursos humanos y se vincula 
con elementos físicos o dispositivos tecnológicos cuya 
gestión entraña una capacitación sobreañadida. 
 ©MEDITHA ha sido aplicada durante cinco cur-
sos académicos (2015-2020) en talleres de procedi-
mientos complejos que desarrollan habilidades psico-
motrices finas en las asignaturas de Prótesis Dental, 
Odontopediatría, Introducción a la Clínica Odontoló-
gica, Biomateriales y Odontología Restauradora en la 
titulación de Odontología de la Universidad Europea. 
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Resultados y discusión

La confluencia de la experticia del aprendiz y de la 
actividad que debe desarrollar genera una matriz que 
permite catalogar tres zonas del aprendizaje experien-
cial donde la herramienta ©MEDITHA es más efectiva.

• Zona 1: Alumnos de experticia baja frente a ta-
reas de baja, media y alta dificultad.

• Zona 2: Alumnos de experticia media frente a 
tareas de media y alta dificultad.

• Zona 3: Alumnos de experticia alta frente a ta-
reas de alta dificultad.

 Para cada zona, ©MEDITHA establece un mo-
delo de diseño que se organiza por etapas: definición 
de objetivos que orienten las habilidades a desarro-
llar y describan las formas generales y específicas de 
realizarlas por estaciones o momentos. El diseño de 
checklists a partir de la deconstrucción de los objetivos 
específicos en descriptores ordenados, para ejecutar 
en las estaciones o momentos que se diseñen. El brie-
fing o información previa sobre la habilidad, el desa-
rrollo de la habilidad como parte de un entrenamiento 
simulado para grupos numerosos, que toma en cuen-
ta los recursos humanos y materiales y distribuye los 
aprendices por estaciones para la realización repetida 
de ejercicios (varias sesiones) con la debida alimenta-
ción (feeds) por parte de instructores, expertos y los 
propios participantes.
 Para cada etapa se ha creado una ficha de eje-
cución que se compartirá en la presentación de este 
trabajo y que no se adjunta por las limitaciones lógicas 
de un resumen extendido.
 En la actualidad, la metodología también se aplica 
en programas avanzados de formación para instructo-
res de simulación que incluye a docentes de Medicina, 
Enfermería, Psicología, Odontología, Fisioterapia, Fo-
noaudilogía y Nutrición en España y América Latina. 

Conclusión

©MEDITHA resuelve el problema de falta de estanda-
rización en el aprendizaje experiencial. Tiene la limita-
ción de haberse aplicado solamente en el ámbito de 
las ciencias biomédicas, por lo que necesita difusión 

para aplicarla en otras áreas. Resuelve un problema 
teórico (de diseño instruccional) que ofrece una so-
lución expedita al problema práctico del aprendizaje 
activo. 

Palabras clave: talleres de habilidades, aprender ha-
ciendo, diseño instruccional, simulación clínica.
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 Esas líneas y su formulación como objetivos di-
dácticos (OD) han constituido el referente para locali-
zar aquellos recursos que pueden servir para transferir 
los nuevos conocimientos a las aulas: 
 Mujeres, limitaciones y poderes. OD: Examinar 
las limitaciones de las mujeres y a su vez hacer explí-
cita su diversidad, pues no necesariamente se alinea-
ban con el rol pasivo-sumiso, como en el caso de las 
nobles que gobernaron sus señoríos.
 Mundo laboral femenino. OD: Valorar la contribu-
ción laboral de las mujeres en sus distintas modalida-
des: trabajo doméstico, en talleres gremiales familia-
res y en oficios independientes a la órbita parental.
 Ciclos de vida femeninos. Objetivo: Conocer ma-
terias específicas de la vida de las mujeres, por ejem-
plo: el tocado y su relación con el matrimonio.
 Querella de las mujeres. OD: Debatir en torno al 
discurso de la inferioridad natural de las mujeres y el 
movimiento de respuesta, conocido como la Querella, 
fomentando el pensamiento crítico sobre la igualdad.
 Áreas de protagonismo social femenino. OD: Vi-
sibilizar y evaluar la trascendencia que en su éoica te-
nían algunas funciones sociales de las mujeres, como 
el culto a los difuntos.
 La muestra para extraer los recursos didácticos 
ha sido una tesis doctoral sobre las mujeres bajome-
dievales del País Vasco (Castrillo, 2016). 

Resultados y discusión

Las principales propuestas recopiladas son las que 
siguen: 
 Mujeres con limitaciones vs. mujeres con poder. 
Debe trabajarse cómo la capacidad femenina en la 
Edad Media estuvo limitada: por la licencia marital, 
por su exclusión del mundo institucional, etc. A su 
vez, para no brindar una visión reduccionista, es con-
veniente ofrecer referentes de mujeres locales influ-

Recursos para integrar la historia de las mujeres  
medievales en las aulas 

Janire Castrillo
Universidad del País Vasco, España 

Introducción

La legislación vigente postula la necesidad de integrar 
contenidos de la historia de las mujeres en las aulas, 
como hace el artículo 17.b del Decreto 236/2015, de 
22 de diciembre, por el que se establece el currículo 
de Educación Básica en el País Vasco, donde se en-
marca este estudio. Sin embargo, las investigaciones 
recientes insisten en las carencias que el tratamien-
to de esos contenidos en los libros de texto continua 
presentado, con la oferta de un relato esencialmente 
androcéntrico, una desproporción numérica entre los 
personajes masculinos y femeninos, la presencia de 
estereotipos… (López-Navajas, 2014; Ortega, 2017). 
Ciertamente, los materiales escolares apenas integran 
temáticas de la historia de las mujeres: reproducción y 
crianza, espacios de sociabilidad femeninos -fuentes, 
hornos, mercados o conventos-, sus redes relaciona-
les, oficios y sabers, etc. (Fernández Valencia, 2005). 
 Pese a ello, actualmente disponemos de recur-
sos didácticos suficientes para abordar la historia de 
las mujeres, puesto que la historiografía ha tenido un 
considerable desarrollo, visibilizando y poniendo en 
valor las aportaciones, actividades y espacios de las 
mujeres. Uno de los campos más fructíferos en el ám-
bito hispano ha sido la Edad Media, donde desde los 
años 80 hasta la actualidad se han diversificado am-
pliamente las líneas de investigación (Segura, 2016). 
De ahí que, visto el divorcio entre historia enseñada 
e investigada, este estudio pretenda: Identificar las 
líneas temáticas y los recursos que hay disponibles 
para integrar la historia de las mujeres medievales en 
las aulas y esbozar con ellos algunas propuestas di-
dácticas.

Metodología

Hemos creado un instrumento analítico con las princi-
pales líneas de investigación desarrolladas en la histo-
riografía hispana en torno a las mujeres medievales.  
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yentes: nobles, abadesas o mercaderes, que rara vez 
aparecen en los libros de texto. Se pueden reconstruir 
sus biografías, partiendo de las huellas dejadas en el 
patrimonio. Un ejemplo es María Díaz de Haro, señora 
de Bizkaia, y la calle que la conmemora en Bilbao o la 
escultura que lo hace en Portugalete, por ser fundado-
ra de la villa. 
 El mundo laboral femenino. Otra temática para 
llevar al aula es la contribución laboral femenina en 
distintos campos: el doméstico (ir diariamente a las 
fuentes a por agua, al lavadero, a los hornos con 
pan...), en talleres gremiales (zapaterías, carnice-
rías...) y los oficios autónomos (panaderas, regateras, 
parteras, costureras...). A partir de grabados o listados 
de oficios, puede proponerse al alumnado realizar in-
formes recogiendo: sectores y tipos de oficios femeni-
nos, categorías profesionales, importancia de su tra-
bajo... También puede establecerse una comparación 
con los oficios actuales para constatar la dureza del 
trabajo medieval y la historicidad de las asignaciones 
laborales en función del género.
 La Querella de las mujeres. El movimiento contra 
la misoginia, que no aparece en ningún manual es-
colar, sirve para indagar sobre el discurso de la infe-
rioridad femenina de algunos pensadores. Los textos 
coetáneos pueden usarse en debates, conectando la 
temática con las diferencias de género actuales. El 
poema “Emazteen Fabore” (En defensa de las muje-
res en vasco) de Bernart de Etxepare, es uno de los 
que cabe usar, pues resalta las virtudes de las muje-
res, sus cuidados, su laboriosidad... 
 Los ciclos de vida femeninos. Otro aspecto a 
tratar pueden ser los matrimonios concertados. El to-
cado, como elemento representativo de las mujeres 
casadas, es válido para introducir el tema. Se puede 
realizar un disfraz con las vestimentas de la época, 
para poner en práctica una sencilla obra de teatro, 
cuyo argumento gire en torno a un matrimonio concer-
tador del que un o una joven huye. 
 Funciones sociales femeninas: el canto de ende-
chas. El culto a los familiares difuntos con la realiza-
ción de ofrendas funerarias o el canto de endechas 
fue una importante atribución femenina. Se han con-
servado versos improvisados por ron en los funerales 
de sus allegados para honrarlos ante la comunidad. 

Se pueden analizar en grupo, tratando de descifrar su 
significado, para formular hipótesis acerca de las razo-
nes que habría detrás de esa tradición femenina. Un 
ejemplo es la endecha de Milia de Lastur, recogida por 
el cronista vasco Esteban de Garibay en el siglo XVI.  

Conclusión

Frente al carácter inamovible del discurso de los li-
bros de texto, que perpetua una visión androcéntrica 
de la Edad Media, la historiografía ofrece un abanico 
de temáticas para tratar la historia de las mujeres del 
periodo en las aulas. Las propuestas esbozadas re-
quieren en próximas fases de estudio un mejor diseño, 
para poder ser implementadas y evaluadas en centros 
escolares. 

Palabras clave: Enseñanza de la historia, Historia de 
las mujeres, Género, Edad Media, recursos, materiales.
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Master in Engineering of Roads, Canals and Ports:  
Introducing Scientific Research

Verónica Ruiz-Ortiz, Santiago García-López, Mercedes Vélez-Nicolás
University of Cádiz, Spain

Introduction

The launch of the European Higher Education Area in 
2010 has imposed new methods on European univer-
sities. Nowadays, university education aims to provide 
students with useful and applicable skills (Justo & Del-
gado, 2015; Walther et al., 2011) for the current labour 
market (Aparicio & Ruiz-Teran, 2007). For this reason, 
research constitutes the key element to achieve a cut-
ting-edge and fully updated university education (Das, 
2020). 
 Nevertheless, students in technical fields and in 
particular those in the Master in Engineering of Roads, 
Canals and Ports (MERCP), rarely know the available 
tools and methodologies in the field of research, what 
usually determines the subsequent professional profile 
of the alumni. 
 This work is the result of an Innovation and Teach-
ing Improvement project (2019/2020) of the University 
of Cádiz. Within its frame, strategies aimed at introduc-
ing scientific research into the MERCP and promoting 
a greater number of research projects among future 
engineers were implemented.

Methodology

A total of 41 students of the University of Cádiz (An-
dalusia, Spain) have participated in this study; 22 of 
the MERCP and 19 of the Master in Integrated Water 
Management (MIWM).
 In the initial stage of the research, a 19-question 
survey was designed and subsequently delivered to 
all students. The first part of the questionnaire inten-
ded to analyse knowledge of the students of general 
concepts and tools commonly used in research. The 
second part was aimed at assessing the individual use 
of these tools by the scholars, their preferences about 
their future Master’s Degree Thesis or their intention to 
pursue Doctoral Degree.

 In a second stage, two activities aimed at introdu-
cing and promoting the scientific method were develo-
ped within the framework of the MERCP, specifically in 
the subject of Hydraulic Engineering. In the first activity, 
the students had the opportunity to attend to lectures 
delivered by a Doctor in Civil Engineering from the Uni-
versity of Porto (Portugal) and by a Doctor in Enginee-
ring of Roads, Canals and Ports from the University 
of Cádiz (Spain). During these sessions, the lecturers 
presented the range of available tools to search for 
scientific information, their own research work and the 
different access routes to doctoral programmes. In the 
second activity, the students had to complete and pre-
sent the results of an exercise focused on the search of 
a scientific article, the analysis of its structure and the 
identification of the main characteristics of the selected 
journal (impact factor, DOI, quartile…). 
 In the last stage of the research, the students in 
the subject Hydraulic Engineering (MERCP) were sur-
veyed again with the same 19 questions from the ini-
tial questionnaire plus 4 extra questions, which were 
included to identify changes in their opinion about the 
development of their final theses and in their assess-
ment of the importance of research in technical fields. 
Finally, the results of the surveys for each Master´s De-
gree were compared and the tasks carried out by the 
students analyzed. 

Results and discussion

The results of the initial questionnaire evidenced that 
only a 10% of the MERCP students were familiar 
with the definition of research-related concepts. Besi-
des, only a 4.5% of them (1 out of 22) could provide 
the name of a peer-reviewed scientific journal and 4 
(18%) could indicate a scientific search engine. Only 
one student (4.5%) expressed interest in conducting 
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a research study as his master´s thesis and likewise, 
only one student intended to pursue doctoral educa-
tion. Conversely, in the case of the MIWM students, 
the questions on research were answered correctly 
by more than 20% of the respondents, a 31% could 
provide names of peer-reviewed scientific journals and 
a 26% could name scientific databases. On the other 
hand, almost a 90% of them had previously search for 
scientific articles compared to the 50% of MERCP stu-
dents, and 5 scholars out of 19 (26%) were interested 
in pursuing doctoral studies. 
 Regarding the activity on the selection and analy-
sis of a scientific article, the main results obtained were: 
i) low participation (50%); ii) scores ranging from 4 to 
9.5 points (average score 7 points); iii) the 66% of the 
students selected an article indexed in one of the main 
scientific databases and written in English. It is no-
teworthy that, in previous academic years, more than 
a 70% of the students selected articles from non-in-
dexed journals in Spanish language. This generalised 
improvement is attributable to the information provided 
during this course (lectures by engineers (PhD)).
 From the final survey, which was carried out only 
among the Hydraulic Engineering students (MERCP), 
it can be deduced that the average percentage of stu-
dents who were familiar with scientific concepts had 
increased to 48%. The 20% of them correctly named a 
scientific journal and the 60% a scientific search engi-
ne or database. Although only one student maintained 
his intention of engaging in doctoral studies, for this 
question, many participants changed their initial res-
ponses from “no” to “I would not discard it in the future”. 
Finally, the students rated the importance of research 
in technical fields with 8.9 points (score range between 
7 and 10 points).

Conclusion

The changing times and technological evolution that 
we are living demand a redefinition of the Civil Engi-
neering domains (Hall et al., 2020). In this regard, it 
is crucial to implement scientific research as a com-
plement or alternative to the conventional techniques 
in the field of engineering. Moreover, universities 
should introduce students into the research field and 

avoid limiting the graduate activities to construction 
or technical assistance almost exclusively. However, 
as this study demonstrates, there is still a long way 
to go; although the students who participated in this 
investigation rated with 8.9 points the importance of 
implementing research in the technical fields from the 
classrooms, they showed little interest in these tasks 
with minor participation (about 50%) compared to other 
practical activities such as field visits or applied labora-
tory practices (70-80%).

Keywords:  engineering, research, survey, research 
tools, scientific method. 
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 Neste enquadramento o projeto de investigação/
intervenção que aqui se apresenta desenvolveu-se 
com 7 idosos com idades compreendidas entre os 72 
e os 88 anos numa Junta de Freguesia localizada no 
norte de Portugal, tendo como finalidade a promoção 
da satisfação com a vida.

Metodologia

O projeto regeu-se pelo paradigma interpretativo-her-
menêutico (Bogdan & Biklen, 1994) e orientou-se pela 
metodologia de  investigação-ação participativa.
 Como técnicas de investigação foram utilizadas a 
observação direta e participante, o inquérito por ques-
tionário, as conversas informais, a pesquisa bibliográ-
fica, o diário de bordo e a entrevista semi estruturada.
 Quanto às técnicas de intervenção, seleciona-
mos as técnicas grupais, técnicas de informação-co-
municação, técnicas para a realização de atividades 
artísticas e técnicas para a realização de atividades 
lúdicas (Ander-Egg, 2011).
 No que se refere às técnicas de tratamento de 
dados, os dados do inquérito por questionário foram 
analisados segundo a estatística descritiva simples e 
os dados da entrevista semiestruturada foram tratados 
através da análise de conteúdo (Bardin, 2011).
 A investigação/intervenção desenvolveu-se em 
três fases: sensibilização, implementação e avaliação. 
A sensibilização consistiu na aplicação de um inqué-
rito por questionário, no desenvolvimento do jogo 
“a teia”, nas conversas informais com os idosos, na 
observação direta e participante com os idosos e no 
diário de bordo. A segunda fase, a implementação, 
compreendeu diversas atividades, todas elas inseri-
das na Oficina de Educação para a Saúde, na Oficina 
de Expressões Artísticas e na Oficina de Estimulação 
Mental. A última fase do plano de ação, a avaliação, 
teve como instrumento a entrevista semiestruturada.

Envelhecer a Aprender

Cristiana Daniela Rodrigues da Silva, Maria da Conceição Pinto Antunes
Universidade do Minho, Portugal

Introdução

Chegada a velhice, é necessário adaptar-se a esta 
nova fase de vida. Embora todas as fases da vida 
exijam conhecimentos e competências que possibili-
tem uma adaptação adequada, na fase da velhice  a 
adaptação pode tornar-se mais difícil considerando as 
características próprias desta fase, como a entrada na 
aposentadoria, o aumento da probabilidade do surgi-
mento de patologias ou doenças, o isolamento e dimi-
nuição da participação social e a mudança de papéis 
sociais em todas as dimensões da vida. Não obstante 
todas estas alterações, as perdas associadas ao pro-
cesso de envelhecimento não significam, necessaria-
mente, uma perda na qualidade de vida do idoso.
 Mais do que uma forma de envelhecer, o envel-
hecimento bem-sucedido é um processo de envelhe-
cer bem que se refere a um envelhecimento com baixa 
probabilidade de doenças e de incapacidades, alta ca-
pacidade funcional cognitiva e física e engajamento 
ativo com a vida (Rowe & Kahn, 1997).
 Neste seguimento, os conceitos envelhecimento 
bem-sucedido, qualidade de vida e saúde parecem ser 
indissociáveis, dado que todos têm em linha de conta 
o bem-estar, a longevidade, a satisfação e a qualidade 
de vida.
 Assim sendo, o envelhecimento bem-sucedido 
deve ser entendido como um processo que propor-
ciona um conjunto de instrumentos, conhecimentos, 
oportunidades e experiências necessários ao proces-
so de desenvolvimento dos indivíduos. A par disso, o 
envelhecimento deve ser encarado como uma opor-
tunidade de continuação da (trans)formação do ser 
humano, em que a Educação para e com a Terceira 
Idade tem um papel significativo. A Educação para e 
com a Terceira Idade transformando os tempos livres 
dos idosos em oportunidades de aprendizagem e ca-
pacitação visa   contribuir para a sua valorização pes-
soal, aprofundando e/ou aumentando dos seus conhe-
cimentos, saberes, experiências, vivências e ideias.
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Resultados e discussão

Da análise à entrevista semiestruturada realizada com 
os idosos emergiram quatro categorias de resposta 
referentes ao impacto do desenvolvimento das ativi-
dades na vida dos idosos: i) “ocupação de tempos li-
vres”; ii) “aprendizagens”; iii) “convivência/amizades”; 
iv) “melhoria de vida/bem-estar”.
 Quanto ao impacto do desenvolvimento das ativi-
dades na vida dos idosos, quatro (4) idosos considera-
ram que a sua participação nas atividades traduziu-se 
em “ocupação de tempos livres”. Com efeito, afirma-
ram: “Areja a cabeça mais um bocado” (e. J); “Gostei 
de participar para ter atividade” (e. C); “Eu gostava de 
ir porque passava um bocado de tempo” (e. S); “En-
quanto ia estava entretida em vez de estar aqui no ba-
rraco, estou entretida. Não tenho que fazer e vou. Ia 
para estar ocupada” (e. E).
 No que diz respeito à categoria “aprendizagens”, 
todos os idosos (7) referiram que o projeto contribui 
para a construção de mais conhecimentos: “Aprendi. 
Aprendi a de manhã beber água ao pequeno-almoço, 
que é raro, aprendi que tenho que beber água que é 
uma necessidade bebê-la. Não bebia água nenhuma. 
Não sabia para que era o 112 e agora sei que é o nú-
mero da ambulância. Aprendi o lugar onde se mora, 
o número que havia de falar” (e. J); “Aprendi. Apren-
de-se sempre. Há muitas coisas que eu sabia e muitas 
que não sabia. Aprendi que deve se ter cuidados nas 
casas, cuidado com a alimentação, não ter uma vida 
sedentária, ginástica. A pessoa vai aprendendo coisas 
que não sabia” (e. R).
 Sete (7) idosos mencionaram que as atividades 
lhes permitiu ter mais “convivência/amizades”: “Gos-
tei de ir e também conviver mais um bocado com as 
pessoas amigas” (e. J); “O convívio faz muita falta” (e. 
E);  “Fiz amizades, estiveram em convívio uns com 
os outros, a falar” (e. C); “Sei que tenho mais ami-
gos. Gostei de estar com os amigos e vizinhos e criar 
amizades” (e. J); “Era um convívio que tínhamos. Eu 
gosto de conviver é bom um convívio, fiquei toda sa-
tisfeita” (e. R).
 Cinco (5) idosos alegaram que as atividades lhes 
proporcionou “melhoria de vida/bem-estar”, afirmando: 
“Acho que ir me faz bem e à mente. A minha vida já 

não era má, mas ficou melhor” (e. R); “Passávamos 
um bocadinho de tempo e depois vínhamos para casa 
melhor. Acho que me fez bem em andar lá ” (e. S).

Conclusão

Esta investigação/intervenção corroborou a importân-
cia da intervenção educativa na terceira idade, reve-
lando resultados positivos ao nível da ocupação de 
tempos livres, da aquisição de aprendizagens, da con-
vivência/amizades e da melhoria de vida e bem-estar.

Palavras chave: Envelhecimento bem-sucedido, Edu-
cação na Terceira Idade, Satisfação com a Vida.
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 No enquadramento de uma conceção de enve-
lhecimento bem-sucedido, o nosso ensaio descreve 
um projeto de investigação/intervenção desenvolvido 
com um grupo de 28 idosos institucionalizados numa 
Instituição Particular de Solidariedade Social (IPSS) 
do norte de Portugal, com idades compreendidas en-
tre os 57 e os 97 anos, cuja finalidade se centrou na 
melhoria da qualidade de vida e bem-estar em prol de 
um envelhecimento bem-sucedido.

Metodologia

O desenvolvimento do projeto orientou-se segundo o 
paradigma de investigação qualitativa, procurando a 
partir dos problemas reais compreender os fenóme-
nos e situações quotidianas dos agentes sociais, bem 
como as significações que lhes atribuem (Serrano, 
2004; Bogdan & Biklen, 1994). A opção metodológi-
ca recaiu na investigação-ação-participativa, uma vez 
que se pretendia que os participantes colaborassem 
ativamente, quer no processo de investigação dos pro-
blemas, consciencializando-se das situações, quer no 
processo de construção e implementação de soluções 
para resolver os problemas em estudo de modo a tor-
nar-se possível transformar a realidade e as condições 
de vida (Erasmie & Lima, 1989; Ander-Egg, 2000).  
 Para o desenvolvimento do projeto fez-se recurso 
a um conjunto de técnicas de investigação tais como: 
pesquisa e análise documental, observação partici-
pante, conversas informais, inquérito por questionário, 
entrevista e notas de campo. Quanto às técnicas de 
intervenção foram utilizadas técnicas de animação 
sociocultural e, segundo a classificação de Ander-Egg 
(2000), foram utilizadas: do grupo das técnicas gru-
pais - técnicas de coesão e técnicas de mediação; do 
grupo das técnicas de informação, comunicação – téc-
nicas de comunicação oral, exposições e técnicas de 

(Re)aprender a envelhecer: uma intervenção de promoção  
do envelhecimento bem-sucedido 

 Maria Conceição Antunes , Ana Daniela Ferreira 

Universidade do Minho, Braga, Portugal

Introdução

Atualmente o envelhecimento bem-sucedido é, con-
sensualmente, entendido como um processo de en-
velhecimento que satisfaz três critérios: bom nível de 
saúde, elevado nível de funcionamento físico e cogni-
tivo e boa integração e participação social (Fontaine, 
2000; Paúl & Fonseca, 2005; Ribeiro & Paúl, 2011; 
Rowe & Kahn, 1997). Neste sentido, caracteriza-se 
por ser um processo que pressupõe a capacidade de 
uma boa adequação às novas características da ida-
de e da vida, no sentido de se continuar a viver com 
autonomia e independência, a preservar as relações 
interpessoais e o convívio e a participar ativamente em 
todos os domínios da vida (Ribeiro & Paúl, 2011). 
 No enquadramento do pensamento de Baltes 
(1978) e Baltes e Baltes (1990) que referem a exis-
tência de três grupos de fatores que influenciam o 
processo de envelhecimento: i) Grupo etário: fatores 
genéticos e ambientais; ii) Período histórico: aconteci-
mentos históricos, e sobre estes dois grupos os indiví-
duos não têm qualquer controlo e iii) Acontecimentos 
autobiográficos: acontecimentos que resultam do livre 
arbítrio humano, evidenciados como aqueles que mais 
influenciam a forma como se envelhece, diremos que 
a forma como envelhecemos é, em grande parte, de-
terminada pela forma como fomos vivendo ao longo da 
vida. 
 Dado que as opções que fazemos ao longo da 
vida determinam, em grande parte, a forma como en-
velhecemos, a educação evidencia-se como o fator 
determinante para um processo de envelhecimento 
bem-sucedido.  A intervenção educativa na terceira 
idade, otimizando os tempos livres, tem como finali-
dade a emancipação e capacitação dos idosos cons-
ciencializando para as mudanças e favorecendo o 
desenvolvimento de competências e conhecimentos 
fundamentais para uma melhor adequação a esta fase 
da vida.
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comunicação social e técnicas para a realização de 
atividades lúdicas. 
 O projeto desenvolveu-se ao longo de três fa-
ses. Na 1ª fase – Inserção no contexto e avaliação de 
diagnóstico, as atividades com recurso à observação 
participante, conversas informais e inquérito por ques-
tionário visaram avaliar o contexto de intervenção e 
conhecer as necessidades, interesses, expectativas e 
potencialidades dos participantes. 
 Na 2ª fase – Implementação, as atividades, com 
base na avaliação de diagnóstico realizada na fase an-
terior, centraram-se no planeamento e implementação 
do plano de intervenção estruturado e desenvolvido 
através de cinco oficinas: Oficina de Educação e Pro-
moção da Saúde, Oficina Cultural, Oficina de Estimu-
lação Cognitiva e Motora, Oficina de Expressões Artís-
ticas e Oficina de Culinária. As atividades decorreram 
no período de outubro de dois mil e dezoito a julho de 
dois mil e dezanove, três dias por semana, ao longo de 
setenta e oito sessões. 
 A 3ª fase correspondeu à avaliação e decorreu ao 
longo do projeto integrando a avaliação de diagnósti-
co, a avaliação contínua e a avaliação final.

Resultados

No que concerne aos resultados, a avaliação final rea-
lizada através de entrevista semiestruturada, os teste-
munhos dos participantes revelam que a intervenção 
teve impacto: 
 i) ao nível do convívio e otimização dos tempos 
livres como poderemos constatar nos seguintes tes-
temunhos: “Participar nas atividades foi bom para 
passar o tempo e divertir-me (Ent. 1 “O tempo passou 
com mais qualidade (…) nem sentia o tempo a passar” 
(Ent. 11); Convivi mais com as pessoas e fiz coisas 
que achava que já não conseguia fazer (…)  gostei e 
foi muito bom” (Ent. 3); “Faz-nos esquecer que somos 
velhos (…) e permite (…) conviver ” (Ent. 2).
  ii) ao nível de bem-estar os participantes referem 
que o projeto contribuiu para um aumento de emoções 
positivas tais como a alegria, bem-estar e a satisfação 
com a vida como evidenciam as afirmações que se-
guem: “Estas atividades (…) faziam-me sentir muito 
melhor aqui” (Ent. 12); “Melhorou o meu bem-estar, 

sentia-me bem durante as atividades, mais alegre” 
(Ent. 6).  [ As atividades] ajudaram-me a distrair daqui-
lo que me aconteceu [viúvez]. São os momentos mais 
alegres do meu dia” (Ent. 1); “Sentia-me melhor por-
que saía do meu quarto e estava um bocadinho num 
convívio (…)” (Ent. 8). 
 iii) ao nível das aprendizagens os participantes 
referem a satisfação com a realização de atividades 
que os levaram a fazer novas aprendizagens e como 
estas contribuíram para melhorar o seu autoconceito 
e autoestima, como poderemos confirmar nas afirma-
ções seguintes: “Todas as atividades foram muito úteis 
e trouxeram uma coisa nova aos nossos dias” (Ent. 
9); “Participar nestas atividades é importante, porque 
ajuda-nos a passar melhor o tempo, com coisas novas 
e diferentes” (Ent. 10).

Conclusões

Entre os resultados positivos da intervenção podemos 
salientar como estratégias favorecedoras de um pro-
cesso de envelhecimento bem-sucedido, a promoção 
do convívio e otimização dos tempos livres, o aumento 
de bem-estar e as aprendizagens.

Palavras Chave:  Envelhecimento bem-sucedido, in-
tervenção educativa, bem-estar.
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Metodología

La investigación se ha llevado a cabo en 6 asignaturas 
(impartidas en castellano, euskera e inglés) de todos 
los cursos del Grado involucrando a 606 estudiantes 
y 10 docentes. La mejora en el conocimiento de los 
ODS se ha medido mediante cuestionarios distribui-
dos al alumnado antes y después de la realización de 
las actividades programadas. En dichos cuestiona-
rios, que constan de afirmaciones comunes a todas 
las asignaturas y otras específicas de cada actividad, 
se recogen conocimientos relacionados con los ODS y 
específicos de las asignaturas. El alumnado responde 
reflejando su acuerdo o desacuerdo con las afirmacio-
nes según una escala de Likert de cinco valores. De 
esta manera, se puede trazar el aprendizaje a lo largo 
de la titulación.
 La inserción curricular se ha realizado mediante 
metodologías activas como el ABP y método del caso, 
que han demostrado ser efectivas para la integración 
de los ODS en el currículo (Guerra, 2017).
 En el tratamiento estadístico (SPSS versión 26), 
se ha realizado un análisis de frecuencias para cada 
uno de los items comunes de los cuestionarios inicial 
y final, y una prueba T de student de contraste de me-
dias para muestras relacionadas, con el fin de conocer 
la efectividad de la intervención. 

Resultados y discusión

Esta comunicación se ciñe a los resultados obtenidos 
en la asignatura de Fisicoquímica del primer curso del 
Grado en Farmacia en los grupos de euskera y caste-
llano. En el estudio han participado 100 estudiantes, 
con un abandono de un 2%, tasa muy baja teniendo 
en cuenta la problemática originada con el cierre de 
los centros provocado por la COVID-19.

Inserción curricular de los ODS en el Grado de Farmacia-UPV/EHU

M. Yolanda Fdez. de Aranguiz, Rosario Berraondo, Mirari Ayerbe,  
Edorta Mtz. de Marigorta, Karmele Colom, Edorta Santos, Aiala Salvador,  

Rosa M. Hernández, Manoli Igartua, Jose Angel Ruiz
Grupo IdoFar, Facultad de Farmacia. Universidad del País Vasco 

Euskal Herriko Unibertsitatea, UPV/EHU, España

Introducción

La Agenda 2030 y sus Objetivos para el Desarro-
llo Sostenible (ODS), publicada por la ONU en 2015 
(ONU, 2015) coloca a la humanidad frente a un gran 
desafío. La Universidad, centro de creación de conoci-
miento y formación de futuros profesionales, debe ser 
motor de cambio para conseguir dichos objetivos. El 
Grado en Farmacia tiene definidas, entre sus compe-
tencias, algunas que se alinean con retos planteados 
por los ODS (Competencias del Grado en Farmacia, 
2010), pero sin insertarlos en el currículo de las dife-
rentes materias. En 2018, el Grupo IdoFar decide aco-
meter la tarea de desarrollar un itinerario a través de 
asignaturas de los 5 cursos de la titulación, dentro del 
marco de la memoria del Grado, para trabajar algu-
nas de las metas de la Agenda, que se han revelado 
de gran importancia en la situación de pandemia que 
estamos viviendo (ONU, 2020; Andersen y Rockström, 
2020). Los ODS que se insertan en el currículo son: 

• Objetivo 3 “Salud y Bienestar social”

• Objetivo 6 “Agua limpia y saneamiento” 

• Objetivo 12 “Producción y consumo responsables” 

Objetivos 
Este proyecto pretende que el alumnado trabaje, con 
el punto de mira en la sostenibilidad, competencias 
específicas de las asignaturas y algunas metas de 
los citados ODS, evaluar el conocimiento adquirido y 
concienciar, al mismo tiempo, sobre la importancia de 
su integración en la profesión farmacéutica. Aquí se 
muestran las actividades relacionadas con las metas 
3.8, 6.3 y 12.5 y los resultados obtenidos en la asig-
natura de Fisicoquímica impartida en el primer curso 
del Grado.
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 Los ítems trabajados en Fisicoquímica se distri-
buyen en los diferentes ámbitos que abarca el estudio:

• Residuos, farmacéuticos y orgánicos (Items: 1, 6)

• Papel de la Oficina de Farmacia (Items: 1, 2 y 6)

• Características de los Fármacos (Item: 7)

• Resultados de aprendizaje de la propia asignatura 
y actividad (Items: 16, 17 y 18)

• Valoración de la idoneidad de la actividad para in-
tegrar los ODS (Item 19)

 Los resultados de aprendizaje obtenidos median-
te las actividades de la asignatura, centradas en el DS 
del ácido acetilsalicílico son:

• Enuncia y explica el Primer Principio de la Termo-
dinámica.

• Define calor de reacción a presión constante y vo-
lumen constante.

• Determina calores de reacción experimentalmente.

• Describe los objetivos de SIGRE.

• Interpreta los calores de combustión en términos 
de sostenibilidad.

• Define y expresa matemáticamente la velocidad de 
reacción

• Distingue entre orden parcial y global de reacción.

• Determina ecuaciones de velocidad y plazos de 
validez de fármacos.

• Relaciona la meta 3.8 con la velocidad de degrada-
ción de fármacos.

 El análisis de los resultados obtenidos en los 
ítems 16 a 18 refleja que las actividades han sido efec-
tivas para mejorar el conocimiento de las competen-
cias específicas de la asignatura, con tasas de éxito 
que oscilan entre el 42 y el 80%. El alumnado valora 
muy positivamente las actividades, más del 94% afirma 
que le han sido útiles para conocer algunos objetivos 
de la Agenda 2030, saber algo más sobre DS, relacio-
nar la asignatura con dicho desarrollo y concienciarse 
de que el DS debe estar presente en su profesión.
 Dado el importante descenso de las respuestas 
“no sabe/no contesta” y el significativo incremento de 
las respuestas “de acuerdo” y “totalmente de acuerdo”, 
en los ítems trabajados, ha desaparecido el descono-
cimiento y se ha conseguido generar opinión acertada.

 Los valores de la significación lateral muestran 
que para todos los ítems hay diferencias significativas 
en las competencias sobre DS entre los cuestionarios 
inicial y final (p<0,05), es decir antes y después de 
haber realizado las actividades de la asignatura. Esto 
corrobora la idoneidad y efectividad de las actividades 
realizadas.

Conclusión

Se va a proceder a modificar algún aspecto de los 
cuestionarios, con el fin de proceder a su validación.
El presente trabajo pretende actuar como agente de 
cambio y experiencia piloto en el Centro, en el que se 
imparten cuatro grados: Farmacia, Nutrición Humana 
y Dietética, Ciencia y Tecnología de los Alimentos y 
Ciencias Ambientales y trabajar esta competencia en 
todas ellas. Se espera generar transferencia de resul-
tados con repercusiones indiscutibles en la Universi-
dad y en la Sociedad.

Palabras clave: Objetivos de Desarrollo Sostenible, 
Inserción curricular, Estudio longitudinal, Aprendizaje 
basado en problemas y casos
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 La metodología a seguir, como «conjunto de de-
cisiones globales que conforman la materia didáctica» 
(Monereo Atienza, 2019), posee un carácter dinámico. 
De manera que, se podrá modificar levemente en fun-
ción de la evolución del alumnado. Para lo cual utiliza-
remos la técnica conocida como gamificación. Dicha 
técnica se está convirtiendo en tendencia en el mundo 
educativo, revolucionando el mundo de la enseñanza 
a todos los niveles (Cortizo, 2011).
 Se le presentará al alumnado una serie de ví-
deos desde una perspectiva animada, de duración no 
superior a veinte minutos. Dicha duración obedece 
a dos fines claramente diferenciados, por un lado, la 
captación del interés del alumnado técnico y, por otro 
lado, el mantenimiento de la atención de estos en las 
lecciones de una materia repleta de normativa. Por 
otro lado, tanto las presentaciones animadas como las 
pistas/pruebas que ha superar el alumnado estarán 
elaborados por el equipo docente multidisciplinar an-
teriormente citado.
 Una vez que han visualizado los videos en la pla-
taforma Moodle en sus domicilios o lugares de estudio 
diferentes a las aulas, –lo cual fomenta el trabajo au-
tónomo-, se les notifica el primer ejercicio, que a cuya 
resolución, les dará las claves para acceder a la si-
guiente presentación animada. 
 Ello no es óbice, para que en aquellos alumnos 
en los que se observe una mejor comprensión del 
compendio de conocimientos y técnicas que han de 
adquirir por la presente materia, se entornarán los 
tiempos de presentaciones animadas, con la corres-
pondiente pista, más reducidos.
 Esta técnica mixta puede darse bien como traba-
jo individual, o bien, como trabajo colectivo. De mane-
ra que, tal diferenciación se determinará por el número 
y características del alumnado.

Docencia de Seguridad y Salud: Aplicación mediante 
gamificación en Escuelas de Ingeniería

Priscila Martín Vales, Evelio Teijón López-Zuazo
Universidad de Salamanca, España

Introducción

La innovación docente no es simplemente la introduc-
ción de tecnologías en el aula, las cuales, sin embar-
go, pueden utilizarse como medio, sino la introducción 
de cambios para mejorar el aprendizaje. Cuestión no 
baladí a la hora de establecer y programar las asigna-
turas a impartir en un curso académico. 
 La asignatura seguridad y salud laboral, o también 
denominada prevención de riesgos laborales; preven-
ción, seguridad y salud, entre otros, es una asignatura 
teórico-práctica. Dicha parte teórica está vinculada a la 
legislación laboral, la cual es más costosa de asimilar 
por el alumnado a razón de su perfil eminentemente 
técnico. Debiendo adecuarse la misma a las diferentes 
ramas y, a su vez, especialidades de cada Ingeniería.
 En la actualidad, la labor docente no solo ha de 
centrarse en el aprendizaje de unos conocimientos 
que tienen a tener una vigencia limitada y a los que 
podrá acceder el alumnado en cualquier momento 
(Vela Díaz, 2019), sino en guiarle en su aprendiza-
je autónomo, promoviendo su desarrollo cognitivo y 
personal mediante actividades y estrategias docentes 
que posibiliten un aprendizaje horizontal –dejando en 
segundo plano al aprendizaje vertical-, pensamiento 
activo e interdisciplinar. Debiendo adecuar, por ende, 
la metodología docente a la formación de profesiona-
les polivalentes y, en la medida de lo posible, multidis-
ciplinares. 
 En la presente investigación nos centraremos 
en realizar cambios en la impartición de la asignatu-
ra seguridad y salud laboral en las titulaciones de las 
ramas de Ingeniería. Todo ello desde una visión multi-
disciplinar de la misma, por un lado, desde una visión 
legal y, por otro lado, desde una visión técnica. Para lo 
cual contaremos con Priscila Martín Vales, Profesora 
Doctora en Derecho del Trabajo, y con Evelio Teijón 
López-Zuazo, Profesor Doctor Ingeniero de Caminos, 
Canales y Puertos.
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 El alumno o el grupo de alumnos, en su caso, que 
finalicen en primer lugar tendrán una puntación extra, 
que se verá reflejada en su calificación final. Estas téc-
nicas docentes, a diferentes de las clásicas, necesitan 
para su efectividad la participación del alumnado. Para 
lo cual, será necesario fomentar la misma. 
 Mediante esta actividad el alumnado podrá ad-
quirir competencias en materia de seguridad y salud 
laboral de forma teórico-práctica, así como por su pre-
paración a través de una visión multidisciplinar de la 
materia, a través del trabajo autónomo y gamificación.

Palabras clave: multidisciplinar, Ingeniería, Seguridad 
y Salud, prevención, innovación docente, gamificación.
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marcos normativos, los criterios mínimos a cumplir en 
cada supuesto. De manera que, el conocimiento del 
alumnado de la materia en ámbitos disciplinares diver-
sos, conlleva una mayor transversalidad y, por ende, 
adecuación de estos a un futuro mercado laboral cada 
vez más competitivo.
 Dentro del Programa de Acción Mundial sobre la 
Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS), resul-
ta necesaria la sensibilización de los estudiantes de In-
geniería, como futuros profesionales, del planeamien-
to, diseño y ejecución de infraestructuras sostenibles 
que desarrollen los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS). Conforme Casañas y Miñano (2019), la meto-
dología de trabajo por proyectos permite diseñar los 
planes de estudio más coherentes.
 El Times Higher Education (THE) Impact Ran-
kings clasifica las instituciones académicas mundiales 
por el cumplimiento de los ODS, considerando las pu-
blicaciones relevantes para cada ODS en los últimos 
5 años. Por tanto, el papel de la investigación sobre 
los ODS supone para las universidades una oportuni-
dad única de creación de capacidades para la investi-
gación.
 Con todo lo anterior, puede considerarse a los 
ODS en la Universidad como los indicadores de autoe-
valuación del impacto de la contribución a la Agenda 
2030.

Metodología

La definición de asignaturas requiere de un enfoque 
interdisciplinar y transdisciplinar que hace que el apo-
yo a pueda ser útil a otras ramas de Ingeniería fo-
mentando la colaboración entre Escuelas Técnicas. 
En este caso, la investigación se ha particularizado al 
Grado en Ingeniería Civil.Todo ello desde una visión 
multidisciplinar de la misma, por un lado, desde una 

Incorporación de los ODS en Escuelas de Ingeniería.  
Aplicación práctica en Ingeniería Sanitaria

Evelio Teijón López-Zuazo, Priscila Martín Vales
Universidad de Salamanca, España

Introducción

La Organización de las Naciones Unidas lidera un mo-
vimiento mundial de erradicación de la pobreza me-
diante la consecución de 17 Objetivos de Desarrollo 
Sostenible, los cuales destacan por su interdisciplina-
riedad recogida en el acrónimo STEM Science, Tech-
nology, Engineering & Mathematics. Existe un elevado 
impacto positivo de la Ingeniería en el desarrollo de los 
mismos, como puede comprobarse desarrollando los 
primeros de la lista a modo de ejemplo.
 Así, el ODS 1, que busca poner fin a la pobreza 
en todas sus formas, puede abordarse desde la In-
geniería planificando infraestructuras sostenibles que 
faciliten la conectividad e integración de las regiones 
en vías de desarrollo, siempre con las adecuadas polí-
ticas de minimización de impactos y la gestión sosteni-
ble de recursos. Igualmente, la Ingeniería debe garan-
tizar la e-conectividad de territorios, evitando brechas 
digitales que los alejen en vez de acercar información 
y progreso. 
 El ODS 2 busca poner fin al hambre, lograr la se-
guridad alimentaria y la mejora de la nutrición y pro-
mover la agricultura sostenible, por lo que la correcta 
gestión se desarrolla desde la Ingeniería, planificando 
una producción animal y vegetal sostenible, evitando 
negativos efectos ambientales como contaminación y 
sobreexplotación de acuíferos o la eutrofización por 
aportación descontrolada de nutrientes en sistemas 
hídricos.
 El ODS 3 busca garantizar una vida sana pro-
moviendo el bienestar; las Smart Cities requieren el 
compromiso interdisciplinar de las Ingenierías y Arqui-
tecturas.
 Por tanto, la Ingeniería como Ciencia aplicada, 
articulada a través de los correspondientes marcos 
normativos en los diferentes niveles de la Adminis-
tración, se convierte en la herramienta clave para ga-
rantizar el desarrollo de ODS. Estableciendo, dichos 
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visión legal y, por otro lado, desde una visión técnica. 
Para lo cual contaremos con Evelio Teijón López-Zua-
zo, Profesor Doctor Ingeniero de Caminos, Canales y 
Puertos y con Priscila Martín Vales, Profesora Doctora 
en Derecho del Trabajo. 
 Así, en la presente investigación se ha consi-
derado que el plan de estudios debe incluir acciones 
que desarrollen las competencias cognitivas en con-
textos propicios más que abordar acciones específi-
cas en sostenibilidad. De esta forma, García Planas et 
al. (2018), se han logrado integrar los ODS de forma 
transversal.

Definición de contenidos
Para la investigación se estructuraron los siguientes 
bloques de contenidos, particularizados a la Asignatu-
ra de Ingeniería Sanitaria y Ambiental:

• Salud pública. Planificación demográfica.

• Gestión Integral de Residuos Sólidos Urbanos 
(RSU).

• Contaminación atmosférica. Cambio Climático.

• Otras formas de contaminación urbana: acústica, 
de suelos, lumínica.

• El medio acuático. Aguas naturales. Aguas resi-
duales.

• Estación de Tratamiento de Agua Potable (ETAP).

• Estación de Depuración de Aguas Residuales 
(EDAR).

 Se ha estructurado una plataforma interactiva 
que permita interactuar entre estudiantes de distintos 
países, compartiendo ideas y trabajando juntos en dis-
tintos desafíos como el cambio climático. Buscando el 
proceso de enseñanza–aprendizaje mediante metodo-
logías más activas y un seguimiento más personaliza-
do, Exley y Dennick (2007), se han trasladado gran 
parte de las clases tradicionales a prácticas de campo 
donde pueda potenciarse el aprendizaje cooperativo.

Prácticas de campo
La gamificación se ha efectuado mediante visitas téc-
nicas a las siguientes instalaciones:

1. Gestión integral de residuos.

• Servicio de limpieza viaria.

• Punto Limpio para recogida de Residuos Sólidos 
Urbanos.

• Centros de Tratamientos de Residuos.
• Plantas de Tratamientos de Envases.
• Plantas de Reciclaje especializadas.

2. Servicios urbanos del ciclo del agua:
• Estación de Tratamiento de Aguas Potables.
• Estación Depuradora de Aguas Residuales.
• Emisarios submarinos.

3. Gestión ambiental del medio acuático y marino: 
• Control de calidad del agua natural.
• Vigilancia de vertidos.
• Eutrofización en zonas sensibles.

4. Laboratorios de control, Centros de investigación y 
experimentación:

• Calidad de aguas.
• Contaminación acústica.
• Contaminación de suelos.
• Contaminación lumínica.

Elaboración en equipo, exposición y defensa de tra-
bajo final
Conforme al aprendizaje basado en problemas del 
Servicio de Innovación Educativa de la UPM (2008), 
se ha propuesto un trabajo final de la asignatura con-
sistente análisis del diseño, explotación y optimización 
de una actuación existente dedicada a la gestión inte-
gral de RSU, del medio acuático natural, del circuito de 
agua municipal o de otros servicios urbanos. 

Resultados y discusión

Los TFG en Ingeniería Sanitaria han permitido la con-
cienciación y desarrollo por parte del alumnado de in-
fraestructuras sanitarias, siendo calificado con uno de 
ellos con sobresaliente y presentado al premio al mejor 
TFG relacionado con la economía ambiental, permi-
tiendo la divulgación del desarrollo de infraestructuras 
sanitarias sostenibles en países en desarrollo.
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Conclusión

El papel de las universidades en la creación de capa-
cidades significa movilizar e implicar a los estudiantes, 
posicionándose entre las mejores en el ranking de in-
vestigación Ranking sobre cumplimiento de los Objeti-
vos de Desarrollo Sostenible y aportando un liderazgo 
social, demostrando el compromiso universitario en el 
cumplimiento de ODS.

Palabras clave: Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS), Educación para el Desarrollo Sostenible (EDS), 
Times Higher Education Impact Rankings (THE), Inge-
niería, multidisciplinar.
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también educa”. Y, este diálogo es un ambiente enri-
quecedor que favorece la producción y conciencia del 
conocimiento, le brinda sentido y genera compromiso 
a participar en la solución de diversas problemáticas 
facilitando la intervención activa, la crítica social, re-
flexión acerca de cosas básicas y valores que man-
tienen enlazadas la enseñanza/aprendizaje. Además, 
Freire (1997) señala que la educación basada en la 
interacción entre educar y aprender requiere seguir los 
siguientes pasos: observa con un rigor metodológico; 
desarrolla la investigación; respeto por el conocimiento 
particular de cada estudiante; ejercita el pensamiento 
crítico; respeta la ética y estética (…); reflexiona críti-
camente acerca de prácticas educacionales y asume 
su identidad cultural”.

2. Implementación de procesos de mediación pedagó-
gica entre docentes y familia
Desarrollo de habilidades, competencias y capacida-
des para abordar los procesos dentro de este escena-
rio, capacitación y formación a padres/madres a fin de 
fortalecer los procesos de sus hijos en casa e impul-
sar trabajo colaborativo/cooperativo para lograr metas 
académicas. Y, como lo plantea León (2014) “(…) la 
función del docente ha cambiado poderosamente, de 
ser el transmisor de conocimiento a convertirse en un 
mediador y formador”.

3. Las TIC dinamizan los procesos académicos; ense-
ñanza y aprendizaje
Vivir la era del conocimiento asumiéndolo como el 
desarrollo de grandes innovaciones tecnológicas y 
de organización en los diferentes aspectos de la vida 
cotidiana es una realidad. Según Maron (2014) desde 
diversas corrientes del pensamiento, se ha rotulado al 
presente como la “era del conocimiento”. El acceso a 
la información se presenta como instantáneo a través 
de canales de cable, internet y telefonía celular”. La 

Relación familia/escuela, educación asistida y ambientes  
de aprendizaje en casa

Gilma Leonor Jara Parra, María Elisabeth Jara Parra,
Sandra Lorena Molano Rodríguez, Juan Vicente Ortiz Franco y Wilson Julio Páez Cortés

Universidad Los Libertadores, Colombia

Introducción

Fortalecimiento de la relación familia/escuela y con-
strucción de ambientes de aprendizaje en casa es una 
estrategia que fija criterios y parámetros en educación 
asistida por ordenadores y TIC y sobre las relaciones 
generadas por sus métodos, usos y didácticas, involu-
crando familias, la calidad del proceso de enseñanza/
aprendizaje, la noción de poder -construcción de rela-
ciones con otros y cómo se adaptan al marco complejo 
de la situación crítica de la pandemia y confinamiento. 
 ¿Cuáles son entonces, las tensiones y 
experiencias que generan los procesos educativos 
para el cambio, con el uso de TIC y el apoyo de 
la familia, para la construcción de ambientes de 
aprendizaje en casa, desarrollando autonomía, 
autodisciplina, autorregulación y sentando las bases 
del trabajo solidario/colaborativo de estudiantes, 
familia y escuela? 
 La respuesta y aporte del anterior problema, radi-
ca en la sistematización de experiencias que trascien-
den en la configuración de nuevos escenarios relacio-
nales y temporales entre agentes educativos y escuela; 
factores que impulsan a pensar métodos, estrategias 
didácticas, modelos y el uso creativo y sistemático de 
tecnologías para mejorar la participación de la familia. 
Así lo plantean autores como Carneiro, Toscano y Díaz 
(2020) cuando afirman que “(…) en las sociedades 
latinoamericanas se permite albergar esperanzas de 
que las TIC, junto con otro tipo de iniciativas sociales y 
educativas, aceleren el logro de las transformaciones 
necesarias en la educación”. Los ejes de las acciones 
se abordan en tres capítulos:

1. Diálogo e intercambio de saberes entre docentes, 
padres/madres y estudiantes
Escribió Freire (1970) en la Pedagogía del Oprimi-
do que “El educador ya no es solo el que educa sino 
aquel que, en tanto que educa, es educado a través 
del diálogo con el educando, quien, al ser educado, 
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situación de distanciamiento social, puso en crisis la 
existencia de la escuela tradicional, sus modelos edu-
cativos y las acciones asumidas, desde las que la en-
señanza, es concebida como exposición y aprendizaje 
progresivo en un espacio físico; enfocándolo como 
centro para dejar de lado las percepciones y expecta-
tivas de otros actores.

Metodología

Los componentes del presente, están conectados 
con Investigación Acción e incluye diarios de campo, 
observación directa de experiencias, aplicación de 
cuestionarios y entrevistas a estudiantes, padres y do-
centes con participación directa de sujetos y actores 
que permiten una caracterización aproximada de di-
ferentes tipos de experiencias desarrolladas con TIC, 
en tiempos de confinamiento y pandemia; se entiende 
como una forma de hacer la educación y no solo de 
investigar sobre ella; es decir que es crítica, reflexiva, 
analítica y promueve el cambio social.

Resultados y discusión

La crisis humanitaria invitó repensar las estructuras 
pedagógicas (métodos, metodologías, didácticas, re-
cursos) y relaciones de poder como el camino para 
democratizar y dotarla la escuela de pertinencia y 
sentido. El rezago tecnológico se convirtió en factor 
de exclusión y desmotivación; obstaculizó el desarro-
llo de la estrategia y la construcción de ambientes de 
aprendizaje en familia.
 La relación familia/escuela se conflictúo porque 
los padres/madres asumieron el acompañamiento di-
recto de los procesos de sus hijos/hijas y descifraron 
las prácticas, conocimientos y capacidades de docen-
tes a quienes confrontan o reconocen abiertamente.
 La escuela de la post pandemia contemplará as-
pectos como aprendizajes para el cambio: el diálogo de 
saberes sobre la dictadura de la cátedra; la mediación 
pedagógica escuela/hogar y; el uso de TIC como dina-
mizador del aprendizaje y nuevas prácticas, habilida-
des, competencias y hábitos en los actores educativos.

Conclusión

La reflexión pedagógica es un acto crítico del ser, sa-
ber y hacer que se manifestó fuerte en época de crisis. 
La falacia desbocada del uso y acceso a TIC, resultó 
un obstáculo insalvable que implosionó la creatividad 
y posibilidad del cambio. Esta investigación devela la 
impertinencia del modelo estatal de política pública, su 
falta de interés y la ausencia de recursos pero, sobre 
eso, evidenció la capacidad de reacción del magisterio 
que hizo prevaler el derecho a la educación. Aún en 
medio de limitaciones, miedos e incertidumbres, ge-
nerados por la pandemia, en cuestión de días u horas, 
construyeron un sistema educativo, en teoría y prácti-
ca, con aquello que estuvo a mano, dando respuesta 
a la preocupación social de cómo se iba a mantener 
activa la enseñanza y el aprendizaje de niños, niñas 
y jóvenes. En ese hecho hay un gran aporte teórico 
que es respaldo por la evidencia informativa obtenida 
con esta investigación; el cambio de praxis, hizo po-
sible ver lo que está ocurriendo con educación y pro-
yectó desarrollos, cambios, transformaciones para la 
post-pandemia.

Palabras clave: Mediación pedagógica, Dinamización, 
Diálogo de saberes, TIC, Conflicto y Rezago.
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 Una vez justificado pedagógicamente, el objetivo 
es el diseño de un proyecto conjunto para las asig-
naturas de Teoría del Turismo, Informática de Gestión, 
Matemáticas para el Turismo I e Inglés para el Turismo 
Internacional, cuatro asignaturas que se imparten en 
el primer cuatrimestre del primer curso del Grado de 
Turismo de la Universitat Politècnica de València en el 
Campus de Gandia.

Metodología

Se ha diseñado un proyecto que se implementará de 
manera progresiva en las asignaturas implicadas y 
que se basa en la realización de un trabajo conjunto 
que abarque conceptos y procedimientos trabajados 
en las asignaturas y que concluya con una evaluación 
común.
 Igualmente se ha diseñado una evaluación del 
proyecto, tanto desde el punto de vista de los alumnos 
como de los profesores. La evaluación de los profe-
sores se basa en un grupo de discusión en finalizar el 
curso y la de los alumnos en una encuesta.

Resultados y discusión

El proyecto se ha finalizado de diseñar el curso pasa-
do y se va a aplicar este curso, todo ello después de 
un intenso proceso de reflexión. De momento, los pro-
fesores estamos de acuerdo en la necesidad de incor-
porar este tipo de proyectos no solo por las ventajas 
pedagógicas aquí discutidas, sino porque ha servido 
como un foro de debate entre diferentes profesores en 
cuanto a la titulación. Este tipo de trabajo promueve el 
trabajo en equipo y la coordinación entre profesores y 
asignaturas, un tema que no siempre es fácil en es-
tudios universitarios. La implantación será la segunda 
fase de este proyecto transversal y la evaluación final 
será la tercera fase. En todo caso, los resultados de 

Diseño de un proyecto transversal para primero  
del grado de turismo

Luis Miret-Pastor, Eva Mestre, Francisco José Boigues
Universitat Politècnica de València, España

Introducción

Los alumnos que llegan a primero de cualquier grado 
se enfrentan a distintas asignaturas, cada una con sus 
contenidos, metodologías, sistemas de evaluación… 
lo que puede provocar que vayan asimilando los co-
nocimientos de manera compartimental y que les re-
sulte complicado hacerse una idea global de la titula-
ción. Es por ello que se considera positivo el diseño 
de proyectos conjuntos entre diferentes asignaturas 
que ofrezcan una visión transversal y multidisciplinar 
de los estudios, más si cabe en unos estudios tan po-
liédricos como son los de turismo. Además, este tipo 
de proyectos, obliga a los profesores responsables 
de las asignaturas participantes a una coordinación y 
a una colaboración que redunda en la mejora de su 
labor docente y en unos estudios más coherentes y 
coordinados. 
 Pese al esfuerzo realizado en los últimos años 
por adaptarnos a las nuevas metodologías educativas, 
buena parte de los profesores de primero de Turismo 
continuamos basando nuestra metodología en la lec-
ción magistral. Esta metodología es válida si se eje-
cuta correctamente y no se hace un uso extensivo e 
inadecuado (Fernández March, 2005; González et 
al., 2010). Siempre, eso sí, que entendamos que la 
lección magistral no consiste tanto en transmitir infor-
mación, como en facilitar un marco conceptual que 
posteriormente los alumnos deben desarrollar y poner 
en práctica a partir de, por ejemplo, proyectos (Carpio 
de los Pinos, 2008; Ausin et al, 2016).
 Lo que se busca es que, una vez presentados los 
conceptos de manera teórica, estos se consoliden a 
través de aplicaciones en diferentes contextos, lo que 
fomenta que el aprendizaje se adquiera de una mane-
ra consciente y estructurada. Buscamos ejercicios lo 
más cercanos posible a una actividad real, teniendo en 
cuenta los conocimientos previos de los estudiantes y 
los objetivos a desarrollar en la asignatura (Halpern y 
Hakel, 2003). 
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momento son positivos y animan a incorporar otras 
asignaturas y cursos a este proyecto pedagógico.

Conclusión

El diseño de proyectos transversales resulta una he-
rramienta pedagógica muy importante. Por una parte, 
obliga a los profesores a una reflexión sobre la pro-
pia asignatura, al haberla de replantear en función no 
solo de nuestros objetivos y contenidos, sino desde 
una perspectiva transversal y multidisciplinar. Por otra 
parte, permite que el alumno adquiera una perspectiva 
genérica del grado, que vaya más allá de comparti-
mentos estancos de saber, a la vez que refuerza la 
perspectiva práctica. El alumno debe realizar y de-
fender unos trabajos que en forma de informe deberá 
realizar utilizando distintos conceptos, herramientas, 
procedimientos… estudiados en distintas asignaturas.

Palabras clave: transversalidad, proyectos, turismo, 
actividades multidisciplinares.
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vivenciado también en comunidad y que aumenta la 
calidad de vida y el bienestar (Cuenca, 2004).
 La realidad latinoamericana está marcada por 
grandes esfuerzos que se realizan en temas macro 
(INE, 2006) como: la salud, educación, pobreza y vi-
olencia, nos son suficientes para garantizar el pleno 
ejercicio de los derechos de este colectivo, que se en-
frenta cada día a una difícil situación ligada a una ex-
clusión e inequidad (Max-Neef & Hopenhayn, 2013). El 
caso del ocio no es la excepción, puesto que presenta, 
al igual que el resto de derechos una amplia normativa 
que lo avala, pero que de facto no se cumple o en nive-
les mínimos (Gomes, Osorio, Pinto, & Elizalde, 2012). 
 En Honduras, es necesario apuntar hacia la reva-
lorización del ocio como concepto y como experiencia, 
esto con el afán de que la ciudanía pueda beneficiarse 
de todos los aspectos que conlleva la vivencia de un 
ocio autotélico (Schnabel, 2014). La problemática re-
lacionada con la pobreza y sus inevitables consecuen-
cias, lejos de ser un impedimento para el disfrute del 
ocio, debieran ser un incentivo para fomentar e incidir 
en éste tipo de ocio, con el fin de que se convierta en 
un medio de desarrollo y prevención. 

El Centro de Investigación e Innovación Educativa: 
lugar de la intervención 

Este centro está ligado a la Universidad Pedagógica 
Nacional Francisco Morazán de Tegucigalpa y en el 
se implantan proyectos de intervención en ocio, por su 
amplia trayectoria y tradición investigadora de impacto 
local y nacional. La propuesta que se fundamenta en 
la corriente humanista del ocio, considera el contexto 
hondureño y los principales problemas de la infancia 
en Honduras y por ello propone objetivos, principios 
y valores que promuevan el desarrollo integral de la 
infancia y la mejora de su calidad de vida a través de 
experiencias de ocio de calidad. 

Una intervención para la infancia en Honduras desde la 
Educación del ocio

Idurre Lazcano, Aurora Madariaga
Instituto Estudios de Ocio, Universidad de Deusto, Spain

Introducción

Esta comunicación se apoya en un amplio marco con-
ceptual en el que se profundiza teóricamente en base 
a los siguientes ejes: (a) el fenómeno del ocio como 
ámbito para el desarrollo humano; (b) el juego como 
base para el disfrute del ocio y factor de desarrollo; (c) 
la problemática específica de Honduras; y (d) la teoría 
de educación del ocio como forma de intervención.
 Se parte de reconocer que el reconocimiento del 
derecho al ocio no está globalizado, al igual que el 
cumplimiento de los demás derechos de la infancia, 
esta situación se presenta aún más difícil en los países 
en vías de desarrollo, donde la satisfacción de éstos 
no es equitativa, ni igualitaria. La educación del ocio 
al servicio de la infancia, permitirá al igual que lo pre-
tende la educación general, la mejora de la calidad de 
vida, con el valor añadido de que este aprendizaje se 
tornará gratificante, satisfactorio y placentero, poten-
ciando el desarrollo integral. Además, las experiencias 
de ocio y vivencias relacionadas con el juego en un 
espacio y un tiempo no reglado ni regulado proporcio-
nan y cultivan un bienestar personal que se convierte 
en una base fundamental para sostener los procesos 
de maduración y tránsito de la infancia a la juventud.

Honduras: contexto de la intervención

En la actualidad el acceso al ocio no es equitativo, 
existen múltiples barreras tales como la edad, etnia, 
género, económicas, formación o nivel cultural (Mada-
riaga & Romero, 2016) que de alguna manera impiden 
el acceso o disfrute, en igualdad de condiciones. (Se-
tién, 1993; Driver & Burns, 1999), Es por ello que re-
sulta de vital importancia, ofrecer oportunidades para 
que la ciudadanía pueda disfrutar de experiencias de 
ocio en entornos que faciliten el desarrollo humano. 
Este ocio, constituye un fenómeno: multidimensional, 
variado, libremente elegido, experiencia personal sa-
tisfactoria de características propias, que puede ser 
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Principios, objetivos y actividades de la intervención
Aunque la propuesta se basa en la experiencia de ocio 
individual, en Honduras las propuestas educativas de 
ocio comunitario podrían partir precisamente del cen-
tro escolar y, así, recuperar la vinculación de la escue-
la y la comunidad. De esta manera los estudiantes de 
los centros escolares pueden integrase y participar, 
conocer las limitaciones mutuas.
 Los principios sobre los que se diseña el proyecto 
de educación del ocio, incorporan tres grandes líneas 
de acción: 
 1. Los principios relacionados con el ocio. Es de-
cir, la idea de ocio de la que parte, un ocio de tipo 
autotélico – humanista, que se puede elegir de forma 
libre, que ofrece experiencias satisfactorias, vivencias 
diversas para disfrutar, de experimentar, más que de 
lograr algo en concreto. 
 2. Los principios relacionados con la educación 
del ocio. Estos están dirigidos a la formación personal 
del niño y a la idea de que la educación del ocio debe 
propiciar desarrollo personal. 
 3. Los principios relacionados con la cultura de 
paz y solidaridad. Estos principios surgen del análisis 
que se ha realizado acerca de la realidad de la infancia 
hondureña como medio para responder a la realidad y 
necesidades de dicha infancia. 
 Los objetivos del proyecto de intervención son en 
definitiva las directrices que orientan el desarrollo de 
las actividades y permiten que los participantes pue-
dan experimentar vivencias de ocio según los princi-
pios propuestos.

• Contribuir con la educación del ocio desde la co-
rriente humanista, apoyando el desarrollo con una 
perspectiva integral de la infancia.

• Valorar la importancia de la vivencia del ocio des-
de la corriente humanista y su impacto en la de-
terminación de filosofía de vida del individuo como 
ser social.

• Favorecer una mejora de la calidad de vida, me-
diante la adopción de una cultura del ocio positivo 
y disminuyendo los riesgos del ocio nocivo en la 
sociedad. 

• Estimular conductas de interacción social y con-
vivencia como el respeto, la no violencia, las nor-
mas de sociabilidad y, así, promover la cultura de 
paz y la participación.

• Promover el disfrute del ocio en sí mismo, la ex-
presión de sentimientos y emociones, la variedad, 
el descubrimiento y el aprender a valorar los pro-
cesos y la satisfacción derivada.

 Las actividades propuestas responden a los plan-
teamientos de cada dimensión del ocio, considerando 
la vivencia de esta experiencia para la infancia dentro 
de los preceptos de cada dimensión. De igual forma 
se ha incorporado actividades que tienen que ver con 
la cultura y tradición nacionales, ya establecidos por el 
Curriculum Nacional Básico (2004), donde son eviden-
tes el fortalecimiento de la tradición, culturas antiguas 
y vivas, la celebración de la fiesta (Madariaga & Orte-
ga, 2012) tradicional y contemporánea de la hondure-
ñidad. 

Conclusión

Es fundamental afirmar que la educación es una tarea 
íntimamente relacionada con el ocio, hasta tal punto 
que durante la infancia, ambos elementos son del todo 
indispensables. Tanto el ocio como la educación son 
procesos que se deben dar a lo largo de la vida, pues-
to que asientan conocimientos, descubrimiento de ha-
bilidades, potencialidades y destrezas (Setien, 1993; 
WLRA, 1994).
 Consideramos que educar en el ocio, es parte de 
ese camino, que no se da por casualidad, que se pla-
nifica, que se desarrolla, que se consolida y que debe 
estar presente desde nuestra infancia, independiente-
mente de la condición social, cultural, étnica, lingüís-
tica o religiosa. La tarea de educar en ocio (Cuenca, 
2014), es un trabajo reflexivo que debe construirse, 
adaptarse y contrastarse con la realidad y con los pro-
fesionales y expertos de cada país. 

Palabras clave: educación, infancia, ocio Honduras.
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ante una mejora en la comprensión y aplicación de la 
matemática (modelos matemáticos) en su entorno pro-
fesional.

Metodología

El grupo de participantes estuvo conformado por 59 
estudiantes de las carreras de Bioquímica y Medicina 
de la asignatura de Fundamentos Matemáticos, du-
rante el periodo académico Abril-Agosto 2019. El es-
quema metodológico se llevó a término en diferentes 
fases:

1. Clase magistral, explicación de contenidos de la 
asignatura complementados con actividades de la 
plataforma Khan Academy (Cordero, 2019).

2. Creación de grupos de trabajo multidisciplinarios.

3. Organización y planificación de la propuesta ABP 
en base a proyectos de investigación y aplicación 
en un contexto real.

4. Aplicación de casos de estudio (ABC), a través de la 
proporcionar de situaciones problemáticas reales.  

5. Búsqueda y recopilación de información mediante 
bases de datos científicas.

6. Implementación de la solución a través de modelos 
matemáticos sencillos basados en algebra lineal, 
ecuaciones, funciones exponenciales y funciones 
logarítmicas.

7. Producción científica, redacción de resultados ob-
tenidos. 

8. Presentación de proyectos y evaluación de resul-
tados. 

Resultados y discusión

Entre los proyectos y casos de estudio desarrollados 
por los estudiantes, se plantearon diferentes propues-

Matemática para la Biociencia: una herramienta  
en la educación superior

Yuliana Jiménez-Gaona1, Irene Carrillo-Mayanquer2, Darwin P. Castillo-Malla1

1Universidad Técnica Particular de Loja, Departamento de Química y Ciencias Exactas, Ecuador
 2Universidad Técnica Particular de Loja, Departamento de Ciencias de la Salud, Ecuador

Introducción
  
La matemática es interdisciplinar y transversal a to-
das las ciencias desde el punto de vista aplicativo. No 
obstante, las ciencias exactas tradicionalmente se han 
presentado al alumnado de forma poco atractiva, en la 
que no son los protagonistas de su aprendizaje sino 
únicamente receptores de información (Andreu-Pano, 
2015). Por lo tanto es menester que dicha enseñanza 
se redefina, restando importancia a la memorización 
de conceptos y términos en favor de la capacidad de 
resolver problemas en contextos reales de manera que 
se estimule la curiosidad y la comprensión del mundo. 
 De ahí que es fundamental, el promover la uti-
lización de metodologías activas y colaborativas 
(Espinoza Melo y Sánchez Soto, 2014; Jiménez Y. y 
Castillo  D., 2018; Vivanco-Galván, Castillo-Malla, y 
Jiménez-Gaona, 2018) que permitan a los estudiantes 
potenciar la comunicación, la interactividad y la adqui-
sición de un conocimiento plenamente acoplado con la 
realidad profesional. 
 En el campo de las ciencias biológicas y de la 
salud en general, es indispensable que el estudiante 
logre un conocimiento aplicativo de las matemáticas, 
debido a que permiten el entendimiento y desarrollo de 
situaciones complejas (White 2017) como epidemias, 
diseminación de virus, análisis de experimentos clínic-
os, reconocimiento de patrones a través de imágenes 
médicas, etc. (Canchola y Andraca 2012; Moofarry, 
Sarria-Paja, y Orozco-Arroyave 2019).  
 En este contexto; el presente proyecto propone 
la implementación de metodologías activas de apren-
dizaje colaborativo y significativo como el Aprendizaje 
Basado en Proyectos (ABP) y el Aprendizaje Basado 
en Casos de estudio (ABC) dentro de un contexto bi-
ológico; en la enseñanza de Fundamentos Matemáti-
cos en las carreras de Medicina y Bioquímica (59 
estudiantes); con el fin último de lograr en el estudi-
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tas enfocadas a contribuir con soluciones a proble-
máticas relacionadas con los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible, principalmente relacionadas con Salud y 
Bienestar, Agroalimentación, Agricultura y Medio am-
biente. 
 Los proyectos mejor evaluados de acuerdo con 
el modelo matemático presentado y la viabilidad de la 
solución fueron: 

• Piel artificial a partir de agarosa, 

• Influencia de los videos juegos en la variación 
de signos vitales, 

• El orégano como conservante natural en pro-
ductos cárnicos,

• Plástico biodegradable a partir de corteza de 
frutas y vegetales; y,

• Uso de fármacos para mejorar el crecimiento 
de plántula.

 La aplicación de la metodología ABC-ABP, permi-
tió la aprobación de la asignatura del 95% de los es-
tudiantes.  Por otra parte; la percepción del alumnado, 
respecto a motivación y aplicación de lo aprendido en 
su entorno profesional fue de un 81.8%. Se incremen-
tó también, el interés por el estudio de la asignatura 
en 72.7%; y el 69.7% considera que la metodología se 
debería utilizar como estrategia de enseñanza apren-
dizaje en todas las asignaturas. 
 Así, los resultados obtenidos ponen de manifiesto 
que: los estudiantes aprenden mejor cuando utilizan 
el aprendizaje colaborativo, recuerdan por más tiempo 
el contenido, desarrollan habilidades de razonamien-
to superior y de pensamiento crítico y se sienten más 
confiados consigo mismo y los demás (Rodríguez y 
Tenorio s. f.); en contraposición con lo que ya han de-
mostrado diversas investigaciones, referente a que los 
estudiantes retienen muy poco de lo que se les enseña 
en un formato de conferencia tradicional (Duch, Groh, 
y Allen 2001).

Conclusión

Se robustece el hecho de que la enseñanza de la ma-
temática y su aplicabilidad acorde al perfil profesional, 
requieren que la educación científica sea redefinida; 
restándole importancia a la memorización de hechos 

y términos, frente al favorecer la capacidad de resol-
ver problemas de contextos reales, de manera que; se 
estimule la curiosidad y visión del estudiante, la pro-
moción del trabajo colaborativo, el desarrollo de habili-
dades de liderazgo, comunicación, confianza, toma de 
decisiones y solución de conflictos.

Palabras clave: bio-ciencia, educación, innovación di-
dáctica, modelación, matemática, enseñanza. 
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de Recursos Humanos II. Esta asignatura pertenece al 
Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos 
de la Facultad de Ciencias del Trabajo de la Universi-
dad de Murcia. Se ha desarrollado en los tres grupos 
de segundo curso y han participado los 5 docentes en-
cargados de la asignatura y 162 alumnos de los 237 
matriculados.
 Para su puesta en práctica el profesorado ha 
explicado en qué consiste una evaluación 360º en el 
ámbito educativo. A continuación, los estudiantes han 
resuelto individualmente los estudios de casos y, pos-
teriormente, estos han sido valorados por un compa-
ñero, el propio estudiante y el docente, en este orden. 
La nota final del caso ha sido la media aritmética de las 
tres evaluaciones anteriores.
 Al finalizar la asignatura se ha pasado un cuestio-
nario al alumnado para conocer su grado de satisfac-
ción con la evaluación 360º.

Resultados y discusión

Los resultados de este estudio se dividen en dos par-
tes. En primer lugar, se hace referencia a las califica-
ciones obtenidas aplicando la evaluación 360º en la 
valoración de los estudios de casos. A este respecto, 
se observa que la desviación mínima entre las tres 
notas es de 0 puntos y la desviación máxima es de 
4.1 puntos (41% al ser la puntuación máxima 10). En 
general, la valoración más alta se obtiene en la autoe-
valuación mientras que la más baja es la del profesor. 
 En segundo lugar, se muestran los resultados 
obtenidos del cuestionario de satisfacción de los estu-
diantes con la evaluación 360º. Para ello se han utiliza-
do diversos ítemes medidos en una escala Likert de 5 
puntos (1 = totalmente en desacuerdo; 5 = totalmente 
de acuerdo). De sus respuestas se deduce un alto gra-
do de satisfacción con esta técnica de evaluación ya 
que todos los ítemes obtienen medias muy próximas 
o superiores al valor 4 de la escala. En concreto, los 
estudiantes consideran que la evaluación 360º les ha 

La satisfacción del alumnado con la evaluación 360º
María Isabel Barba Aragón 
Universidad de Murcia, España

Introducción

Para que la educación mejore deben existir indicios de 
su eficiencia, por ello, la evaluación resulta esencial en 
el proceso de enseñanza- aprendizaje. En el entorno 
educativo los resultados han sido evaluados tradicio-
nalmente por los profesores. Sin embargo, hoy en día 
se considera que los estudiantes tienen más control 
sobre su propio aprendizaje y la tarea de evaluación 
también se puede asignar al alumnado (Khonbi y Sa-
deghi, 2013; Planas Lladó et al., 2013).
 En este contexto se propone la aplicación de la 
evaluación 360º que consiste en que el desempeño 
de un estudiante sea valorado por los diferentes par-
ticipantes en su ámbito de actuación. En el caso de la 
enseñanza superior el alumno puede ser valorado por 
el profesor, sus compañeros y él mismo. Ello permi-
te tener información desde diferentes puntos de vis-
ta reduciendo los prejuicios y sesgos y mejorando la 
equidad percibida (De Grez, Valcke, y Roozen, 2012; 
Logan, 2009; Reinholz, 2016). Asimismo, proporciona 
una retroalimentación de calidad que ayuda a mejorar 
el aprendizaje (Estelles-Miguel et al., 2018).
 Teniendo en cuenta el papel que desempeñan la 
evaluación por pares y la autoevaluación en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje es importante conocer qué 
opinan los estudiantes de la evaluación 360º como for-
ma de valorar su rendimiento (Ndoye, 2017).  Por ello, 
los objetivos de este estudio son:

• Que el estudiante conozca cómo sus compañe-
ros, los profesores y él mismo valoran su trabajo.

• Que el alumno conozca y asuma el papel de eva-
luador.

• Obtener una evaluación más objetiva del esfuerzo 
del estudiante,

• Analizar el grado de satisfacción del alumno con la 
evaluación 360º.

Metodología

La evaluación 360º se ha aplicado para valorar la reso-
lución de casos prácticos en la asignatura de Gestión 
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permitido emitir juicios de valor y tomar decisiones ( 
= 3.76; σ = 0.88), les ha ayudado a desarrollar su ca-
pacidad crítica (= 3.96; σ = 0.89), les ha permitido co-
nocer la valoración que sus compañeros hacen de su 
trabajo ( = 3.97; σ = 1.03), les ha ayudado a entender 
mejor cómo se aplicaría la técnica 360º en un ambien-
te real de trabajo ( = 4.11; σ = 0.86) y, en general, 
están satisfechos con la aplicación de este sistema de 
evaluación ( = 3.99; σ = 0.96).

Conclusión

Aunque la evaluación resulta esencial para conocer 
y mejorar los resultados del proceso de enseñan-
za-aprendizaje se han realizado pocos estudios para 
analizar si la implantación de nuevas técnicas puede 
tener un efecto favorable en el aprendizaje y en la sa-
tisfacción de alumnado (Khonbi y Sadeghi, 2013; Ndo-
ye, 2017; Planas Lladó et al., 2013).
 Este artículo aporta conocimientos sobre este 
tema y pone de manifiesto que la aplicación de una 
evaluación 360º tiene importantes implicaciones prác-
ticas ya que conciencia al estudiante de los requisi-
tos para ser un buen evaluador y le permite aprender 
a emitir juicios de valor sobre el rendimiento de sus 
compañeros y el suyo propio. Asimismo, le ayuda a 
desarrollar su capacidad crítica y a tomar decisiones a 
la vista de las valoraciones emitidas por cada agente 
evaluador.
 Sin embargo, también hay que poner de mani-
fiesto algunos de los problemas detectados. Entre 
ellos cabe mencionar las importantes desviaciones 
detectadas en algunos casos entre las calificaciones 
otorgadas por cada uno de los agentes evaluadores. 
Hay que buscar un mecanismo que consiga reducir di-
chas variaciones de forma que la calificación otorgada 
por cada evaluador sea más fiable y se corresponda 
mejor con la realidad.

Palabras clave: evaluación 360º, proceso enseñan-
za-aprendizaje, satisfacción alumnado.
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 Teniendo en cuenta estas consideraciones este 
estudio tiene los siguientes objetivos:

• Conocer las calificaciones que obtienen los es-
tudiantes agrupados homogéneamente en fun-
ción de su rendimiento académico. 

• Conocer las calificaciones que obtienen los 
estudiantes agrupados heterogéneamente en 
función de su rendimiento académico. 

• Comparar ambas calificaciones y analizar se-
mejanzas y diferencias

• Conocer con qué tipo de agrupación se siente 
más satisfecho el alumnado.

Metodología

Para conocer el efecto que tiene sobre el éxito aca-
démico el establecimiento de equipos homogéneos y 
heterogéneos en función del rendimiento, se ha reali-
zado un estudio con los 62 estudiantes matriculados 
en la asignatura de Gestión de Recursos Humanos I 
durante el curso 2018-19 en el grupo 2 de segundo 
curso del Grado en Relaciones Laborales y Recursos 
Humanos de la Facultad de Ciencias del Trabajo de la 
Universidad de Murcia. 
 El trabajo en equipo se ha utilizado en la resolu-
ción de las prácticas de la asignatura cuyo peso en la 
nota final es de un 10%. El 50% de las prácticas se ha 
realizado con una agrupación homogénea de los estu-
diantes mientras que el restante 50% se ha resuelto en 
grupos heterogéneos. 
 El procedimiento seguido para la agrupación 
ha sido: (1) Utilizar como criterio de selección de los 
miembros de cada equipo la nota media del primer 
curso del grado (suministrada desde la secretaría del 
centro); (2) Crear grupos de 3 miembros; (3) En los 
grupos homogéneos los 3 miembros tienen una nota 
media similar (asignados siguiendo un orden numérico 
riguroso de las notas medias); y (4) En los grupos he-

Aprendizaje cooperativo en grupos homogéneos  
frente a grupos heterogéneos

María Isabel Barba Aragón 
Universidad de Murcia, España

Introducción

Existen diferentes formas de organizar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el aula y los docentes de-
ben ser conscientes de la relevancia que tiene la forma 
en que se agrupe a los estudiantes en el resultado del 
aprendizaje (Pamies y Castejón, 2015). Agrupar de 
una forma u otra va a depender, entre otros factores, 
de los objetivos a alcanzar, de los contenidos a impartir 
o del horizonte temporal disponible (Calatayud, 2018).
Básicamente, se puede distinguir tres tipos de organi-
zación dentro del aula. La organización individualista 
(los estudiantes realizan sus tareas en solitario sin im-
portarles el trabajo de sus compañeros), la competiti-
va (los estudiantes llevan a cabo su trabajo de forma 
individual pero les importa lo que hacen los demás ya 
que rivalizan entre sí por ser el/la mejor) y la coopera-
tiva (los estudiantes trabajan en equipo, ayudándose a 
resolver sus dudas) (Pujolás, 2008).
 Una organización cooperativa en la educación 
hace que los alumnos colaboren y aprendan a traba-
jar en equipo, un contenido que se suele incluir como 
competencia dentro de las guías docentes de las asig-
naturas de la enseñanza superior, al tiempo que van 
adquiriendo los conocimientos propios de la materia 
sobre la que están trabajando.
 Este aprendizaje cooperativo se basa en la crea-
ción de grupos reducidos de estudiantes (entre 3 y 5), 
lo que permite una gran interacción entre los compo-
nentes y maximiza el aprendizaje (Johnson, Johnson y 
Holubec, 1999).
 La cuestión que se plantea es cómo realizar el 
agrupamiento del alumnado ya que existen múltiples 
alternativas. Una de las opciones es organizarlos de 
forma homogénea o heterogénea por niveles de rendi-
miento (Moran, Molina y Siles, 2012). Existen posturas 
contrapuestas sobre la agrupación homogénea o he-
terogénea ya que ambas presentan ventajas e incon-
venientes (Feito, 2004) y es preciso saber más sobre 
cómo puede incidir en la educación superior.
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terogéneos los 3 miembros tienen notas lo más dispa-
res posibles. Se ha dividido la lista en 3 grupos (nota 
alta, nota media y nota baja) y se asigna un estudiante 
de cada categoría al equipo.
 Al final se obtuvieron 16 equipos de trabajo, es 
decir, han participado en el estudio 48 de los 62 alum-
nos matriculados. Se han corregido las prácticas en-
tregadas por cada uno de los equipos y las califica-
ciones obtenidas se han incorporado como parte de la 
nota final de la asignatura.
 Para conocer la opinión de los estudiantes so-
bre el funcionamiento en cada una de los dos tipos de 
equipos se les ha preguntado por su grado de satis-
facción con estas agrupaciones. Se han obtenido 42 
respuestas.

Resultados y discusión

Las calificaciones obtenidas por los grupos homogé-
neos varían desde una puntuación mínima de 3,45 
hasta una puntuación máxima de 9,8, con una nota 
media de 6,73 y una desviación típica de 1,83 (las pun-
tuaciones son sobre 10).
 Las calificaciones alcanzadas por los grupos he-
terogéneos varían desde una puntuación mínima de 
5,9 hasta una puntuación máxima de 9,8, con una nota 
media de 8,03 y una desviación típica de 1,38.
 Al comparar los resultados de ambas agrupacio-
nes se observa que cuando se trabaja en grupos ho-
mogéneos la nota media es más baja (diferencia de 
1,3 puntos) y existe una mayor dispersión de las notas 
que cuando los alumnos están en equipos heterogé-
neos. A pesar de que las notas son mejores trabajando 
en grupos heterogéneos de rendimiento, en general, el 
alumnado está más satisfecho trabajando en grupos 
homogéneos (media de 3,23 en una escala Likert de 5 
puntos).
 Se entiende que este aprendizaje cooperativo 
ha contribuido a que el alumnado desarrolle la com-
petencia específica 18 del Grado (CE18. Saber par-
ticipar, coordinar y desarrollar grupos de personas y 
equipos de trabajo) así como la competencia transver-
sal 6 (CT6. Capacidad para trabajar en equipo y para 
relacionarse con otras personas del mismo o distinto 
ámbito profesional).

Conclusión

Según Pujolás (2008), el trabajo cooperativo en las 
aulas no es tan frecuente como sería deseable. Ello 
a pesar de los beneficios que puede generar, tales 
como potenciar el aprendizaje de todos los estudian-
tes (desde el que tiene más dificultades hasta el más 
capacitado) o promover la participación activa de todo 
el alumnado. El proyecto expuesto en este trabajo ha 
pretendido potenciar el aprendizaje colaborativo en la 
enseñanza superior así como conocer los resultados 
que se pueden alcanzar agrupando a los estudiantes 
en grupos homogéneos o heterogéneos en función de 
su rendimiento académico.
 Los resultados parecen indicar que las califica-
ciones de los alumnos mejoran cuando trabajan en 
grupos heterogéneos de rendimiento académico. La 
explicación puede encontrarse en el hecho de que 
al interactuar en un mismo equipo los alumnos con 
mayor rendimiento pueden ayudar a los que presen-
tan problemas de aprendizaje y se sienten motivados 
mientras que en los grupos homogéneos, donde todos 
poseen capacidades similares, es menos probable 
que se puedan ayudar mutuamente y es menor la mo-
tivación por ser útil.
 El estudio adolece de diversas limitaciones que 
se deben revisar para futuros proyectos. Una de es-
tas limitaciones es la de haber escogido la nota me-
dia del primer curso como indicador para conocer el 
rendimiento académico de los estudiantes, con todas 
las peculiaridades y excepciones que conlleva. Otra 
de los problemas ha sido la ausencia de algunos de 
los integrantes del equipo en alguna de las prácticas

Palabras clave: aprendizaje cooperativo, agrupación 
homogénea, agrupación heterogénea, rendimiento 
académico.
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ración, los principales objetivos pedagógicos de traba-
jo con el alumnado fueron los siguientes:  

• Crear y potenciar la marca personal desde una 
perspectiva profesional.

• Desarrollar competencias digitales.

• Facilitar una primera toma de contacto del alum-
nado con el mundo profesional de industria del 
deporte.

• Fomentar el emprendimiento.

• Trabajar el contenido del temario de forma trans-
versal.

Metodología

Participantes
La muestra estuvo compuesta por 72 estudiantes de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte de la Uni-
versitat de València, que cursaban la asignatura de 
“Gestión y Organización de Entidades y Eventos De-
portivos”. De ellos, el 81.90% eran hombres, mientras 
que el 18.10% eran mujeres, con una edad media de 
22.71 (DT=3.84). 
 La innovación educativa se desarrolló durante 
todo el semestre, teniendo el alumnado que crear un 
perfil en LinkedIn y orientar su contenido hacia sus ob-
jetivos profesionales. Además, el alumnado formó par-
te de grupos privados de LinkedIn, donde participó en 
una serie de debates y actividades que el profesorado 
publicó de forma periódica para desarrollar los conte-
nidos de la asignatura. 

Instrumento, procedimiento y análisis de datos
De cara a medir el logro de los objetivos planteados 
en la introducción, se creó un cuestionario ad hoc en 
Google Forms, compuesto doce ítems, a puntuar con 
una escala de tipo Likert donde 1 equivalía a “muy 

Introducción de los medios sociales como recurso 
pedagógico: innovación educativa “Linkedin (r)evolution”

Samuel López-Carril1, María Huertas González-Serrano2, Josep Joan Crespo Hervás1

1Universitat de València, España
2Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir, España

Introducción

El uso de los medios sociales (en adelante, MS) en-
tre la población es cada vez mayor, teniendo un gran 
impacto en la vida de los jóvenes (Zachos, Paraske-
vopoulou-Kollia, y Anagnostopoulos, 2018), que han 
crecido en un entorno digital. El desarrollo tecnológi-
co, tiene cada vez una mayor influencia en el ámbito 
educativo, transformando el sector de la educación 
superior (Komljenovic, 2019). De hecho, tanto el pro-
fesorado como el alumnado reconocen la importancia 
de incorporar los MS en la dinámica de las clases (Sta-
thopoulou, Siamagka, y Christodoulides 2019). Por 
otra parte, la industria del deporte no es ajena al cre-
ciente protagonismo de los MS, tanto en popularidad 
como importancia (Li, Dittmore, Scott, Lo, y Stokowski, 
2018), conectando aficionados, jugadores, clubes, fe-
deraciones y otro tipo de organizaciones (López-Carril, 
Villamón, y Añó, 2019). 
 A pesar del impacto de los MS tanto en la esfera 
pública y privada de las personas, y de su popularidad 
entre los jóvenes, en el contexto universitario el profe-
sorado todavía no ha introducido los MS con regulari-
dad en las dinámicas de las clases (Chawinga, 2017; 
Tess, 2013). Además, en ocasiones hay una falta de 
conexión con las demandas del sector profesional y lo 
que se enseña en las aulas. Esto ocurre en el contexto 
de la gestión del deporte tal y como apuntan diversos 
autores (Lebel, Danylchuk, y Millar, 2015; López-Ca-
rril et al., 2019). Por ello, se diseñó y desarrolló la in-
novación educativa “LinkedIn (r)evolution” donde se 
introdujo LinkedIn en la dinámica de las clases uni-
versitarias de gestión del deporte. LinkedIn es el MS 
vinculado al ámbito profesional por excelencia, que 
permite trabajar con el alumnado aspectos vinculados 
con el emprendimiento, la innovación y el desarrollo de 
competencias profesionales (López-Carril, Anagnosto-
poulos, y Parganas, 2020). Teniendo esto en conside-
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en desacuerdo” y 5 “muy de acuerdo”. El alumnado 
completó el cuestionario de forma presencial en dos 
momentos temporales. Uno antes del inicio de la in-
novación y otro al final de la misma. Una vez recogi-
dos los datos, para comprobar si la innovación produjo 
cambios significativos, se realizó el test de Wilcoxon 
debido a la no normalidad de los datos, utilizando el 
software SPSS 23.0. 

Resultados y discusión

Realizada la comparación de medias del pre-test y 
del post-test, en el caso de los ítems 1, 2, 3 y 4, y 
12, se obtuvieron puntuaciones superiores en el post-
test. Estos cuatro primeros ítems hacen relación a la 
inclusión de los MS en la formación universitaria, y el 
último de ellos, a los MS como herramienta para estar 
informado sobre la actualidad de su campo profesio-
nal. En el resto de ítems, que principalmente hacen 
relación a los MS como herramienta para buscar em-
pleo y relacionarse con entrenadores, atletas y otras 
organizaciones de interés, las medias del post-test re-
sultaron ser menores que las del pre-test. Sin embar-
go, estas diferencias solamente fueron significativas 
en el ítem 11 (p<.05), siendo la media del post-test de 
4.64(DT=.51) y la del pre-test de 4.40(.64). 
 Dados estos resultados, la innovación educativa 
planteada parece mostrar resultados positivos res-
pecto a los MS como una herramienta que puede ser 
introducida en la docencia universitaria, así como fa-
cilitadora del conocimiento los últimos avances de la 
industria del deporte (Lebel et al., 2015; López-Carril 
et al., 2020). Por otra parte, los resultados negativos 
obtenidos en los ítems vinculados al desarrollo del ám-
bito profesional no coinciden con lo indicado en los dos 
trabajos anteriormente referenciados.  

Conclusión

Esta investigación es una de las primeras que incluye 
el MS LinkedIn como un elemento pedagógico para 
tratar de desarrollar las competencias digitales y fo-
mentar el emprendimiento y la empleabilidad en el 
alumnado de gestión del deporte. A pesar de los re-
sultados negativos en el ámbito de desarrollo del perfil 
profesional del alumnado, desde el profesorado de la 

asignatura y teniendo en cuenta el feedback del alum-
nado, se concluyó que la experiencia fue positiva. No 
obstante, la investigación no contó con un grupo de 
control, así como la muestra fue reducida. Por ello, los 
resultados no son generalizables, siendo necesario 
que se realicen experiencias similares en el futuro.

Palabras clave: LinkedIn, medios sociales, innovación 
educativa, competencias digitales, desarrollo profesio-
nal, emprendimiento.
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in a mathematics classroom within the framework of 
Gamification. Its game-based approach makes it spe-
cially suitable for learning mathematical contents in a 
dynamic and collaborative way, and the inclusion of 
AR provides educators with a promising tool (see (Lee, 
2012) and references therein). 
 In this set up, the objective of this work is to pres-
ent a gamification proposal using Augmented Reality, 
which consists of a Break-Out for a mathematics Sec-
ondary School classroom (2° ESO, equivalent to Grade 
8) using the software AAumentaty and GeoGebra. 
 The story of the proposal is based on five impor-
tant civilizations in mathematics (Babylonian, Egyp-
tian, Greek, Roman and Mayan) in relation with their 
numeral systems and their contributions to the history 
of mathematics. The tasks and problems that students 
need to solve cover a wide range of topics in the math-
ematics curriculum, with the goal of providing exam-
ples of AR activities outside the area of Geometry. 

Methodology

Our proposal is designed with the aim of combining 
an emergent methodology (gamification) and an in-
novative technology (Augmented Reality), in order to 
improve the teaching and learning experiences in a 
mathematics classroom. As a useful resource for this 
goal is the so called Break-Out: an activity built around 
a “story” where the goal is to open a box with different 
locks, each of them opened with a code obtained by 
solving a mathematical task. 
 The addition of AR in a Break-Out provides stu-
dents with virtual elements to interact when they 
approach a precise location or a marker, and gives 
teachers the opportunity to show mathematical rela-
tions and connections in a different way. The gamifi-
cation framework produces an active and collaborative 

Introduction

One of the new digital technologies that provides edu-
cators with a different perspective for their teaching 
practises is Augmented Reality (AR in what follows). 
The integration of this technology in educational set-
tings offers a whole range of possibilities, form digital 
books or activities in Science Laboratories to several 
outdoor learning experiences, among others. Some of 
the educational benefits of the use of this technology 
include (Prodromou, 2020):

• Students’ engagement in authentic explorations in 
the real world.

• Better observation of events by merging real and 
virtual objects.

• Improvement of students’ motivation and investi-
gations skills.

• Creation of hybrid learning environments, promo-
ting critical thinking and problem solving through 
collaborative activities.

 With respect to teaching and learning mathemat-
ics, all of the above benefits are key aspects of new 
methodological approaches and current research in 
Mathematics Education. In addition, the common ac-
cess and actual technical development of mobile de-
vices such as smartphones or tablets, has promoted 
several mathematical software with AR capabilities 
which are ready to be used in a mathematics class-
room. 
 In recent years, several experiences of math-
ematics teaching with AR can be found in the litera-
ture, including various topics like mathematics Teacher 
Training (Babinská et al., 2020), problem solving using 
QR markers (Figuereido, 2015), teaching 3D modelling 
(Yingaprayoon, 2015), learning Geometry with HDMs 
glasses (Kaufmann & Schmalstieg, 2003), or in Math 
Trails (Botana et al, 2020) and (Cahyono et al., 2020). 
The present article seeks for the implementation of AR 

Augmented Reality in Mathematics Education: a gamification 
proposal for Secondary School

Jessica Nebril, Angélica Benito, Álvaro Nolla
Universidad Autónoma de Madrid, Faculty of Teacher Training and Education, Spain
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methodology, and the use of a well technology among 
Secondary Education students seeks to motivate and 
engage students in learning mathematics contents. 

Software: GeoGebra AR and Augmentaty
The software used in the proposal is Aumentaty and 
GeoGebra AR. The facts that they are both free source 
and have an active educational community were im-
portant in the selection among all available software for 
the project. In addition
 Aumentaty makes possible the use of markers 
in the Break-Out, which is specially important to de-
sign a route for the educational experience. Aumentaty 
allows the possibility to attach different virtual contents 
(videos, images, 3D models, links).
 GeoGebra is a well known educational dynamic 
mathematical software which is used in an increasingly 
number of Schools. It has recently developed AR ca-
pabilities with GeoGebra AR, which can be added to its 
intuitive and powerful mathematical possibilities.
 For the assessment of the activity, the proposal 
provides the teacher with a rubric for the group work 
and a questionnaire for the students at the end of 
the Break-Out available at: https://docs.google.com/
forms/d/e/1FAIpQLScjkGv88imYAfbpq062loxe_qNr-
rYV_cyCq_si_2i8I0kqNsg/viewform

Results and discussion

The Break-Out is called “El comienzo de todo” (The be-
ginning of everything) and it is designed for students of 
2º ESO. The activity can be carried out in one session 
at the end of the year, and it requires prior sessions 
about history of mathematics. Students are divided 
into (balanced) groups of 4-5 students and every group 
need to have a mobile device (smartphone or tablet) 
with the software installed. The material is available at: 
https://drive.google.com/drive/folders/1wgLWule-
ghJAgKomRp_J2x9eI71FhgntB
 Every task is presented to the students using 
GeoGebra, and the markers at each stage present the 
virtual content in several ways: launching the applets, 
visualizing 3D objects, checking the solution of the tas-
ks… 

 The contents of the tasks cover a wide range of 
areas in the mathematics curriculum of 2º ESO, provi-
ding examples of AR activities not exclusively related 
to Geometry.

Conclusion

The literature review of recent implementations of AR 
in mathematics classroom in Secondary Education su-
ggests that this technology increases students’ motiva-
tion as well as improves their capacities for visualizing 
and modelling 3D real and mathematical objects. Our 
work proposes the inclusion of AR into a gamification 
activity such as the Break-Out, providing students and 
teachers with an active and collaborative context, en-
gaging students in their own process of learning. 
 The proposal shows that AR activities for tea-
ching mathematics are not restricted to geometric con-
tents. Even more, the use of AR markers gives a great 
amount of flexibility for teachers to design a wide range 
of learning experiences, which can be interdisciplinary 
or project-based. In this direction, the implementation 
of AR into Math Trails or Educational Trails in general 
will be of great impact in future education.

Keywords: Augmented Reality, Mathematics Educa-
tion, Gamification, Break-Out. 
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como mínimo dos tutorías con cada grupo para aclarar 
dudas y profundizar en el método de trabajo. Final-
mente, los resultados son expuestos en clase en una 
presentación de 1 hora por grupo, después de unas 
recomendaciones hechas por el profesor sobre los as-
pectos as a mejorar se entrega un trabajo por escrito, 
que supone un 50% de la nota final.

Resultados y discusión

La iniciativa es primeramente vista por los alumnos 
con extrañeza ya que nunca se han enfrentado a un 
proyecto de esta naturaleza, pero una vez cumplidas 
las tutorías los alumnos se implican bastante en el tra-
bajo y muestran gran interés, los resultados son muy 
positivos en la adquisición de competencias referidas 
a la interpretación de todo el material que tienen que 
manejar a la vez que se crea también un vinculo con 
algo tan contemporáneo como es el cine y la cultura 
de masas. 

Conclusión

En un principio y como se ha dicho anteriormente los 
alumnos muestran extrañeza ante un trabajo que nun-
ca se les ha planteado. Generalmente al ser la asigna-
tura de 2º de grado, los alumnos no están familiariza-
dos con la búsqueda de fuentes en la biblioteca por lo 
que hay que invertir bastante tiempo en cómo deben 
usar la biblioteca ya que de lo contrario acaban bus-
cando en internet, donde la información sobre historia 
de china en español es muy poco fiable. 
 Las limitaciones de este proyecto están en el pe-
ligro de que se tomen demasiadas licencias creativas 
y que el trabajo pierda el rigor histórico que requiere 
en pos de hacerlo más digerible al público, cosa que 

Elaboración de proyectos cinematográficos simulados en la 
enseñanza de la historia de China

Antonio José Mezcua López
Universidad de Granada, España

Introducción

El cine en la enseñanza de la historia es un recurso 
pedagógico que se ha venido utilizando de manera 
indirecta y pasiva,  programando el visionado de una 
serie de películas que son adecuadas para los temas 
que se quieren enseñar, como se muestran en los 
estudios de Miguel Tejedor y Monica Zoraya (2018), 
Josep Francesc Pineda (2013) o Kelly Mills (2013) en 
el que se plantea la utilización de recursos de platafor-
mas online como YouTube. No obstante, el objetivo de 
esta ponencia es mostrar que la realización de simu-
laciones proyectos creativos cinematográficos, es una 
herramienta muy eficaz para la enseñanza de la histo-
ria. En este sentido vamos a presentar un proyecto do-
cente que se ha venido llevando a cabo durante cuatro 
años en la Universidad de Granada en la Asignatura 
Cultura Dinástica, dedicada a la historia de China. 

Metodología

La metodología se basa en una apuesta por el apren-
dizaje mediante proyectos creativos que puedan des-
pertar una mayor empatía del alumno hacia el con-
tenido a la vez que intenta romper con la cacareada 
inutilidad de la historia y las humanidades. En este 
sentido la metodología pone mucho énfasis que el pro-
yecto tenga una aplicación práctica y que a su vez sea 
creativa.  
 Los alumnos que han participado en este pro-
yecto han sido los alumnos que han pasado por esta 
asignatura desde el año 2016- 2017 hasta el 2019-20 
y para ello se ha planteado la utilización de múltiples 
materiales, desde libros sobre guion de cine, hasta 
materiales visuales y escritos sobre cultura material, 
cultura visual e historia del arte, hasta la propia bi-
bliografía histórica del tema a tratar. Los trabajos se 
hacen por grupos de máximo 3 personas. Tras una 
exposición general en clase la tarea a realizar se tiene 
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frecuentemente ocurre en el cine histórico. La investi-
gación en este proyecto tiene aún mucho recorrido ya 
que plantea los limites entre creatividad y enseñanza 
de la historia, entre rigor objetivo e identificación em-
pática. 
 En general es de suma importancia que en las 
humanidades nos planteemos la realización de pro-
yectos de este tipo, ya que hay que replantear la en-
señanza de humanidades para adaptarlas tanto a los 
tiempos contemporáneos como a las nuevas metodo-
logías de aprendizaje. En este sentido esta ponencia 
es una pequeña contribución a esta problemática.   

Palabras clave: historia de china, creatividad, proyec-
tos prácticos, cine.
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egies for the Conservation of the Environment; and 
contains a total of 46 videos and additional learning 
materials. It takes about 10 hours to be completed. In 
this course, students discover key concepts of envi-
ronmental biology, what biodiversity means, the main 
types of living organisms on the Earth and their impor-
tance for human beings. They also learn that the gen-
der perspective plays a key role in how we understand 
the world and how science, and in particular, environ-
mental biology progress. 
 As part of the curriculum, women researchers 
who have made significant contributions to environ-
mental biology throughout history are introduced, and 
further references and material about them are provid-
ed. In addition, sustainability values and respect for 
the environment are also key competences within the 
MOOC. Besides, this course has been designed as a 
tool to promote gender perspective in teaching (not 
only at University but also at high school level) since it 
provides teachers with educational resources and ac-
tivities. Women references and research conducted by 
women in many different fields have been used almost 
exclusively in this MOOC. Thus, it is a source of exam-
ples and scientific literature done by women. Moreo-
ver, contents and structure have been designed from 
an ecofeminist perspective, having life as at the core 
idea of the course.
 To date, more than 2,400 students have enrolled 
in the course and 267 have already completed the 
course. Although the age range of those taking the 
course is between 13 and more than 65 years, most 
students are between 18 and 34 years old. Interesting-
ly, whereas in Coursera there is a general gender bias 
towards male students (60% males, 39% females and 
1% others) in our course the bias is towards female 
students (81% females, 18% males and 1% other). 
The top five countries where this course is followed 

Using a MOOC to promote gender perspective in  
Environmental Biology

Mariona Ferrandiz-Rovira1,2, Sandra Saura-Mas1,2, Andrea Vidal-Durà1,2, Mercè Llugany2, 
Gemma Armengol-Rosell2, Anna Soler-Membrives2

1CREAF, Cerdanyola del Vallès 08193, Catalonia, Spain
2BABVE, Universitat Autònoma de Barcelona, Catalonia, Spain

The increasingly gender-sensitive legislation promo-
tes the inclusion of substantial legislative changes and 
actions to move towards effective gender equality in 
higher education. However, scholars frequently lack 
information and training to implement the gender pers-
pective in their teaching. Moreover, there is extensive 
evidence of gender differences in science suggesting 
that women are underrepresented in most scientific 
disciplines and publish fewer articles throughout their 
career, and their work acquires fewer citations (Ley & 
Hamilton 2008). Thus, the major discoveries in science 
made by women are often misrepresented in scholar 
books and courses.
 The Massive Online Open Courses (MOOCs) 
have experienced extraordinary growth since 2012. 
They are Massive because they are focused on de-
mand of millions of people around the world; Online 
because are followed via the Internet; Open becau-
se their contents are generally free for students; and 
Courses because they are structured and promote 
self-learning. MOOCs provide free access to higher 
education for millions of people and are considered a 
means for democratizing education. Indeed, students 
can access complete courses offered by universities all 
over the world, something previously unattainable.
 Women in Environmental Biology is a free MOOC 
available in Coursera platform released in November 
2019. It is certified by the Autonomous University of 
Barcelona (UAB) and designed to teach the key con-
cepts of environmental biology from a gender perspec-
tive. A team of seven women researchers from the De-
partment of Animal Biology, Plant Biology, and Ecology 
at the UAB have created this MOOC aiming to promote 
interdisciplinary, sustainability and gender perspective 
in higher education. The course is organized in four 
weeks or sections 1) Biodiversity; 2) Ecosystems and 
Humans; 3) Human Health and Environment; 4) Strat-
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are India, Spain, USA, Bangladesh and Mexico. The 
MOOC has been successful since 97% of the students 
that already finished the course liked it and wrote more 
than 20 positive reviews. It is receiving a very good 
feedback from many specialized organizations that 
work on environmental biology subjects (e.g. Calaix 
Ambiental, an ecology and sustainability knowledge 
platform).
 The seven scientist women of different disciplines 
and ages involved in this project have empowered 
themselves in an interdisciplinary way through the co-
operative and creative work done together. This expe-
rience has created changes and improvements in gen-
der perspective, oral skills and personal and scientific 
relations of the teachers of the department, teachers of 
the Biosciences Faculty, the university, and specially 
for the researchers involved in the project.

Keywords: biosciences, gender inequality, higher edu-
cation, Massive Online Open Courses, STEM
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por las letras “r” y “rr”; finalmente el sonido /k/ puede 
ser representado por los grafemas “k”, “q” y “c”.
 Teniendo claro que el español es una lengua 
transparente y lo que esto implica, seguidamente va-
mos a considerar el término CO. Este se refiere a dos 
grupos de palabras: aquellas cuya CF>G o CG>F es 
uno a uno las denominaremos consistentes; y aquellas 
cuya correspondencia no es uno a uno las denomin-
aremos no-consistentes. Por los motivos ya explicados 
solamente encontraremos palabras no consistentes en 
la escritura. 

Metodología

Diseño
En el análisis se llevó a cabo el diseño grupo (2º vs 
4º) x familiaridad (familiar vs no-familiar) x consisten-
cia (consistente vs no consistente) tanto en la lectura 
como en la escritura. Las variables dependientes fue-
ron el número de aciertos y la latencia. 

Participantes
En el estudio participaron 42 estudiantes, 21 de 2º 
(47.62% niñas) con una media de edad de 7 años (DT 
=1.2) y otro tanto de 4º (42.86% niñas) con una media 
de edad de 9 año 4 meses (DT=6.5). 

Instrumentos 
Para la escritura se usó Ductus (Guinet, 2006a) y Ecri-
ture 2.7 (Guinet, 2006b).  Para la lectura,  se usó el 
DMDX (Forster & Forster, 2003).  

Estímulos 
Se seleccionaron 128 palabras extraídas del estudio 
Aristizábal Cataño et al. (2018) sobre familiaridad 
subjetiva en niños de 2º de primaria en colegios de 
Medellín. Los participantes leyeron 64 estímulos y es-

La consistencia ortográfica en la lectura y la escritura  
en la educación primaria

Mercedes Amparo Muñetón Ayala
Universidad de Antioquia, Colombia

Introducción

La lectura y la escritura son dos habilidades que se de-
sarrollan a través de los primeros años de educación 
primaria. En estas habilidades subyacen diferentes pro-
cesos cognitivos que están implicados en su progreso 
por lo que un adecuado conocimiento de estos nos per-
mitirá una mejor intervención. Es aquí donde radica la 
importancia de este trabajo dado que vamos a analizar 
de manera evolutiva la influencia que ejerce la consis-
tencia ortográfica (CO) en la lectura y la escritura en 
niños de 2º y 4º de educación primaria. En principio, es 
importante aclarar qué es la CO, pero antes debemos 
de interiorizar qué tipo de sistema ortográfico es el es-
pañol, dado que es la lengua de este estudio. 
 En los sistemas alfabéticos existen diferencias 
sustanciales en su ortografía. En particular, las or-
tografías varían en el grado de codificación de la 
fonología superficial relacionada con la morfología. 
Aquellas ortografías que reflejan relativamente la 
fonología superficial de la lengua se les denomina 
ortografías transparentes, aquellas que reflejan más 
la morfología de la lengua se consideran ortografías 
opacas (Frost, Katz, y Bentin, 1987). Así, el español 
a diferencia del inglés, se considera una lengua trans-
parente debido a la total correspondencia entre grafe-
ma y fonema (CG>F) en la lectura, es decir, si vemos 
la palabra “pata” cada grafema tiene solo un sonido 
que le corresponde, por tanto, esa palabra solo tiene 
una pronunciación. Pero, en el caso de la escritura al 
dictado, por ejemplo, en donde se da la corresponden-
cia fonema a grafema (CF>G), no existe tal relación, 
aunque la falta de consistencia es baja. 
 En el español hablado en Colombia hay seis 
fonemas que pueden ser representados por más de 
un grafema. Específicamente, el fonema /s/ puede ser 
representado por las letras “c”, “s” y “z”; el fonema /x/ 
por las letras “j” y “g”; el fonema /b/ por las letras “b” y 
“v”; el fonema / ʝ / por las letras “y” y “ll”; el fonema /r/ 
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cribieron otros 64.  De estas palabras 32 eran familia-
res (PF) y, las otras, no familiares (PNF). Como se ha 
indicado anteriormente, la lectura en español es com-
pletamente transparente, por tal motivo la consistencia 
fue obtenida con base en la escritura. 

Resultados y discusión

En el presente estudio analizamos los desafíos espe-
cíficos que la ortografía del español representa para 
los niños que inician su aprendizaje en la lectoescri-
tura. Para ello, participaron escolares de 2º y 4º de 
educación primaria de Medellín.  El objetivo principal 
fue evaluar la influencia de la CO en la lectura y la 
escritura de PF y PNF. 
 En relación con los aciertos, los resultados indi-
can que la familiaridad interactúa con la consistencia 
tanto en la lectura como en la escritura. Específica-
mente, las palabras consistentes presentan un mayor 
rendimiento que las no consistentes tanto en las PF 
como PNF. Además, las PF presentan un mayor ren-
dimiento que los PNF independientemente de la CO. 
 En relación con la latencia, en la lectura se en-
cuentra un efecto de familiaridad el cual indica que los 
niños inician la lectura de las PF más rápido que las 
PNF. En la escritura se encuentra un efecto de grupo 
en el que los niños de 4º inician la escritura de la pal-
abra más rápido que los niños de 2º. 
 Los resultados son interesantes y novedosos. En 
primer lugar, las PNF representan un reto en la lectu-
ra y escritura, reto que se complica cuando las pal-
abras son no-consistentes. Un resultado novedoso es 
la influencia de la CO en la lectura que en una lengua 
como el español no debería tener  lugar, sin embar-
go, esto nos lleva a pensar en el importante papel que 
juegan las características fonológicas en las etapas 
iniciales de la adquisición tanto de la lectura como de 
la escritura llegando a sobrepasar a la influencia de las 
características visuales (Sprenger-Charolles & Siegel, 
1997).

Conclusión

Del estudio se desprende que los problemas de lectura 
y escritura son complejos, por tal motivo es importante 

ser precisos al afrontarlos no solo como problema de 
investigación, sino en el aula de clase. Si un niño o 
niña tiene problemas en una o en ambas habilidades, 
lo primero es identificar con precisión en donde está 
esa dificultad con el fin de hacer énfasis en lo que real-
mente él o ella carece y no en diversos procesos de 
forma indiscriminada. 

Palabras clave: consistencia ortográfica, familiaridad, 
lectura, escritura.
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Uso de CTF como técnica de gamificación para la  
adquisición de competencias

Francisco Javier Rodríguez Lozano1, María Martínez Rojas2,  
José Manuel Soto Hidalgo3, Juan Carlos Gámez Granados1

1Universidad de Córdoba, España 

2Unviersidad de Málaga, España
3Universidad de Granada, España

Introducción

Los beneficios de la gamificación en el aula son in-
numerables como se muestra en el gran número de 
trabajos que versan sobre ello desde niveles iniciales 
hasta universitarios (Soto-Hidalgo, Martínez, Alonso, 
& Gámez, 2019; Colomo-Magaña, Sánchez-Rivas, 
Ruiz-Palmero, & Sánchez-Rodríguez, 2020).  Este uso 
de “juegos” para el aprendizaje tienen infinidad de ven-
tajas respecto al aprendizaje clásico como por ejemplo 
un mayor entusiasmo y atención por los alumnos en la 
finalidad del aprendizaje, potenciar las competencias 
transversales de liderazgo, grupo e incluso competi-
ción en función del uso concreto de la técnica de juego.  
 Hasta ahora las principales herramientas usadas 
han sido las que proporcionan plataformas de e-lear-
ning como moodle (Web Moodle (Open-sourcelear-
ning platform), 2020), kahoot (Web Kahoot (Learning 
games), 2020), quizizz (Web  Quizizz  (Free  Quizzes  
for  Every  Students),  2020) y similares.  Estas herra-
mientas están pensadas principalmente para la capta-
ción de atención y mejora del aprendizaje en clase. 
 La situación en la que nos hemos visto envueltos 
por la pandemia del COVID-19 ha provocado el confi-
namiento y la consecuente falta de presencialidad en 
clase.  Esto ha dificultado el uso de las herramientas 
de gamificación comentadas anteriormente por estar 
pensadas para su uso en clase presencial. Por ello, se 
ha visto mermado la capacidad de captar la atención 
de los alumnos y realizar un mayor seguimiento de los 
objetivos de aprendizaje alcanzados. 
 La situación vivida y la incertidumbre de la marcha 
del curso que comenzamos nos ha hecho repensar y 
estudiar los resultados, así como otras herramientas 
alternativas que se puedan usar durante otro posible 
cierre de los centros educativos y vuelta a la enseñan-
za no presencial. Este estudio de otras alternativas 

nos ha llevado a considerar el uso de CTF (Capture 
the Flag) como técnica de gamificación. 
 En este trabajo presentamos la adaptación de 
los CTF como técnica de gamificación para potenciar 
las competencias tanto específicas de una asignatura 
como transversales.  Entre las competencias transver-
sales (Sá & Serpa, 2018) que el uso de CTF propor-
ciona podemos destacar la creatividad y resolución 
de problemas, trabajo en equipo, gestión del tiempo, 
liderazgo, entre otras.  Esto permite el empoderamien-
to y autoconfianza de los alumnos al ir superando pe-
queñas pruebas y capturando banderas hasta llegar a 
cubrir todos los contenidos de la asignatura o asigna-
turas involucradas en los diversos retos planteados.

CTF (Capture the Flag)
 Tradicionalmente, CTF (Capture the Flag) es un juego 
de exterior donde dos equipos tienen una bandera en 
su terreno y el objetivo es captura la bandera del otro 
equipo usando unas reglas determinadas. Este juego 
original ha tenido diversas variantes llegándose a usar 
en software y juegos de ordenador y consolas (Web 
CTF 1983 Atari, 2020) como juego de estrategia con 
posibilidad de implementar y practicas con técnicas de 
inteligencia artificial. Recientemente se está usando 
principalmente para seguridad informática a (McDa-
niel, Talvi, &Hay, 2016) donde las banderas son secre-
tos ocultos que deben ser descubiertos. 
  Hay diferentes tipos de CTF. Unos están com-
puestos por una serie de retos de diferentes tipos con 
puntuación variable en función de la dificultad. Otros 
están basados en el ataque y defensa. Finalmente hay 
otros que son mezcla de los anteriores.



165

Conference Proceedings

Metodología

Nuestra propuesta pretende extender el uso de los 
CTF más allá de la ciberseguridad o seguridad infor-
mática. Para ellos adaptamos los diferentes retos que 
componen un CTF a los objetivos y competencias de 
las distintas asignaturas involucradas. Además, gra-
cias al carácter multidisplinar de los CTF se pueden 
involucrar diferentes asignaturas de diversa índole in-
cluso de otras especialidades y universidades poten-
ciando las competencias transversales y extendiéndo-
las más allá de la titulación y universidad.
  Además, el uso de CTF en la situación actual en 
la que vivimos es muy recomendado ya que los CTF 
se pueden plantear dentro de un carácter atemporal 
asíncrono en el que además de la competición por ser 
el 1º en resolver los retos, se pueden utilizar otras he-
rramientas como el tiempo empleado en resolverlo, el 
uso de pistas para su resolución, etc. puede ayudar 
a la hora de la calificación, siendo ésta lo más trans-
parente posible ya que ellos conocen de antemano la 
puntuación por el uso de estas ayudas. Adicional a lo 
anterior, la solución de los CTF, también denominados 
“write ups” permiten la mejora de los alumnos y su 
preparación para posteriores retos tanto en el ámbito 
universitario como en el laboral una vez finalizado los 
estudios. 
 Para concretar, el escenario de aplicación de este 
trabajo se centra en alumnos de 2º y 3º de Ingeniería 
Informática de la Universidad de Córdoba y Universi-
dad de Granada respectivamente, así como los estu-
diantes de 3º de Ingeniería de Organización Industrial 
de la Universidad de Málaga. La temática de los CTF 
está relacionada con las redes adaptando los retos a 
los contenidos y conocimientos de cada asignatura de 
cada universidad.

Resultados y discusión

El uso de CTF en diversos ámbitos de la ciberseguri-
dad ha demostrado ser una de las mejores metodo-
logías de aprendizaje. Son utilizados incluso por el 
Centro Nacional de Inteligencia (CNI - Centro Nacional 
de Inteligencia, 2020) para fomentar el aprendizaje de 
los usuarios menos entendidos en el campo de la se-

guridad y como entrenamiento (CCN-CERT - Escuela 
Atenea, 2020). 
  El grupo de alumnos del escenario de aplicación 
mencionado anteriormente es un grupo complejo.  Se 
trata de asignaturas con una cantidad de suspensos y 
abandonos considerable debido a la gran cantidad de 
conceptos y competencias a adquirir. Por este motivo, 
se realizó una pequeña prueba de concepto sobre un 
grupo reducido de alumnos a los que se presentaron 
diversas pruebas tipo CTF. El perfil del alumnado fue 
muy variado e incluso de diversos niveles. No obstan-
te, el resultado fue más que satisfactorio, con una gran 
aceptación por parte de los alumnos, con gran motiva-
ción y aprendizaje de los conceptos involucrados en 
los CTF. 
 Después de esta pequeña prueba y los buenos 
resultados obtenidos es por lo que se plantea extender 
el uso de CTF a grupos completos de ámbitos y uni-
versidades diversas.

Conclusión

En este trabajo se ha presentado el uso de CTF como 
técnica de gamificación para potenciar las competen-
cias específicas y transversales al mismo tiempo que 
se lleva a cabo un empoderamiento de los alumnos 
mejorando su confianza en sí mismos y en su aprendi-
zaje. Se ha llevado a cabo una adaptación y extensión 
de la técnica a otros ámbitos en los que no ha sido 
usada anteriormente. 
 El resultado del aprendizaje de los alumnos ha 
sido muy satisfactorio lo que nos motiva a seguir mejo-
rando la técnica y extendiéndola a otros ámbitos debi-
do al gran potencial que ha demostrado en su uso.

Palabras clave: CTF (capture de flag), competencias, 
gamificación, trabajo en equipo, competición.
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• Cooperar y compartir conocimientos en un entorno 
multicultural y distribuido.

• Proporcionar un carácter crítico, comparativo y de-
cisivo sobre una solución u otra.

• Desarrollar mentalidad multitarea para mejorar la 
capacidad de captar múltiples detalles.

Metodología

La metodología propuesta pretende involucrar al alum-
nado en el desarrollo de competencias basándonos en 
el juego en el aula como principal elemento del pro-
ceso enseñanza-aprendizaje. De manera general, la 
metodología se centra en la propuesta de una serie 
de preguntas y posibles respuestas por un grupo de 
alumnos que, mediante un concurso, otro grupo de 
alumnos responderán con dispositivos creados por 
ellos mismos o mediante sus móviles. Se fomentarán 
competencias como capacidad de análisis y síntesis, 
debate grupal, trabajo en equipo, motivación y com-
petitividad entre el alumnado. Inicialmente, se cons-
truirán dispositivos de interacción personalizados, los 
cuales permitirán jugar a los alumnos a la vez que ad-
quieren competencias específicas. 
 Asimismo, se crearán concursos en el aula 
mediante la herramienta Kahoot! (Dellos, R, 2015; 
Fuentes, M., del Mar, M., Carrasco Andrino, M. D. M., 
Jiménez Pascual, A., Ramón Martín, A., Soler García, 
C., & Vaello, T, 2016), donde los alumnos serán los 
concursantes. Los concursos constarán de preguntas 
procedentes tanto de un repositorio común verificado 
por profesores como de preguntas del resultado de 
un trabajo grupal en el aula. Concretamente, un gru-
po de alumnos propondrá una serie de preguntas y 
posibles respuestas para que otro grupo de alumnos 

Adquiriendo competencias específicas y transversales 
mediante metodología de aprendizaje grupal con gamificación

María Martínez Rojas1, Francisco Javier Rodríguez Lozano2, Juan Carlos Gámez Granados2, 
Manuel Jesús Marín Jiménez2, José Manuel Soto Hidalgo3

1Unviersidad de Málaga, España
2Universidad de Córdoba, España
3Universidad de Granada, España

Introducción

En este trabajo se pretenden desarrollar competencias 
(Barth, M., Godemann, J., Rieckmann, M., & Stolten-
berg, U, 2007), tanto específicas como transversales, 
mediante el uso de juegos en el ámbito educativo, 
concepto conocido como gamificación (Dicheva, D., 
Dichev, C., Agre, G, & Angelova, G, 2015; Erenli, K, 
2013), para fomentar la competitividad, trabajo en 
equipo y motivación del alumnado en los procesos 
de aprendizaje. Para ello se propone desarrollar una 
metodología de educación proactiva y cíclica que 
nos permita involucrar al alumnado en el desarrollo 
de competencias basándonos en el juego en el aula 
como principal motor del proceso enseñanza-aprendi-
zaje (Morales, M. I., Herrera, S. I., Fénnema, M. C., 
Palavecino, R., & Goñi, J. L, 2014). 
 Se propone inicialmente construir un dispositivo 
específico para jugar, así como crear concursos ba-
sados en pregunta/respuesta permitiendo al alumnado 
aprender por medio del juego fuera de un contexto lú-
dico (Keengwe, J., Diteeyont, W., & Lawson-Body, A, 
2012). La idea propuesta se centra, por un lado, en 
la construcción de un dispositivo personalizado para 
jugar y por otro en que el alumno aprenda jugando 
dentro del aula mediante preguntas propuestas por 
sus propios compañeros para que la experiencia de 
aprendizaje sea más motivadora y competitiva. Así, se 
pretende:

• Centrar al alumno como un elemento activo del 
proceso de enseñanza y aprendizaje.

• Incrementar el atractivo de ciertas tareas y/o conte-
nidos académicos. 

• Dotar al alumno de una capacidad de aplicar los 
contenidos teóricos a la práctica.

• Potenciar el trabajo en equipo y la capacidad de 
liderazgo.
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respondan en un concurso de preguntas con dispositi-
vos creados por ellos mismos o mediante sus móviles. 
Al finalizar el concurso, se generará un ranking donde 
cada alumno o grupo conocerá su puntuación final, la 
cual dependerá de la cantidad de respuestas correctas 
y de la velocidad de respuesta, entre otros factores. 
Finalmente, se realizarán sesiones de debate para 
analizar, por un lado, los resultados del concurso y las 
preguntas propuestas por los alumnos a nivel grupal y 
por otro lado seleccionar las preguntas más relevantes 
para nutrir el repositorio de preguntas común.
 Esta metodología se estructura en cinco etapas 
recursivas, lo que hace que ésta tenga un carácter cí-
clico y retroalimentado. Las etapas son las siguientes:

1. Diseño y construcción propia de dispositivos de in-
teracción para jugar con Kahoot!.

2. Concurso inicial de preguntas procedentes del re-
positorio común antes de la lección magistral.

3. Propuesta de cuestiones y posibles respuestas por 
parte del alumnado en dos grupos independientes, 
grupo A y grupo B.

4. Juego en el aula. 

• El grupo A juega al concurso de preguntas pro-
cedentes del grupo B.

• El grupo B juega al concurso de preguntas pro-
cedentes del grupo A.

5. Validación y análisis de resultados.

• Análisis de resultados e incorporación como 
calificaciones de autoevaluación.

• Validación de preguntas del grupo A y B para 
incluir en el repositorio común.

Resultados y discusión

Como principales resultados se espera obtener un 
completo desarrollo de competencias tanto transver-
sales como específicas, base fundamental de las di-
rectrices del EEES. Se pretende además obtener una 
experiencia de aprendizaje y adquisición de compe-
tencias más motivadora y competitiva mediante el uso 
de juegos dentro del aula y el trabajo en equipo. En la 
metodología propuesta, el rol del alumno pasa ser un 
elemento activo del proceso enseñanza aprendizaje 
mientras que el del profesor pasa a un segundo plano, 

siendo los mismos alumnos los protagonistas de la se-
sión educativa. Las funciones del docente se reducen 
a ser un mero presentador del juego, presentar y ex-
plicar el funcionamiento del mismo; así como leer las 
preguntas y justificar las respuestas en caso necesario 
con la meta de aclarar posibles dudas. Finalmente, el 
profesor actuará como moderador de un debate grupal 
donde se validarán preguntas propuestas y se selec-
cionarán aquellas que se consideren relevantes para 
nutrir un repositorio de preguntas común.

Conclusión

En este trabajo se propone una metodología que per-
mite adquirir competencias tanto específicas como 
transversales en base a juegos grupales en el aula. 
Hoy no podemos educar a los trabajadores de maña-
na, pero si podemos educarlos para que sean más in-
novadores, creativos, estén más motivados y trabajen 
en equipo. 
 Con la metodología propuesta se espera obtener 
un considerable incremento del factor motivacional 
para el aprendizaje así como se pretende desarrollar 
la capacidad para el análisis y la síntesis, la capacidad 
para la resolución de problemas, la capacidad para la 
toma de decisiones, la capacidad de comunicación 
oral, la capacidad para usar las tecnologías de la in-
formación y de la comunicación y aplicarlas al ámbito 
propio, la capacidad de trabajo en equipo, la capaci-
dad de liderazgo y la capacidad para generar nuevas 
ideas.

Keywords: metodología grupal, competencias, reposi-
torio preguntas, gamificación, Kahoot!
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by work teams, make various proposals that are re-
viewed by the teacher and adapted to the museum’s 
circumstances. Additionally, the collaboration of a large 
number of social agents and professors has also been 
received in order to improve the museum’s pieces and 
facilities. I would like to highlight the work of the Mas-
ter in Engineering students of the Miguel Hernandez 
University who have worked in the museum through 
the collaboration agreements that have been develo-
ped over the last few years. The museum is open to all 
those who want to participate in it.
 The museum is located in the corridors of the 
school center and can be freely visited at any time of 
the day. In this sense, anyone, of any age, can visit the 
center and its museum. Being the best letter of intro-
duction so that any citizen is encouraged to continue 
learning along their live at the Mercè Rodoreda training 
center. The museum tries to package in a single educa-
tional project all the learning developed in recent years 
by the center (Pastor, 2018). Based on the experience 
acquired in previous European projects, the museum, 
as a didactic element, had reinforced the labour and 
entrepreneur development of the students, and at this 
moment we are deepening in reinforcing their personal 
and social development. 

Results of the project

The work developed within the Museum has provided 
the following direct results:
 The project has allowed the creation of a School 
Museum of Science and Technology made up of more 
than 65 pieces (which are available on the Virtual Mu-
seum website www.mucyt.es) and 9 installations. This 
outcome is unique in the world, something in which the 
students, its teachers and different organizations have 
collaborated.

The School Museum of Science and Technology for the 
development of skills

José Tomás Pastor Pérez
Lifelong Learning Centre Mercè Rodoreda, Spain

Introduction

The Scientific-Technological department of the Mercè 
Rodoreda Lifelong Learning Center in Elche (Spain), 
in the hands of its head of department Mr. José T. Pas-
tor, has created a training model that allows the deve-
lopment of students for their social inclusion (Pastor, 
2014). The designed model takes into account the de-
velopment of the following dimensions of the students: 
academic, personal, social, labour and entrepreneur-
ship. The main element on which this model is based 
is the School Museum of Science and Technology, a 
social entrepreneurship organization within the educa-
tional center that offers a social service from a global 
perspective. This educational model has been comple-
ted during the last two years thanks to the European 
project Erasmus + MUSETEAM, which has defined a 
unique school museum in the world (made up of more 
than 65 pieces and 9 installations) created by the stu-
dents themselves, which allows to optimize science 
and technology learning and skills development. 
 The MUSETEAM project, in addition to improving 
the museum, has introduced elements of Emotional 
Intelligence with the intention of enhancing the perso-
nal and social development of the students. A starting 
point that has been completed with elements of Coa-
ching, Mindfulness and Positive Psychology in the tra-
ining that is taught in all subjects of the Scientific and 
Technological department. All the work done has hel-
ped students to develop their key competencies and a 
set of skills that enable them to achieve their personal 
and labor goals. 

Methodology

The museum is a joint proposal among students and 
teachers to create a material that facilitates the learning 
of other colleagues.  Most of the museum pieces are 
proposed by the students themselves. Which, grouped 
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 With the activities to create the museum the stu-
dents develop the seven key competences. This outco-
me makes the museum a very efficient teaching-lear-
ning education model .
 All the work developed with the museum allows 
learners to develop the following skills: Communication 
skills (assertiveness, negotiation, persuasion); Intra-
personal and interpersonal skills (Emotional Intelligen-
ce, leadership, self-discipline); Analytical and research 
skills (ability to analyze and process information); Or-
ganizational skills (initiative, teamwork, problem sol-
ving, project management, creative thinking, attention 
to detail). These skills have a direct impact in the per-
sonal and labor lives of the students.
 There are 18 areas the museum have pieces and 
in which the learners can develop their knowledge. 
This broad learning in science and technology is possi-
ble taking into account the point of view that knowledge 
is something that the students internalize, different to 
the traditional concept of memorizing concepts that are 
only focused to be evaluated in an exam.
 The project allows interaction between all the sub-
jects taught in the last year to obtaining the Graduate in 
Secondary Education. Each of them takes advantage 
of the museum project to develop some of its contents.
 The wish of the creators of the museum is to sha-
re the museum educational model among other edu-
cational centers and to achieve this they have created 
the Spanish Network of School Museums of Science 
and Technology (www.remecyt.es). Thanks to the work 
carried out through this network, another primary and 
secondary school (School “Nuestra Señora del Car-
men” from San Juan of Alicante) has created its own 
school museum the MUCARCYT. It is expected that 
other centers, thanks to the dissemination of the work 
carried out, will be able to create their own museums 
of science and technology or other kind of school mu-
seums.

Conclusion

From the learning developed, I would highlight the fo-
llowing ideas:

1. It is very important that educational innovations be 
simple to put into practice, both for teachers and for 
students.

2. The activities that students have to carry out must 
be simple. They must be few, but very effective. 
They also should require very little work from the 
students outside the educational center, in a way 
that allows them to reconcile their personal/work life 
with the academic one.

3. It is necessary that the activities are developed to 
mobilize positive emotions, so that they facilitate 
the acquisition of knowledge and reduce school 
dropouts.

4. With regard to the design of activities for the develo-
pment of personal and social competencies (based 
on Emotional Intelligence, Mindfulness, Coaching 
and Positive Psychology), it is essential that they 
be included within the subjects to make learning 
more efficient.

Keywords: lifelong learning, key competences, skills, 
school musum, personal development.
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la ciencia con elementos de otras disciplinas, como el 
arte (Cachapuz 2007). 
 La presente propuesta docente para la mejora 
de la asignatura Física y Química está basada en la 
interdisciplinaridad ciencia-arte. Se ha diseñado una 
unidad didáctica de Física contextualizada en un ele-
mento literario, la novela 20.000 leguas de viaje sub-
marino. Esta propuesta está a su vez englobada en 
el proyecto transversal Julio Verne, del IES Ramón y 
Cajal (Huesca, España), a trabajar en todos los niveles 
y asignaturas. Se ha seleccionado esta novela debido 
a la gran cantidad de ejemplos relacionados con los 
contenidos de la unidad didáctica (Sánchez, 2009). La 
propuesta incluye además el uso de estrategias como 
el ABP y la gamificación para fomentar el aprendizaje 
significativo y aumentar la motivación de alumnos con 
diferentes habilidades y estilos de aprendizaje (Sán-
chez i Peris, 2015).
 El ABP es una metodología de aprendizaje cen-
trada en el alumno, que consiste en plantear una prob-
lemática que deberá resolver de forma cooperativa 
según una serie de pautas establecidas por el profesor 
(Martí y col., 2010). En la técnica de la gamificación, 
los alumnos deberán enfrentarse con problemas a los 
que deberán encontrar solución mediante la dinámica 
del juego (Sánchez i Peris, 2015). 

Metodología 

Se han diseñado 5 sesiones ambientadas en los prin-
cipales eventos de la novela. El alumnado se reparte 
en grupos de cuatro, donde poseen un rol específico 
relacionado con los personajes principales (Nemo, 
Pierre, Conseil y Ned). Debido a que los personajes 
del libro son todos masculinos, se han creado los per-
sonajes femeninos correspondientes y se ha utilizado 
este hecho para trabajar el contenido transversal de 
igualdad entre sexos, relacionándolo con la época en 
la que fue escrita la novela. 

Presión e hidrostática contextualizados en 20.000 leguas  
de viaje submarino

Andrés Seral-Ascaso, Francisco Javier Serón Torrecilla
Universidad de Zaragoza, España

Introducción

Habitualmente, las asignaturas son enfocadas desde 
una perspectiva en la que no existe interacción entre 
las mismas, lo que favorece que el alumnado desarro-
lle una visión compartimentada. Sin embargo, algunos 
autores, como Cachapuz (2007) defienden que la edu-
cación en ciencias debe romper los estrechos límites 
disciplinares actuales, realzando las articulaciones 
con otras áreas de conocimiento. 
 Este proyecto posee un enfoque interdisciplinar 
que aúna literatura y ciencia utilizando una metodo-
logía de aprendizaje basado en problemas (ABP) con 
elementos de gamificación. Se ha utilizado la novela 
20.000 leguas de viaje submarino (Verne, 1869) para 
contextualizar la unidad didáctica “Presión, hidrostáti-
ca y física de la atmósfera” de la asignatura de Física y 
Química de 4º de ESO. Los objetivos de esta propues-
ta docente son el diseño de una unidad didáctica, su 
implementación en el aula y el análisis de los resulta-
dos obtenidos. 

Marco teórico del proyecto

El aprendizaje de Física y Química en la educación 
secundaria tiene un papel fundamental para que el 
alumnado adquiera una cultura científica básica, de-
sarrolle sus capacidades intelectuales y adquiera las 
competencias necesarias para integrarse en la socie-
dad de forma activa. Se ha observado que cuando la 
asignatura es abordada desde una enseñanza tradi-
cional y compartimentada, en general el alumnado la 
considera como una de las más difíciles y no es capaz 
de observar la relación de la misma con su vida coti-
diana. Esto causa una pérdida de interés y motivación, 
que generalmente desemboca en un peor rendimiento 
académico o incluso en el abandono de la asignatu-
ra (Gil y Vilches, 2001; Cachapuz, 2007). Una de las 
estrategias para aumentar la motivación y el interés 
del alumnado es la incorporación de correlaciones de 
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 El proyecto ha sido diseñado para fomentar los 
objetivos generales “comprensión y expresión de pro-
cesos científicos básicos y análisis de problemas y 
modelos de presentación de datos” y los objetivos es-
pecíficos “aumento de la motivación, mejora de la ca-
pacidad de trabajo en grupo y fomento del aprendizaje 
significativo”. Además, las actividades cubren todos 
los objetivos didácticos relacionados con los conteni-
dos “presión, principios de la hidrostática y física de 
la atmósfera” especificados en el currículo de Física y 
Química (Gobierno de Aragón, 2016). 
 La metodología de enseñanza-aprendizaje alter-
na clases teóricas (explicaciones, preguntas indagator-
ias, debates), clases prácticas (laboratorio, demostra-
ciones en el aula) y otras actividades (rompecabezas, 
1-minute paper, lectura teatralizada). 
 Se ha planteado una evaluación integral (que ten-
ga en cuenta la adquisición de competencias), forma-
tiva (aportando un feedback al alumnado) y continua 
(valorando el trabajo continuado a lo largo de las 5 
sesiones), diseñada para que exista una correspon-
dencia entre los objetivos didácticos formulados y los 
métodos de evaluación. 
 Dichos métodos incluyen la entrega de trabajos 
escritos, la realización de tareas grupales en clase, la 
participación del alumnado durante las sesiones, la au-
toevaluación y la evaluación de los compañeros. En el 
caso de no obtener una calificación positiva el trabajo 
diario (superior a 5 puntos sobre 10), los alumnos de-
berán presentarse a un examen escrito (recuperación) 
al final del trimestre. 
 Tras la implementación del proyecto, se ha rea-
lizado una encuesta anónima a los 41 alumnos para 
evaluar el proceso de enseñanza-aprendizaje, valorar 
la motivación que creaba la propuesta y conocer el 
efecto del tipo de evaluación sobre el modo de trabajar 
del alumnado.

Resultados y discusión

Los resultados académicos del proyecto han sido simi-
lares a los conseguidos en las dos evaluaciones ante-
riores: un 83 % del alumnado ha alcanzado los objeti-
vos didácticos. En las encuestas anónimas realizadas 
para evaluar el proceso de enseñanza, el alumnado ha 
valorado positivamente los ejes principales de la pro-

puesta: la contextualización de la unidad didáctica en 
la novela de Julio Verne (7.6 sobre 10) y el hecho de 
que cada alumno/a tuviese un rol determinado dentro 
de los grupos (8.2 sobre 10). Esto indica que la utili-
zación del ABP, el desempeño de roles y protagonizar 
su propio aprendizaje ha ejercido un efecto motivador 
sobre el alumnado. 
 Adicionalmente, han sido preguntados respecto a 
la satisfacción sobre el grado de contenidos adquiridos 
y la metodología empleada. Un 87.5% ha respondido 
que considera la metodología apta para un correcto 
aprendizaje, aunque un 12.5 % de ellos matiza que 
cree que aprendería más preparándose un examen. 
El resto (12.5%) asegura que la metodología no le 
parece adecuada, pero ha adquirido bastantes cono-
cimientos. Ningún alumno ha valorado negativamente 
el grado de aprendizaje. 
 Por otro lado, el alumnado ha valorado positiva-
mente la utilidad de las actividades propuestas, desta-
cando la realización de prácticas en el laboratorio (9.2 
sobre 10), la corrección de los ejercicios mandados 
para casa (8.8 sobre 10) y la realización de experi-
encias sencillas en el aula para ilustrar los concep-
tos explicados (8.2). Con una menor puntuación se 
encuentran la realización de ejercicios en casa (7.8 
sobre 10) y la búsqueda de información sobre el tema 
(7.4 sobre 10). 
 Por otro lado, se ha preguntado sobre dos cues-
tiones adicionales relacionadas con el proceso de 
enseñanza. La mayoría de los alumnos coinciden en 
que realizar prácticas en el laboratorio les ayuda a 
comprender mejor los conceptos (9 sobre 10). Por otro 
lado, también indican que el hecho de haber realiza-
do diferentes actividades, alternando prácticas, prob-
lemas, teoría y ejercicios grupales les ha ayudado a 
comprender mejor la materia (9.2 sobre 10). 
 Además, se ha preguntado si la utilización de una 
evaluación integral, formativa y continua había influido 
en su forma de trabajar, a lo que un 75% ha respon-
dido afirmativamente, frente a un 25 % que admite no 
haber cambiado su metodología. 

Conclusiones

En base a los resultados académicos obtenidos y la 
valoración posterior de la metodología, la propuesta 
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ha ejercido un efecto motivador sobre el alumnado, 
potenciando el aprendizaje significativo en ciencias 
gracias a su enfoque interdisciplinar. Además, la ver-
satilidad de las actividades ha ayudado a comprender 
mejor los conceptos y una gran parte del alumnado ha 
utilizado una metodología de trabajo continuada.  
 Por tanto, podemos concluir que la propuesta 
ha ejercido un efecto positivo sobre el proceso de en-
señanza-aprendizaje, potenciando la relación interdis-
ciplinar, el aprendizaje cooperativo y fomentando una 
visión integradora de las distintas materias. 

Palabras clave: interdisciplinaridad, ciencia, arte, lite-
ratura, Verne.
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 Los componentes de la ludificación son insepa-
rables del contexto en el que se desarrolla y de la na-
rrativa a adecuada al aprendizaje (Buckley, Seamus, 
Geary, et al., 2019). Esto puede justificar diseños lúdi-
cos en el límite, poco habituales, que busquen expe-
riencias significativas, aquellas que facilitan un apren-
dizaje de mayor calidad y más duradero (Ramesh y 
Sadashiv, 2019, 976). A las más logradas experiencias 
de este tipo las llamaremos experiencias donadoras 
de sentido. 
 El quicio de nuestro falso examen es la analo-
gía con el falso documental. El falso examen coloca 
al alumno en una situación vital parecida a la del fal-
so documental y, así, conseguir una experiencia de 
aprendizaje que sea fuente donadora de sentido y que 
ayude a afrontar la pregunta ética intrínseca de todo 
falso documental. 

Metodología 

La reflexión y la retroalimentación son fundamentales 
para el éxito de la ludificación (Piasecki, 2019, pp.59-
60). Por ello nuestra ludificación se construye en dos 
partes: la farsa y su explicación. 
 El falso examen consiste en analizar la estructura 
dramática de un audiovisual y argumentar si se trata 
de un reportaje o de un documental. En Comunica-
ción se proyecta Operación Palace y en la carrera de 
Periodismo Operación Luna. Ambos son falsos docu-
mentales. El falso examen se diseña narrativamente 
según los cánones del falso documental: al comienzo 
debe ser creíble; y, a la vez, partir de una hipótesis 
sorprendente; poco a poco los sucesos levantan las 
sospechas del alumno; la cantidad de información que 
recibe el alumno es cada vez mayor y más asombrosa; 
hasta llegar un final inverosímil y alocado. El falso do-
cumental y el falso examen están orientados a que en 

Una exploración empírica de los límites de la ludificación

Arturo Encinas Cantalapiedra
Universidad Francisco de Vitoria, España

Introducción 

A partir de repetidas experiencias en las clases de 
“Narrativa audiovisual y Guion Multimedia II” (Comu-
nicación Audiovisual) y “Tecnología y edición” (Perio-
dismo), queremos cuestionar algunos postulados muy 
extendidos sobre lo que es la ludificación en el aula. 
Concretamente, queremos presentar un caso que bus-
ca enseñar a los alumnos qué es el falso documental. 
Este formato de ficción que se presenta como un relato 
de no ficción no se comprende plenamente solo desde 
un punto de vista intelectual, sino integral, existencial. 
Por ello, no basta con explicar qué es un falso docu-
mental o proyectar uno, ya que eso debilitaría tanto 
las cuestiones éticas inherentes al formato, como el 
impacto emocional que supone en el espectador. Es 
más, debido a las distintas expectativas y la diferente 
disposición de ánimo con que afrontamos el tiempo de 
ocio y el tiempo de estudio, tampoco es suficiente con 
proyectar un falso documental sin que el alumno sepa 
que es un producto de ficción. ¿Cómo puede ayudar 
la ludificación a conseguir ese aprendizaje experien-
cial-existencial? Se ha respondido a esta pregunta por 
medio de una metodología docente controvertida y 
poco usual: el falso examen. 
 Habitualmente se entiende que, por un lado, la lu-
dificación en el ámbito de la educación debe presentar 
los elementos que encontramos en un juego al uso y 
que, por otro lado, el alumno debe conocer su funcio-
namiento: reglas, metas, recompensas, etc. (Ramesh 
y Sadashiv, 2019; Dreimane, 2019; Ghaban y Hend-
ley, 2019). Además, se ha convertido en un lugar co-
mún que la reflexión académica sobre la ludificación 
es todavía fragmentaria, dispersa e insuficiente (Dre-
imane, 2019). Aunque en educación suele pensarse 
en la ludificación especialmente en un entorno virtual 
(Ghaban y Hendley, 2019), el rango de aplicación de la 
gamificación es extraordinariamente amplio (Buckley, 
Seamus, Geary, et al., 2019, p.35). 
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un momento determinado suceda el reconocimiento, 
donde se da simultáneamente el descubrimiento del 
desafío y el triunfo sobre él. 
 De los cerca de veinte componentes de la ludi-
ficación (Buckley, Seamus, Geary, et al., 2019, p.31) 
prácticamente todos están ausentes en el falso docu-
mental. El juego se resuelve en un solo movimiento: el 
reconocimiento que desencadena un clímax narrativo 
donador de sentido. La competición en el falso docu-
mental es extraordinariamente discreta: “ganan” los 
que descubren el engaño. La recompensa es la satis-
facción de haber escapado de la farsa. Hay quienes no 
al consiguen, pero que igualmente acceden al recono-
cimiento donador de sentido. 
 Es bien conocido que no toda ludificación puede 
ponerse en marcha con cualquier audiencia (Piasec-
ki, 2019, p.59). Nuestro falso examen no es aplicable 
en todos los grupos, pues requiere de una relación de 
confianza estable entre el profesor y los alumnos. 

Resultados y discusión 

Salvo contadas excepciones, ningún alumno conocía 
estos falsos documentales. En la inmensa mayoría de 
los casos, los alumnos no detectaron la farsa hasta 
que el profesor confesó el engaño. Los sentidos de los 
alumnos están aturdidos por la premura del examen y 
las extrañas condiciones en las que se desarrolla. Eso 
hace que bajen la guardia y relajen el pensamiento 
crítico. Ser conscientes de cómo se han comportado 
durante el falso examen suele ser motivo de reflexión 
para ellos. Cuando comprenden la gran unidad poéti-
ca que envuelve a toda la experiencia suelen quedar 
afectados durante largo tiempo. A veces la explicación 
de la experiencia se traslada a la clase siguiente, pues 
el grado de excitación psicológica puede impedir la 
concentración. Al final de la actividad el alumno ha vivi-
do una experiencia que le sitúa de vuelta al mundo con 
una conciencia acrecentada y una sensibilidad mayor. 
 Las encuestas de satisfacción de la labor docen-
te (imperfectas para medir lo relativo a esta actividad) 
suelen hacerse la semana después de la ludificación. 
De los siete grupos en los que se ha llevado a cabo el 
falso examen, seis de ellos valoraron al profesor con 
más de cinco sobre seis. 

Conclusión

Hemos explorado las fronteras de la ludificación a 
través del caso concreto del falso examen preparado 
para explicar el falso documental en una perspectiva 
experiencial. Una exposición al uso de los fundamen-
tos teóricos y prácticos del falso documental no llega-
ría a este nivel de profundidad. La ludificación que se 
informa por la materia que se desea enseñar puede 
poseer una fuerza poética y emocional grande. 
 La ludificación del falso examen está limitada 
por varios factores: una materia que lo justifique; la 
imprescindible complicidad previa entre el profesor y 
los alumnos; el control emocional de la situación; las 
necesarias dotes escénicas del profesor. 
 La prospectiva abre varias cuestiones: ¿es mo-
ralmente aceptable el falso examen?; ¿no se trata de 
un caso tan heterodoxo que no puede considerarse 
ludificación?; ¿existen otros casos extremos de ludifi-
cación mínima todavía inexplorados? 

Palabras clave: ludificación, límite, aprendizaje expe-
riencial, falso documental, reconocimiento. 
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Metodología

La metodología propuesta es activa y participativa, ya 
que se basa en el conocimiento y el uso de recursos 
TIC. La tecnología multimedia puede proporcionar una 
alternativa al aprendizaje tradicional centrado en el 
profesor y permite a los estudiantes disfrutar de un en-
torno de aprendizaje constructivista más rico. Puede 
ayudar a los estudiantes a convertirse en aprendices 
activos en lugar de memorizar conocimientos y mos-
trar sus ideas e información en términos del formato 
multimedia y utilizar sus habilidades de pensamiento 
de orden superior como análisis, síntesis y evaluación 
(Mai Neo y Ken Neo, 2003).
 Los materiales utilizados son todos accesibles a 
través de Internet, utilizando la base de datos on line 
CERES (http://ceres.mcu.es/pages/SimpleSearch?in-
dex=true),  la cual constituye una red digital de museos 
españoles, así como la base de datos de Europeana 
(https://www.europeana.eu/es) en la que se incluyen 
modelos 3D de bienes patrimoniales europeos.
 Los estudiantes a los que ha ido dirigido han sido 
dos grupos de la asignatura de Conocimiento del en-
torno social y cultural y su didáctica del grado de Edu-
cación Infantil de la Universidad de Granada.

Resultados y discusión

Los resultados de esta investigación se muestran en 
dos niveles. En primer lugar se expone cómo se pue-
den implementar las TIC en el proceso de registro y 
acceso a la información textual y gráfica asociada de 
un bien patrimonial. En este sentido se ha analizado la 
importancia de la creación de bases de datos y de SIG 
(Sistema de Información Geográfica) que permitan la 
contextualización espacial y temporal de los bienes 
patrimoniales, así como su búsqueda y consulta de la 
información asociada (Garcia y Michaekis, 2001).

Recursos digitales para el aprendizaje del patrimonio histórico  
en la enseñanza universitaria

Ana Luisa Martínez Carrillo
Universidad de Granada, España

Introducción

Actualmente el desarrollo de la competencia digital a 
través del empleo de nuevas tecnologías es cada vez 
más necesario en el ámbito de la enseñanza univer-
sitaria. En este sentido cobra especial relevancia la 
adaptación e implementación de tecnologías informá-
ticas para llevar a cabo un aprendizaje más efectivo y 
significativo (Miljko, 2017). 
 En los últimos años se ha constatado que hay 
una gran cantidad de beneficios en la aplicación de 
competencias digitales en estudios de las ciencias so-
ciales. Sheffield (1996) afirmó que como resultado del 
reciente desarrollo en tecnología, el uso de ordenado-
res e Internet se han convertido en las herramientas 
de enseñanza más importantes en el aula de estudios 
sociales. El principal problema de la educación no es 
la asimilación de un volumen de conocimiento enorme 
y cada vez mayor, sino que es exactamente el contra-
rio: obtener, crear y producir conocimiento de acuerdo 
con necesidades emergentes (Dockstader, 1999).
 El primer objetivo de este estudio es investigar el 
grado de aplicación de las TIC en el ámbito de la en-
señanza y el aprendizaje del patrimonio histórico. Por 
otro lado, se mostrará cómo se pueden implementar 
las nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje de manera que procesos que anterior-
mente se realizan de manera tradicional puedan ser 
reemplazados a través del empleo de las nuevas tec-
nologías. Las TIC tienen efectos en muchas facetas 
de la investigación en ciencias sociales. Se pueden 
clasificar en tres categorías que incluyen: aplicación 
de las TIC en el análisis previo de datos (recopilación 
de referencias y bibliografía), en el análisis de datos 
(acceso a información multimedia) y en el análisis pos-
terior de los datos (análisis y comentario de un bien 
patrimonial).

http://ceres.mcu.es/pages/SimpleSearch?index=true
http://ceres.mcu.es/pages/SimpleSearch?index=true
https://www.europeana.eu/es
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 En segundo lugar se muestran los resultados re-
lacionados con la consulta de modelos 3D que permi-
ten una visualización más detallada e interactiva de 
un bien mueble o inmueble. De esta manera se puede 
acceder a una documentación de calidad, pudiéndo-
se inspeccionar y analizar un determinado bien patri-
monial a través de documentación multimedia. Por lo 
tanto el análisis, comentario y síntesis de un bien patri-
monial podrá realizarse de una forma más accesible e 
interactiva que sustituye la manera tradicional a través 
del uso de nuevas tecnologías.

Conclusión

Como se puede deducir de los datos expuestos an-
teriormente,  la competencia digital consiste en una 
variedad de habilidades y competencias, siendo su 
alcance extensible a varias áreas. En este enfoque, 
la digitalización implica fusionar texto, imágenes y 
modelos 3D en una nueva plataforma que llamamos 
multimedia. 
 La introducción de las herramientas TIC en la di-
dáctica de las ciencias sociales que se han expuesto 
son importantes por varias razones: en primer lugar 
hay que destacar que el uso de las bases de datos 
fomentan la resolución de problemas y facilitan los 
enfoques de aprendizaje basados en la investigación, 
además de facilitar las habilidades de toma de decisio-
nes de los estudiantes.
 Por otro lado el acceso a una información de ca-
lidad (modelos 3D e información asociada a través de 
códigos QR) permiten un acceso  rápido  a la informa-
ción histórica asociada a un bien patrimonial, consti-
tuyendo un canal de comunicación válido a la hora de 
acceder al contexto espacial y temporal.
 De esta manera, la introducción de las herra-
mientas TIC analizadas  contribuyen a la práctica en el 
campo de la enseñanza y el aprendizaje del patrimo-
nio histórico ya que permiten dilucidar a través de ellas 
la dimensión histórica y social que entraña todo bien 
patrimonial.

Palabras clave: Competencia digital, nuevas tecnolo-
gías, patrimonio histórico, enseñanza universitaria.
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 Esta propuesta pretende ser un primer paso ha-
cia la integración del conjunto de conocimientos técni-
cos en las materias de Proyectos en los últimos cursos 
de la titulación.
     
Metodología

En este trabajo han participado los profesores del área 
de Estructuras y Construcción de la Escuela de Arqui-
tectura de Toledo, autores del estudio, así como los 
alumnos de cuarto curso de la titulación con docencia 
en la asignatura de Construcción III, en la que se de-
sarrollan los contenidos geotécnicos de la titulación. 
Dentro de esta asignatura se organiza una sesión 
de diseño de muros de sótano de dos horas de du-
ración, con carácter multidisciplinar e integrador. Los 
conocimientos previos necesarios relativos al análisis 
geotécnico han sido adquiridos a lo largo del curso de 
Construcción III, mientas que los relativos a la estruc-
tura han sido obtenidos de la asignatura de Estructu-
ras III, también de cuarto curso. 
 La finalidad de esta propuesta docente es que los 
alumnos aprendan a diseñar íntegramente muros de 
sótano considerando la complejidad asociada al Pro-
yecto Arquitectónico. Para ello, en primer lugar, se ex-
pone el problema del diseño de los muros de sótano y 
se proporcionan las bases teóricas, incidiendo en los 
diversos aspectos geotécnicos y estructurales objeto 
de la formación, así como el funcionamiento de la hoja 
de Excel “Beat_Muros_Sotano”, desarrollada por los 
autores de este estudio. 
 El empleo de hojas de cálculo o programas de 
ordenador sencillos para la resolución de problemas 
convenientemente definidos resulta muy efectivo en 
docencia (Canacki, 2007; Toll, 1996) debido a que se 
trata de herramientas flexibles y fácilmente accesibles 
para los alumnos. Al tratarse de una hoja de cálculo 

El diseño de muros de sótano en la enseñanza de la Arquitectura

Juan Alonso, José Aguado
Escuela de Arquitectura, Universidad de Castilla la Mancha, España

Introducción

La docencia de la Arquitectura conlleva un elevado 
grado de transversalidad, lo que implica la adquisición 
de conocimientos específicos de ámbitos y disciplinas 
muy diferentes por parte del alumno. No obstante, al-
gunos autores (Siza 1988; Alba, 2016), son críticos 
con el elevado grado de especialización que tiene lu-
gar en la carrera y lamentan la falta de una adecuada 
coordinación entre las materias, al considerar que se 
produce un distanciamiento de la complejidad del pro-
yecto arquitectónico.
 Entre las dificultades que experimentan los alum-
nos de la Escuela de Arquitectura de Toledo en la ad-
quisición de las competencias técnicas observamos 
dificultades en el aprendizaje del diseño de elementos 
de cimentación. Esta competencia requiere a su vez 
del conocimiento de los principios básicos de las mate-
rias de estructuras, por un lado, y geotecnia, por otro, 
con conceptos abstractos, principios e ideas propias 
(Zhai, 2017). Además, y de acuerdo con el plantea-
miento expuesto anteriormente, el proceso de apren-
dizaje de los conocimientos especializados de estas 
materias debe ser integrado en el Proyecto de Arqui-
tectura.
 En esta propuesta de innovación educativa se 
propone un enfoque transversal para la docencia de 
problemas de cimentaciones a alumnos del grado en 
Arquitectura, desde el punto de vista estructural y geo-
técnico. La propuesta se centra en el caso de los mu-
ros de sótano, ya que se trata de un caso concreto que 
involucra un equilibrio entre los conocimientos deriva-
dos de ambas disciplinas. Requiere, idealmente, de la 
coordinación docente de las dos materias (geotecnia 
y estructuras), y propone el cálculo de los muros de 
sótano mediante una hoja de cálculo cuyas entradas 
se realizan a partir del análisis de la superestructura y 
de los datos geotécnicos del terreno, teniendo siempre 
en cuenta el contexto arquitectónico. 
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en Excel, Beat_Muros_Sotano es además una he-
rramienta que puede ser fácilmente manipulada para 
adaptarse a los problemas específicos de las estructu-
ras y de la geotecnia, sin requerir de un conocimiento 
avanzado de informática o programación, y permite la 
gestión y el intercambio de la información entre mate-
rias de forma eficaz. 
 Una vez expuestas las bases teóricas y la herra-
mienta informática, se resuelve el caso del diseño de 
un muro de sótano para un Proyecto de Arquitectura 
específico, a modo de ejemplo. Para ello, a partir del 
análisis de la superestructura, se obtienen las car-
gas que se transmiten al muro de sótano, así como 
la excentricidad con que esa carga es recibida por la 
cimentación. También es condicionante la disposición 
de los soportes que apoyan directamente en el muro, 
así como sus dimensiones y disposición respecto a 
los forjados y fachada. Para este ejemplo se dispone 
además de los datos derivados del análisis geotécni-
co, esto es, empujes y capacidad portante del terreno, 
fundamentalmente. 
 En la última parte de la sesión se propone la 
resolución de un ejercicio, a realizar en grupos de 3 
alumnos. Se proporciona a cada grupo los planos de 
estructura de un Proyecto Arquitectónico específico y 
un estudio del terreno (estudio geotécnico) del empla-
zamiento, y se les pide que diseñen el muro de sótano 
en una sección indicada. 

Resultados y discusión

Los alumnos consiguen una mejora considerable en 
la comprensión de los conceptos involucrados en el 
diseño de los muros de sótano, ya que adquieren una 
visión global del problema. Por otro lado, se aprecia 
una mejora en la definición de estos elementos de 
cimentación en otras materias como Proyectos Arqui-
tectónicos.  La mayor limitación es la coordinación de 
los temarios, ya que implica que la impartición de la 
docencia conjunta ha debido desarrollarse íntegra-
mente. Aunque algunos alumnos no cursan de forma 
simultánea las dos asignaturas involucradas, la infor-
mación y justificación de los métodos empleados son 
aprovechables de forma individual, por lo que siguen 
siendo útiles en el proceso de aprendizaje.

Conclusión
 La coordinación de diversas materias para la re-
solución de casos particulares, y el uso de herramien-
tas sencillas de cálculo que faciliten el flujo de informa-
ción entre ellas, facilita el aprendizaje en el diseño de 
algunos elementos constructivos, así como su integra-
ción en el Proyecto Arquitectónico. 

Palabras clave: Muros de sótano, Estructuras, Cons-
trucción, Aplicaciones informáticas, Arquitectura, Inno-
vación Educativa.
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fenómenos cotidianos a través de distintas metodolo-
gías. Ibañez, Estrada y Barbero (2017) incorporan a la 
docencia recursos virtuales de simulación (www.stella-
rium.org y astro.unl.edu/naap) que son de libre distri-
bución y emplean para la enseñanza de la astronomía 
en la formación universitaria de futuros Maestros. 

Metodología

La metodología, participantes y materiales se descri-
ben según las siguientes etapas:
 1. Revisión bibliográfica empleando la herramien-
ta Google Académico para las palabras clave “mate-
máticas, astronomía, educación primaria, enseñanza 
secundaria obligatoria”. Estudio de las referencias teó-
rico - prácticas (descritas en la Introducción).
 2. Análisis del currículo oficial escolar en Educa-
ción Primaria en lo referente a los contenidos relacio-
nados con la Astronomía. Se consulta el Real Decreto 
126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece 
el currículo básico de la Educación Primaria (https://
www.boe.es/eli/es/rd/2014/02/28/126). 
 3. Análisis de los contenidos de las asignaturas 
de Matemáticas a impartir en el Grado de Educación 
Primaria (de la Universidad de Murcia), selección de 
temas en los que puede tener interés introducir activi-
dades relacionadas con la Astronomía. Se consultan 
las guías docentes correspondientes al curso 2020 – 
2021 que comienza en las presentes fechas (https://
www.um.es/web/educacion/contenido/estudios/gra-
dos/educacion-primaria/2020-21/guias). 
 4. Valoración del interés de introducir actividades 
de Astronomía y planteamiento de las mismas. Se 
orientan al trabajo práctico de los estudiantes del Gra-
do de la Educación en sus asignaturas de Matemáti-
cas y su Didáctica. Se elaboran en base a recursos 
virtuales de acceso libre.

Análisis del interés de la astronomía para la formación  
matemática de maestros

José Francisco Castejón Mochón
Universidad de Murcia, España

Introducción

Desde el curso 2019 / 2020 el autor de esta comunica-
ción trabaja en una línea de investigación cuyo objeto 
es introducir innovaciones en la formación matemática 
de docentes mediante recursos digitales de libre ac-
ceso (Maurandi y Castejón, 2020). Algunas de estas 
innovaciones docentes se aplican en asignaturas de 
Matemáticas del Grado de Educación de Primaria en 
la Universidad de Murcia y las actividades y/o recursos 
generados quedan disponibles libremente en Inter-
net. Se emplean recursos digitales correspondientes 
a desarrollos propios o de otros autores y selección 
de contenidos de Internet. En este contexto se analiza 
el interés de incorporar actividades de Astronomía en 
asignaturas de Matemáticas del Grado de Educación 
Primaria. 
 El análisis comienza con una revisión bibliográ-
fica de literatura relacionada con los términos clave: 
matemáticas, astronomía, educación primaria, ense-
ñanza secundaria obligatoria, estudiando las referen-
cias descritas en el siguiente párrafo. La innovación 
que se plantea debe justificarse según los contenidos 
programados en los distintos cursos del grado univer-
sitario y por los contenidos del currículo escolar oficial 
que estos titulados desarrollarán en su futuro ejercicio 
profesional; se analizan (en apartados posteriores) los 
contenidos recogidos en ambos niveles.
 García, Martínez, Mondelo y Vega (1997) seña-
lan la relación de la astronomía con distintas áreas y 
su presencia en los textos escolares de Educación Pri-
maria. Montoya, Jódar, Uclés, Moreno y Arcas (2009) 
llevan a las aulas de Educación Primaria una globali-
zación de aprendizaje que tiene como hilo conductor el 
estudio de planetas, satélites y estrellas involucrando 
todas las áreas. Vílchez-González y Ramos-Tamajón 
(2015) ofrecen resultados con alumnos de Educación 
Primaria en relación con el estudio del sistema Sol-Tie-
rra-Luna y el cambio conceptual en la interpretación de 
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Resultados y discusión

La literatura previa (descrita en la Introducción) confir-
ma el interés de la Astronomía en la Educación Prima-
ria por su relación con las distintas áreas escolares y 
los antecedentes recogidos.
 El Real Decreto 126/2014 recoge los contenidos 
de Matemáticas, Ciencias Naturales y Ciencias So-
ciales en la etapa de Educación Primaria del currículo 
oficial español. En el currículo de Ciencias Sociales 
se recogen de forma explícita elementos de Astrono-
mía y se específica que los escolares españoles de-
ben alcanzar un aprendizaje evaluable respecto de: 
el Universo, nuestra Galaxia, el Sistema Solar y los 
movimientos de la Tierra y la Luna. Los currículos de 
Matemáticas y Ciencias Naturales recogen conceptos 
científicos que corresponden a fundamentos de la As-
tronomía.
 Las guías docentes de la Universidad de Murcia 
recogen los contenidos de las asignaturas de Matemá-
ticas y su Didáctica I y II correspondientes a los cursos 
de 2º y 3º del Grado de Educación Primaria. Las acti-
vidades de astronomía encajan en el trabajo práctico 
programado para: medida y magnitudes, geometría y 
representación de información. 
 En base a lo anterior se proponen las siguientes 
actividades:
 Búsqueda, representación y cálculo básicos en 
relación a medidas de magnitudes astronómicas: po-
siciones y trayectorias, áreas, volúmenes, periodos y 
otros tiempos característicos, otros datos cuantitati-
vos. Empleo de buscadores de Internet, hojas de cál-
culo y calculadoras virtuales (https://docs.google.com/
spreadsheets/, www.wolframalpha.com, www.geoge-
bra.org). 
 Visualización y estudio de la geometría de la es-
fera celeste mediante la simulación y observación de 
las coordenadas angulares de los distintos objetos as-
tronómicos y su evolución temporal. Empleo de bus-
cadores de Internet y herramientas virtuales libres de 
simulación astronómica (www.stellarium.org).

Conclusión

Queda justificado el interés de incluir actividades de 
Astronomía básica en el trabajo práctico de las asigna-
turas de Matemáticas del Grado de Educación Prima-
ria. Los resultados de la experiencia práctica en el aula 
deberán ser analizados en una futura investigación. 

Palabras clave: Didáctica, Matemáticas, Astronomía.
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hay ninguna guía oficial reconocida por la universidad. 
La Facultad de Enfermería de Valladolid tiene conve-
nios con diferentes universidades europeas: tres en 
Italia, uno en Finlandia, nueve en Portugal y uno en 
Reino Unido (Relint, 2018).
 Debido a esta necesidad y a porcentaje mínimo 
de estudiantes que realizan este intercambio, se plan-
tea crear un grupo docente internacional para favore-
cer la obtención de una formación internacional más 
completa en las diferentes áreas que componen el 
Grado de Enfermería para todos los estudiantes, dis-
fruten o no de una beca de intercambio docente.

Metodología

Se invitará a los profesores y estudiantes matriculados 
en el Grado de Enfermería durante el curso 2020-2021 
de la Facultad de Enfermería de Valladolid, Centria 
University of Applied Sciences de Kokkola-Finlandia y 
de Vita-Salute San Raffaele University de Milán-Italia 
a su participación en esta experiencia.
 Se incluirán dentro de la programación docente 
diferentes seminarios y workshops online, a través 
de las herramientas informáticas que disponga cada 
universidad, impartidos por profesores de otras univer-
sidades participantes. Se establecerán grupos interna-
cionales de estudiantes (cada grupo estará formado 
por miembros de los tres centros participantes) para el 
desarrollo de las tareas que se programen. Finalmente 
se organizará una International Week entre los profe-
sores y docentes de las tres universidades. Además, 
se realizará una encuesta de satisfacción online para 
recoger la opinión de los estudiantes y del profesorado 
participante en esta experiencia.

Innovación docente en la internacionalización del  
Grado de Enfermería

Verónica Velasco-González1-4, Yara Martín Bayo1, Paula Villarreal Granda1

1Facultad de Enfermería, Universidad de Valladolid, España
2Grupo de Investigación en Cuidados de Enfermería-GICE, Dep. Enfermería, Universidad de Valladolid, España

3Centro de Estudios sobre la Seguridad de los Medicamentos-CESME, Universidad de Valladolid, España
4Instituto Universitario de Oftalmobiología Aplicada – IOBA, Universidad de Valladolid, España

Introducción

Para conseguir el reconocimiento de la disciplina en-
fermera es necesario adquirir un cuerpo de conoci-
mientos propio de la profesión, con base científica y 
acorde con la realidad, tanto a nivel socioeconómico, 
como cultural y político, y a nivel mundial como na-
cional. Es decir, estar preparado de forma competente 
para poder desenvolverse en un contexto en el que los 
idiomas o culturas pueden ser diferentes, y para ello la 
participación en programas como el Erasmus + puede 
favorecer el desarrollo de las competencias imprescin-
dibles para que los futuros enfermeros puedan traba-
jar en una sociedad cambiante (Garone, 2017; Martín, 
2019; Milne, 2013; Siles, 2016).
 Desde el año 1995, la Unión Europea trabaja en 
el desarrollo de un espacio de cooperación que favo-
rezca una formación de calidad. El último cambio que 
ha habido en la evolución del programa de intercam-
bios ha sido la creación en 2013 de un nuevo progra-
ma llamado “Erasmus +” (2014-2020), cuyos objetivos 
son:

• Mejorar la movilidad y cooperación de estudian-
tes y personal de diferentes instituciones euro-
peas de educación superior.

• Favorecer que las prácticas se desarrollen de for-
ma innovadora, apoyando el desarrollo de conte-
nidos de igual forma innovadores y basados en 
las T.I.C (Tecnologías de la Información y la Co-
municación) (Ministerio de Ciencia, Innovación y

• Universidades & Ministerio de Sanidad, Consumo 
y Bienestar Social, 2018).

 El intercambio que implica el Erasmus+ supone el 
desarrollo de las competencias descritas en cada uno 
de los Grados, en otro país y por tanto en otro idioma 
diferente a la lengua materna. El desconocimiento de 
este idioma puede suponer una dificultad ya que no 
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Resultados esperados

Durante este curso académico se creará un equipo in-
ternacional entre profesores y estudiantes de la Facul-
tad de Enfermería de Valladolid, Centria University of 
Applied Sciences de Kokkola-Finlandia y de Vita-Salu-
te San Raffaele University de Milán-Italia, para benefi-
cio del aprendizaje de los alumnos a través de nuevas 
líneas de cooperación docente (organización de semi-
narios online implementados dentro de la planificación 
docente de varias asignaturas) e investigación entre 
dichos centros. 
 Asimismo, se realizará un intercambio de expe-
riencias entre los estudiantes de los tres centros par-
ticipantes a través de workshops y realización de jor-
nadas (como una International Week), para fomentar 
y enriquecer la adquisición de competencias a nivel 
internacional  todos los estudiantes matriculados en el  
Grado de Enfermería disfruten o no de una beca Eras-
mus+. 

Conclusión

El bajo porcentaje de participación de los estudiantes, 
así como las posibles incidencias informáticas durante 
la realización de los seminarios online, constituirían las 
posibles limitaciones de este trabajo.
 Para consolidar y mejorar la calidad docente e 
impulsar acciones orientadas al desarrollo profesio-
nal de la totalidad de los estudiantes, la internacio-
nalización, multiculturalidad, aumentar la motivación 
y potenciar la investigación enfermera, es necesaria 
la creación de equipos docentes internacionales entre 
profesionales y estudiantes de diferentes Facultades 
de Enfermería.
 El uso de workshops y jornadas de intercambio 
de experiencias online como herramientas de aprendi-
zaje teórico-práctico podría ser implementado en otras 
Facultades de Enfermería europeas, e incluso podrían 
ser adaptadas a otras carreras de ciencias de la salud 
nacionales e internacionales.

Palabras clave: innovación docente, aprendizaje co-
laborativo, internacionalización, enfermería, compe-
tencias
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Didactic City: herramienta gamificada para el aprendizaje  
de competencias ciudadanas

Martha Liliana Torres-Barreto, Julieth Katherin Acosta-Medina, Mileidy Alvarez-Melgarejo
Universidad Industrial de Santander, Colombia

Introducción

Tendencias educativas como la gamificación toman 
cada vez más fuerza, ya que abordan problemas en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje que los mé-
todos tradicionales aún no han podido resolver, como 
la falta de motivación de los estudiantes. La gamifica-
ción logra actuar sobre estos aspectos a través de la 
incorporación de elementos de los juegos (Deterding 
et al., 2011), los cuales generan la liberación de dopa-
mina, neurotransmisor que produce diversión, motiva-
ción y atención, facilitando el aprendizaje (Acosta-Me-
dina, et al., 2020). 
 De acuerdo al modelo de Werbach & Hunter 
(2012) los elementos de la gamificación se clasifican 
en dinámica (contexto), mecánica (reglas de funciona-
miento) y componentes (recursos como puntos, nive-
les, misiones, avatares, tablas de clasificación, entre 
otros). Los sistemas gamificados son efectivos para 
los estudiantes modernos, una generación que requie-
re nuevos enfoques pedagógicos pues ha crecido ro-
deada de tecnología, juegos digitales y redes sociales 
(Bourgonjon et al., 2010); por esto, son ampliamente 
aplicados alrededor del mundo, logrando motivar a los 
estudiantes en el desarrollo de sus actividades acadé-
micas (Acosta-Medina, Torres-Barreto, & Alvarez-Mel-
garejo, 2020). 
 En este trabajo la gamificación es utilizada para 
reforzar el aprendizaje de competencias ciudadanas, 
pues estas promueven la sana convivencia y el desa-
rrollo sostenible, facilitando que las personas actúen 
de manera constructiva en las sociedades modernas 
y complejas, inmersas en corrupción e intolerancia 
a derechos fundamentales (Guerra, 2014). Además, 
estas presentan bajo desarrollo en el contexto global 
(Aparicio et al., 2018; UNESCO, 2015) y en Colom-
bia, esto se refleja en los resultados de las pruebas 
SABER, dónde el módulo de menor puntaje es el de 
competencias ciudadanas (ICFES, 2019), indicando 

que el 49% de los jóvenes aceptan la violencia y el 
41% podrían desobedecer las leyes. Así, este trabajo 
aborda las etapas de desarrollo y validación de “Didac-
tic City”, una herramienta gamificada que busca refor-
zar el aprendizaje de competencias ciudadanas en los 
estudiantes de educación superior virtual y pretende 
ser una estrategia que ayude a dinamizar las clases al 
hacerlas más agradables. 

Metodología

El desarrollo de la herramienta se ejecutó con el pro-
grama UNITY bajo las metodologías SCRUM y pro-
totipado vertical de base modular, por lo que realizó 
versiones mejoradas de esta en ciclos de retroalimen-
tación denominados sprints (Mahalakshmi & Sundara-
rajan, 2013). Para evaluar la usabilidad, se aplicaron 
pruebas con usuarios quienes debían cumplir unas mi-
siones dentro de la herramienta y responder un cues-
tionario diseñado a partir de las escalas SUS, Attrak-
Diff y VisAWI. La funcionalidad fue evaluada mediante 
pruebas tipo caja negra, en las que se establecieron 
entradas y salidas esperadas, determinando la se-
cuencia lógica que el software debía seguir para su 
adecuado funcionamiento e interacción con usuarios.

Resultados y discusión

A continuación, se presentan elementos de la gami-
ficación de "Didactic City", hallazgos de pruebas de 
validación y discusión.

Elementos de la gamificación
Los elementos de “Didactic City” son:
 1. Dinámica: el contexto hace referencia a una 
sociedad caótica afectada por la falta de civismo. Por 
esto, cada estudiante dentro de la herramienta asumi-
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rá el rol de alcalde y su tarea principal es construir una 
nueva ciudad fundamentada en competencias ciuda-
danas.
 2. Mecánica: cada estudiante puede construir 
diferentes edificaciones para su ciudad, prestando 
atención a recursos como agua, energía y alimentos 
necesarios para el bienestar de sus ciudadanos.
 3. Componentes: cada usuario puede escoger 
como avatar el emblema del tipo de inteligencia múl-
tiple con el que más se identifique. Las monedas se 
obtienen al cumplir misiones de educación cívica (si-
tuaciones problemas, preguntas y dilemas morales). 
En cada nivel se encuentra una barra de progreso y 
una tabla de clasificación centrada en el usuario, sien-
do públicas solo las 10 primeras posiciones. Además 
“Didactic City” tiene 8 niveles, cada uno con una dura-
ción de un semestre académico.

Validación 
Las pruebas indicaron que la herramienta tiene una 
usabilidad integrada aceptable (71 - 100), presentando 
altos valores en términos de sencillez, diversidad grá-
fica y manejo de colores. Sin embargo, los participan-
tes manifestaron que no entendieron con facilidad el 
funcionamiento, para resolver esto se incluyó un breve 
tutorial al inicio del juego y un manual de usuario inte-
ractivo para ser revisado en cualquier momento. Ade-
más, se encontró que los estudiantes perdían el inte-
rés al usar “Didactic City” por largo tiempo, por lo que 
se incluyeron eventos sorpresa como la posibilidad de 
viajar a nuevas ciudades y la diversidad de edificios a 
construir, los cuales varían de un nivel a otro.
 Por otra parte, en las pruebas de funcionalidad, 
se identificó un error en la recuperación de contrase-
ña, por lo que se realizó un ajuste al código fuente; los 
demás elementos presentaron un adecuado funciona-
miento de forma individual e integrada, pues indica-
dores de tiempo, velocidad de ingreso, rendimiento y 
accesibilidad presentaron valores superiores al 95%. 
Adicionalmente, cada actividad (recolectar recursos, 
crear eliminar o mejorar edificios, solucionar misiones) 
siguió su curso normal.

Discusión
Se encontró que los estudiantes prefieren usar siste-
mas gamificados sobre métodos pedagógicos tradicio-
nales, debido al enfoque innovador y sostenible que 
estos sistemas poseen. Además, al usarlos se facilita 
el desarrollo de habilidades y su aplicación en contex-
tos reales. Sin embargo, se recomienda integrar estas 
tecnologías progresivamente, pues su uso requiere 
un cambio de roles y actitudes de los actores invo-
lucrados.

Conclusión

Las herramientas gamificadas toman relevancia como 
estrategias innovadoras educativas, ya que motivan a 
los estudiantes a involucrarse en su proceso de apren-
dizaje, facilitándoles el conocimiento. En próximos 
sprints “Didactic City” será apta para móviles. Para fu-
turas investigaciones se recomienda investigar el pa-
pel de la gamificación sobre el lifelong learning.

Palabras clave: gamificación, competencias ciudada-
nas, educación, motivación.

Agradecimientos

Agradecimiento por el apoyo financiero a la Universi-
dad Industrial de Santander y al Sistema General de 
Regalías fondos de CTel de la Gobernación de An-
tioquia administrados a través del Fondo Nacional de 
Financiamiento para la Ciencia, la Tecnología y la In-
novación Francisco José de Caldas – MINCIENCIAS.

Referencias 

Acosta-Medina, J. K., Torres-Barreto, M. L., Alvarez-Melga-
rejo, M. (2020). Literature mapping about gamification in 
the teaching and learning processes. Revista ESPACIOS, 
41(11), 26. 

Acosta-Medina, J. K., Torres-Barreto, M. L., Álvarez-Melga-
rejo, M., Paba-Medina, M. C. (2020). Gamificación en el 
ámbito educativo: Un análisis bibliométrico. I+D Revista 
de Investigaciones, 15(1), 28–36. 

Aparicio, D., Torres-Barreto, M., Alvarez-Melgarejo, M. 
(2018). Competencias ciudadanas desde un enfoque de 
gamificación (hal-01952203). 



187

Conference Proceedings

Bourgonjon, J., Valcke, M., Soetaert, R., Schellens, T. (2010). 
Students’ perceptions about the use of video games in the 
classroom. Computers & Education, 54(4), 1145–1156. 

Deterding, S., Dixon, D., Khaled, R., Nacke, L. (2011). From 
game design elements to gamefulness. Proceedings of 
the 15th International Academic MindTrek Conference on 
Envisioning Future Media Environments - MindTrek ’11, 9. 

Guerra, Y. (2014). Competencias ciudadanas para una socie-
dad sin corrupción. Principia Iuris, 16(16).

ICFES. (2019). Informe Nacional Saber Pro 2016 - 2018. Bo-
gotá, Colombia. Editorial ICFES

Mahalakshmi, M., Sundararajan, M. (2013). Traditional SDLC 
Vs Scrum Methodology – A Comparative Study. Interna-
tional Journal of Emerging Technology and Advanced En-
gineering, 3(6), 2–6.

UNESCO. (2015). Global citizenship education. UNESCO. 
New York, Estados Unidos: Taylor & Francis.

Werbach, K., Hunter, D. (2012). For the Win: How Game 
Thinking Can Revolutionize Your Business. Wharton Di-
gital Press.



188

Conference Proceedings

cesos de seguimiento y comunicación, que busca fi-
delizar a los estudiantes en sus actividades dentro del 
LMS, aumentando su interés por el aprendizaje. En el 
presente trabajo se presentan las etapas de diseño y 
desarrollo de DidacTIC.

Metodología

Para el diseño y desarrollo del modelo predictivo del 
abandono estudiantil se siguieron 5 etapas: (1) Aplica-
ción del ETL (extracción, transformación y carga) de 
datos de estudiantes, (2) Construcción y preparación 
de la data warehouse con variables seleccionadas, (3) 
Selección de algoritmos, (4) Construcción del mode-
lo, (5) Iteraciones de mejora. Para la plataforma de 
contactabilidad, primero se determinaron medios de 
contacto y flujo de eventos, posteriormente, se cons-
truyeron la estructura de operación y protocolos de 
contactabilidad. Finalmente, se establecieron políticas 
de uso y se interconectaron ambos elementos en los 
LMS.

Resultados y discusión

Modelo predictivo
Para la construcción del modelo, inicialmente se ex-
traen los datos de los estudiantes de los LMS, como 
Canvas y Moodle, a través de APIs habilitadas para 
ello. Estos datos se concentran en un data warehouse 
en el que se almacenan, al igual que los resultados 
de la corrida del modelo. Para este modelo, las varia-
bles seleccionadas son: individuales (nombre del es-
tudiante, fecha de ingreso a la institución, edad, país) 
y académicas (fechas de acceso a cursos, asistencia, 
calificaciones). Esta información se organiza en es-
tructuras para minería de datos siguiendo un proceso 
de limpieza, eliminación de valores no consistentes y 
normalización. 

Inteligencia artificial en la educación virtual

Martha Liliana Torres-Barreto, Julieth Katherin Acosta-Medina, Mileidy Alvarez-Melgarejo
Universidad Industrial de Santander, Colombia

Introducción

La educación superior virtual se enfrenta a grandes 
retos, como la falta de motivación y las altas tasas 
de deserción estudiantil, estos problemas asociados, 
en parte, a las características particulares de esta 
modalidad (Escanés, Herrero, & Merlino, 2014). En 
Colombia, la deserción es más alta en los programas 
académicos virtuales (60%) que en los presenciales 
(48%) (Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 
2017). Incluso, los estudiantes que no abandonan el 
sistema educativo y logran terminar sus carreras ma-
nifiestan que el proceso de aprendizaje es tedioso y 
poco atractivo (Ochoa Sierra & Moya Pardo, 2018), ya 
que en la mayoría de los casos, la comunicación es-
tudiante-docente-LMS (sistemas de gestión de apren-
dizaje) es deficiente. Además, cuando los estudian-
tes lo requieren, no reciben acompañamiento de los 
docentes, pues para estos últimos es difícil hacer un 
seguimiento adecuado al proceso académico de cada 
alumno (González Castro, Manzano Durán, & Torres 
Zamudio, 2017).
 En la lucha de estos problemas, la promoción de 
tendencias educativas como la gamificación y la inteli-
gencia artificial puede desempeñar un papel importan-
te, ya que permiten aplicar estrategias que promuevan 
el interés, mejoren la comunicación, faciliten el apren-
dizaje y, en consecuencia, disminuyan el abandono 
(Acosta-Medina, Torres-Barreto, & Alvarez-Melgarejo, 
2020). Dentro de estas tendencias se destaca la inte-
ligencia artificial, la cual es una combinación de algo-
ritmos que permite automatizar procesos que manual-
mente son tediosos, potenciándolos, optimizándolos y 
reduciendo tiempos (D’Addario, 2019).
 Es así como surge el proyecto DidacTIC, orien-
tado a implementar procesos de predicción, aplicando 
modelos de machine learning (ML) para determinar los 
posibles estudiantes que se encuentren en riesgo de 
abandonar los cursos virtuales. Además, cuenta con 
una plataforma de contactabilidad, enfocada en pro-
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 Adicionalmente, se eligen los algoritmos. Para 
esto, se realizó una revisión de literatura y se aplicó 
una matriz de decisión en la que se asignaron pesos 
a características para cada algoritmo: usabilidad, re-
querimiento de datos, adaptabilidad, precisión prome-
dio en cada estudio donde se aplica y existencia de 
lenguajes de programación para su implementación. 
Totalizados los resultados, se determinó que árboles 
de decisión y redes neuronales tenían en conjunto el 
mejor valor de atributos, siendo determinante la exis-
tencia de lenguajes de programación como Python, 
que ha sido ampliamente probado en la implementa-
ción de ML y es open source. 
 Por la construcción del modelo se evalúan y ex-
traen datos de entrenamiento de la data warehouse, 
pero se reserva una parte de ellos para evaluar la pre-
cisión del modelo. En cada iteración la red neuronal 
combina cada posible atributo de entrada con cada po-
sible atributo a predecir, generando condiciones que 
son analizadas por el árbol de decisión. Este último, 
genera divisiones, clasificando a los estudiantes en 
tres rangos: riesgo bajo, riesgo medio y riesgo alto de 
abandono. Igualmente, se realizan iteraciones de me-
jora con el fin de mejorar y optimizar el modelo.

Plataforma de contactabilidad
En primer lugar, se determina que el contacto con los 
estudiantes se realizará mediante llamadas telefóni-
cas, mensajes de texto y correo electrónico. Por otra 
parte, el flujo de eventos está relacionado con la inte-
racción de los estudiantes en el LMS y el cumplimien-
to de sus actividades. Estos eventos se clasifican en: 
negativos (no ingresó al LMS, tareas vencidas o próxi-
mas a vencer y no participación en foros) y positivos 
(cumplimiento con tareas académicas), dependiendo 
de estos los mensajes son configurados. Se determina 
que la estructura de operación debe ser 100% en la 
nube para evitar instalaciones físicas adicionales para 
las instituciones educativas y se define que en las co-
municaciones unidireccionales entre plataforma y es-
tudiante se deben tener en cuenta modulación-dicción 
para llamadas, y redacción-creatividad-naturalidad 
para mensajes de texto y correos.

Integración e implementación
Tanto el modelo como la plataforma se interconectan 
con los LMS y con la interfaz que despliega las pre-
dicciones de abandono en cada curso, esto gracias a 
una API rest que se encarga de dar tránsito o rechazar 
cada petición de comunicación entre los elementos. 
Para el correcto uso se siguen políticas de tratamiento 
de datos personales y la normatividad de la Comisión 
de Regulación de Comunicaciones (CRC). Asimismo, 
se aplican pruebas funcionales permitiendo validar, 
inspeccionar y asegurar el correcto funcionamiento de 
los desarrollos. Actualmente, DIDACTIC se está imple-
mentando en universidades colombianas.

Conclusión

Este estudio busca contribuir de forma significativa a la 
solución de diferentes problemas a los que se enfren-
tan los sistemas de enseñanza y aprendizaje contem-
poráneos, utilizando para ello la inteligencia artificial y 
el machine learning. Para futuras investigaciones se 
invita a seguir estudiando las contribuciones de estas 
tecnologías en contextos educativos.

Palabras clave: inteligencia artificial, aprendizaje auto-
mático, deserción, educación virtual.
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riential learning (Kolb, 1984).  Andragogy posits that 
(1) as individuals mature, they become self-directed; 
(2) adults accumulate a reservoir of experience that 
serves as a resource for learning; (3) the readiness of 
an adult to learn is associated with the developmental 
tasks of their social role; (4) as adults mature, they be-
come more problem-focused and concerned with the 
immediate application of knowledge.  Kolb’s theory of 
experiential learning suggests that learners’ diverse 
learning styles must be considered in formulating the 
learning experience. Learners must be provided with 
concrete experiences; opportunities to observe and 
reflect upon, abstract, conceptualize, and generalize 
those experiences; and test the resulting generaliza-
tions in new situations. Program content is scaffolded 
(Anderson, Krathwohl, Airasian et al., 2001) so that 
participants gradually develop their skills over the se-
ven month program.  
 The initial session illustrates how this theoretical 
framework served as a foundation for curriculum de-
velopment.  Exercises (concrete experience) were in-
troduced to facilitate participants’ identification of their 
own values, mission, and definition of personal suc-
cess and needs (observation and reflection on expe-
riences; assessment of own needs). The co-directors 
ensured a safe and comfortable learning environment 
by establishing with the participants ground rules rela-
ting to confidentiality and civility, by freely sharing their 
own experiences, and by providing a comfortable, en-
closed meeting room and healthy meals. 
 Following each session, we gave participants a 
written series of questions to evaluate the level of their 
knowledge, skill, and/or confidence with respect to a 
specific skill as it existed before and after each of the 
sessions.  Each series included both items on a 1 to 5 
scale to assess their pre- and post-session levels of 
confidence and skill and open-ended questions. The 
2019 cohort included nine individuals; we report on 

Introduction

Faculty diversity in the academic medical center is cri-
tical if we are to successfully recruit and mentor subse-
quent generations of physicians and researchers, im-
prove patient care and satisfaction (Smedley, Stith, & 
Nelson, 2003),  reduce health care disparities, enhan-
ce our ability to address complex problems and sensiti-
vely engage with patients, research participants, fami-
lies, and communities (Smedley, Stith, & Nelson, 2003; 
Valantine & Collins, 2015).   Commitment to faculty di-
versity requires the recruitment of qualified female and 
URiM faculty and investment in their career success 
through the provision of adequate mentoring, sponsor-
ship (Beech, Calles-Escandon, Hairston et al., 2013), 
and a supportive environment (Blackstock, 2020), and 
the elimination of barriers to promotion.  We describe 
the development of a novel program designed to provi-
de female and URiM faculty with the knowledge, skills, 
and confidence necessary to achieve success along 
their individually identified career trajectories.

Methodology

The program Faculty Reaching for Academic Medical 
Excellence (FRAME) addresses the career develop-
ment needs of underrepresented junior and mid-career 
level faculty of the Case Western Reserve University 
School of Medicine with the goal of achieving success 
within academic medicine. For this program, “underre-
presented” encompasses sex, gender identity, gender 
presentation, race, ethnicity, religion, primary langua-
ge, disability, and extent to which groups lack repre-
sentation in academic medicine leadership.  Applicants 
must agree to attend at least six of the seven full-day 
sessions and provide a letter of support for their atten-
dance from their department supervisor.  
 The program content and content delivery draw 
on two theoretical approaches to adult learning: an-
dragogy (Kaufman, 2003; Knowles, 1984) and expe-

A Successful Faculty Development Program for Women and 
Underrepresented Minority Faculty

Sana Loue, Amy Hise
Case Western Reserve University School of Medicine, Cleveland, Ohio, USA
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data relating to eight. (The ninth individual did not pro-
vide consent to use their data.) We used matched pair 
t-tests to assess the difference between pre-session 
and post-sessions levels of knowledge and confiden-
ce, and examined qualitative responses for themes 
common across the eight participants.

Results and discussion

All eight participants were female physicians; four 
self-identified as minority.  Individuals had held a fa-
culty position for an average of six years at the time 
of their application and had trained in diverse medical 
specialties. We found statistically significant differen-
ces between participants’ pre- and post-program levels 
of knowledge and confidence.  They reported increa-
ses in their knowledge about what is needed for a suc-
cessful grant application (p=0.003) and for success in 
academic medicine (p=0.0009); their understanding of 
the promotion and tenure process (p=0.008) and men-
torship and sponsorship (p=0.001); and their confiden-
ce in their abilities to form collaborations (p=0.006), 
engage in successful negotiations (p=0.014), and pre-
pare a successful grant application (p=0.008).  
 Four themes emerged from participants’ written 
reflections: (1) the absence of mentoring and sponsor-
ship; (2) the imposition of a “tax” in the form of admi-
nistrative responsibilities that surpassed expectations 
of their counterparts; (3) difficulty managing conflict si-
tuations; (4) a lack of guidance about the requirements 
and processes for promotion and tenure.  The relative 
lack of mentorship and sponsorship afforded to women 
and minority physicians and the inequitable imposition 
of administrative tasks have been well-documented 
(Beech, Calles-Escandon, Hairston et al., 2013) (Pale-
pu, Carr, Friedman et al., 1998). 

Conclusion

Our findings underscore the need for academic medi-
cal centers to develop specific programs that support 
the career development and success of their URiM and 
women faculty.  Strengths of our approach include its 
reliance on a theoretical framework to shape the pro-
gram curriculum and delivery; explicit and continuing 
discussion relating to the culture of academic medici-

ne, including the inherent biases, discrimination, and 
strategies for navigating through that culture; and the 
provision of individual consultations. Our findings are 
limited by the small size of the cohort, the delivery of 
the program in one academic medical center, and the 
absence of longitudinal follow-up to assess the lon-
ger-term impact of the program on participants’ aca-
demic careers.

Keywords: andragogy, experiential learning, academic 
medical center, diversity.
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Metodología

En nuestro curso cada proyecto es un sistema softwa-
re, concebidos por los propios alumnos con unos re-
querimientos iniciales de las siete asignaturas del cur-
so, y que deberán desarrollar y poner en producción 
desde cero. Para este estudio se utilizó a un grupo 
de alumnos voluntario para utilizar la metodología. La 
metodología se divide en varias fases:

Fase 1. Definición de ítems evaluables.
Cada asignatura indica cuales son los Ítems de eva-
luación, que define la materialización de unos resulta-
dos de aprendizaje ligados a las competencias de la 
asignatura, es decir, cómo materializar un resultado de 
aprendizaje. Cada ítem ha de indicar título y descrip-
ción detalla, el porcentaje de nota que supone sobre 
el total de la asignatura, una estimación de horas de 
trabajo para su desarrollo y si esas horas son por cada 
miembro del grupo o en total (existen ítems con dura-
ción fija independiente del tamaño del grupo).

Fase 2. Desarrollo de ítems, evaluación formativa en-
tre iguales y continua.
Los alumnos dividen cada Ítem en actividades, las 
cuales pueden ser realizadas por uno o varios alum-
nos del grupo. Cada alumno del grupo debe indicar el 
tiempo que invierte en cada actividad (se utilizarán he-
rramientas software externas) y no todos los miembros 
del grupo participan en todas las actividades, ya que 
las actividades suponen precisamente el reparto de 
trabajo entre los miembros del grupo. Cada actividad 
definirá un título y una descripción de lo que exacta-
mente ha de lograr. Cada actividad podrá encontrarse 
en uno de los siguientes estados, pasando por ellos de 
forma secuencial:

• Pendiente: la actividad ha sido definida pero no se 
ha iniciado.

• En proceso: hay algún alumno trabajando en la 
actividad.

Metodología para la Evaluación Continua en el  
Aprendizaje Basado en Proyectos

José Vicente Berná Martinez
Universidad de Alicante, España

Introducción

En el 4º de Ingeniería Multimedia de la Universidad de 
Alicante, utilizamos la metodología de Aprendizaje Ba-
sado en Proyectos (ABP), donde los alumnos en gru-
pos de 4 a 6 desarrollan un único proyecto común en 
todas las asignaturas (Berná et al., 2017). Esto supera 
la fragmentación del conocimiento de asignaturas ais-
ladas, y enfrenta a alumnos con problemas cercanos a 
su realidad laboral (Berná et al., 2018). Implica un es-
fuerzo en la organización de las actividades docentes, 
el trabajo del alumnado, la coordinación de profesores, 
la evaluación del aprendizaje (Villagrá et al., 2016) y 
un complejo seguimiento anual de todas las acciones 
formativas  (Berná et al., 2019). Aun así, nos enfrenta-
mos a dos problemas. 
 Respecto al seguimiento y la evaluación agru-
pada, al trabajar en grupo es difícil medir la calidad 
y cantidad de trabajo real que cada alumno aporta y 
los alumnos perciben que si bien el esfuerzo conjunto 
es valorado y medido, el esfuerzo individual no lo es, 
y que llegado el momento algunos se escudan en el 
grupo para “bajar su rendimiento”. El otro es que los 
alumnos se centran en terminar ese proyecto a cual-
quier precio (aunque los resultados solo son el 20% de 
la nota), cuando lo importante está en el aprendizaje 
y capacitación que les permitirían resolver cualquier 
proyecto: saber, comprender y ser capaz de hace (Mu-
ñoz y Gómez, 2017). 
 El objetivo de este trabajo es el de proponer una 
metodología de evaluación que permita evaluar la 
consecución de los objetivos de cada asignatura, pero 
además:

• Centrar la atención de los alumnos en el proceso 
de aprendizaje más que en la ejecución del proyec-
to: reflexión sobre los logros propios (recopilación 
de evidencias) y del resto del equipo (evaluación 
entre iguales).

• Concienciar sobre la aportación real de cada alum-
no: registro de tiempos.
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• En revisión: la actividad se ha concluido y está a 
la espera de revisión por parte de otros miembros 
de grupo (revisión por iguales). Podrá pasar a Fi-
nalizada o devuelta a En proceso aportando retro-
alimentación.

• Finalizada: a la espera de la evaluación del docente.

• Aceptada/Rechazada: resultado de la evaluación 
del docente, también con retroalimentación.

 Además también se permiten dos estados más:

• Desestimada: una acción descarta sin ningún tra-
bajo.

• Cancelada: una actividad descartada pero con al-
guna inversión de trabajo.

 El estado “En proceso” los alumnos deberán ano-
tar el tiempo invertido y registrar evidencias (imáge-
nes, vídeos, capturas de pantalla, documentos) que 
demuestre el logro de la actividad. Estas evidencias 
se utilizarán en la etapa de “En revisión” donde otros 
alumnos del mismo grupo que no han participado la 
actividad deben revisar aceptar (pasar a finalizado) o 
rechazar (devolver a en proceso) la actividad. 
 Esto genera una evaluación continua con una 
calificación aproximada en función de las horas esti-
madas de trabajo del ítem y las aportadas por cada 
alumno.

Fase 3. Evaluación sumativa
El docente evalúa el grado de consecución de cada 
ítem con todas sus actividades en estado aceptado/
rechazado proporcionando la evaluación definitiva. 

Resultados y discusión

Esta metodología requiere de mayor compromiso de 
los alumnos ya que deben reflexionar sobre lo traba-
jado (reflejar las evidencias), reflexionar sobre su vali-
dez (evaluación entre iguales), y reflejar la aportación 
individual sobre el trabajo. Esto permite pivotar el foco 
del ABP en el proceso de desarrollo del proyecto y 
los alumnos perciben la importancia de trabajo hecho 
poco a poco y bien hecho. Aunque para esto es impor-
tante explicarlo adecuadamente al inicio del proceso 
para que los alumnos entiendan que han de prestar 
tanta atención al proceso como al resultado. Esta eva-

luación además es más cercana a la realidad laboral 
que encontrarán.
 El gran inconveniente de esta metodología es la 
carga de trabajo que implica al alumnado y profesora-
do. Para mitigar esta circunstancia se propone reducir 
el calado del proyecto ajustarse al número de horas de 
cada crédito ECTS y el uso de herramientas software 
especializadas.

Conclusión

La metodología propuesta es muy efectiva pero poco 
eficiente (mucha carga de trabajo), se está trabajando 
actualmente en este requisito. Por lo pronto ha demos-
trado su validez y capacidad en la evaluación de ABP 
aunque con limitaciones. Estamos a expensas de con-
tinuar su implantación.

Palabras clave: ABP, evaluación formativa, evaluación 
entre iguales, evaluación continua.
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los principales hitos de su desarrollo, así como los de-
safíos que conlleva el diseño de una aplicación inclusi-
va con perspectiva de género. Finalmente se mostrará 
la funcionalidad de la aplicación y la prospectiva con 
respeto a futuros desarrollos.

Desarrollo

Fase inicial
En esta primera fase se realizó una búsqueda de los 
principales precursores cognitivos del aprendizaje 
temprano de las matemáticas, así como una revisión 
de los programas de matemáticas de la educación 
parvularia en Chile. Esto para dar pertinencia a las 
actividades de Rakin al contexto escolar. También se 
definieron las funciones básicas, modo de navegación 
y definir algún tipo de metáfora o narrativa para ha-
cer coherente la aplicación. También se buscaron los 
contenidos para los módulos de Mujeres en ciencia y 
Saberes matemáticos de pueblos originarios latinoa-
mericanos y se diseñó una sección de juegos para 
ejercitar algunas de las actividades estimuladas con 
el escritorio virtual.

Fase de desarrollo
En esta fase se programaron la aplicación y los juegos. 
También se desarrolló la línea grafica y se elaboraron 
las ilustraciones de la aplicación. En esta fase se tie-
ne contemplada la elaboración de guías pedagógicas 
para padres, así como la grabación de capsulas multi-
modales (lengua de señas, subtituladas y audio) para 
acompañar los manuales y contenidos de los módulos 
de Mujeres en Ciencia y Saberes matemáticos.

Fase de pruebas
Esta fase contempla la evaluación de la aplicación a 
través de la inspección de heurísticos de usabilidad por 
parte de expertos y la evaluación de duplas de usuarios.

Rakin: Desarrollo de una aplicación Inclusiva para estimular 
habilidades matemáticas tempranas

José-Pablo Escobar
Centro de Desarrollo de Tecnologías de Inclusión.

Pontificia Universidad Católica de Chile, Chile

Introducción

Rakin es una palabra de origen Mapuche, pueblo origi-
nario del sur de Chile y Argentina, que significa contar. 
Con esa palabra quisimos nombrar el desarrollo de 
una aplicación para la estimulación de forma lúdica de 
habilidades matemáticas en preescolares, las cuales 
son pilar fundamental del STEAM. La evidencia inter-
nacional muestra que desde etapas tempranas existen 
brechas de desempeño entre niños y niñas en rendi-
miento matemático (Bharadwaj et al., 2016). Entre las 
causas que explican esta brecha, los factores relacio-
nados con las expectativas por género son llamativas, 
en donde se ha encontrado que las niñas tienden a 
percibirse menos hábiles con las matemáticas (Del Rio 
et al., 2019), así como por sesgos de genero relacio-
nados con la manera en la cual se enseñan las mate-
máticas (Carlana, 2019).
 Una forma a través de la cual es posible comen-
zar a disminuir estas brechas de rendimiento tiene 
que ver con la estimulación temprana y neutral de 
habilidades matemáticas. Lo que se busca es fomen-
tar estás habilidades libres de sesgos de género. En 
este contexto surge Rakin como una aplicación que 
en su diseño busca eliminar estos sesgos y fomentar 
el interés por las matemáticas y las ciencias especial-
mente en niñas. A diferencia de otras aplicaciones, 
Rakin se caracteriza por ser un escritorio virtual que 
permite la flexibilidad suficiente para realizar activida-
des matemáticas tempranas tales como la seriación, 
clasificación, categorización y noción de número. Es 
una aplicación pensada para ser utilizada por los niños 
junto a un mediador. Con esto buscamos que la apli-
cación sea un espacio de encuentro entre los niños y 
sus padres. Además de la estimulación de habilidades 
matemáticas, la aplicación cuenta con un espacio en 
donde hay biografías de Mujeres en ciencia, así como 
aportes matemáticos de pueblos latinoamericanos.
 El objetivo de esta presentación es mostrar el es-
tado de avance del desarrollo de Rakin. Se mostrarán 
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Resultados y discusión

El diseño y funcionalidad del escritorio virtual de Ra-
kin permite realizar actividades que estimulan la clasi-
ficación, seriación, conservación de cantidad, noción 
de número, conteo y numerosidad. Estas habilidades, 
además de ser importantes predictores del desarrollo 
matemático temprano, están alineadas con las bases 
de la educación parvularia, lo que permite utilizar la 
aplicación tanto en el ámbito escolar, como también en 
casa. La metáfora elegida en la aplicación son Mundos 
relacionados con disciplinas científicas. Estos mundos 
son biología, astronomía, sostenibilidad y tecnología. 
Ellos organizan los contenidos de la aplicación (jue-
gos, biografías), como también son los temas que ins-
piran las ilustraciones de los objetos sobre las cuales 
se realizan las actividades del escritorio virtual. 
 Con respecto a las funciones de Rakin, se des-
tacan la recta numérica y un menú para desplegar y 
seleccionar las ilustraciones de los objetos (animales, 
planetas, tornillos, etc), que se pueden duplicar, cam-
biar tamaño y color. A la base del diseño de la aplica-
ción se concibió la menor mediación lingüística, esto 
por dos razones: primero para hacerla inclusiva; se-
gundo en la lógica del uso de la aplicación fuera del 
contexto castellano. Con respecto a los contenidos, se 
seleccionaron 12 biografías de Mujeres en ciencias (4 
por Mundo), las cuales se presentan con un lenguaje 
sencillo en donde los niños junto a sus padres pueden 
mirar y leer información relevante de la trayectoria de 
las mujeres. En la sección de Saberes matemáticos de 
pueblos originarios se consideraron los pueblos Ma-
puche, Rapa nui, Maya y Azteca. Además, para dar 
mayor visibilidad a los pueblos originarios entre los ob-
jetos que se pueden utilizar en el escritorio virtual hay 
objetos característicos de estas culturas cuidando no 
estereotiparlos. Finalmente, se concibieron 12 juegos 
sencillos, 4 juegos por mundo, para repasar lo estimu-
lado con el escritorio. 

Conclusión

Rakin se aparta de las clásicas aplicaciones tipo “ejer-
citar y practicar” y opta por ser una herramienta más 
flexible tipo escritorio virtual que permita estimular ha-

bilidades matemáticas tempranas. Su diseño incluye 
características inclusivas tales como la selección y 
contraste de la paleta de colores, tamaño de los es-
tímulos y escasa mediación lingüística y contenidos 
multimodales para apoyar a los padres en el uso pe-
dagógico de la aplicación. Rakin está pensada para 
ser utilizada por los niños junto a un mediador, por lo 
que considera la importancia del otro como un agente 
que potencia el aprendizaje. 
 La aplicación incorpora aspectos relacionados 
con la perspectiva de género tales como la reivindi-
cación del rol de mujeres iberoamericanas en ciencia 
representativas de distintas disciplinas y épocas. Esto 
con el fin de visibilizar que siempre han estado pre-
sentes y además son diversas. También se evitaron 
estereotipos de género y se cuidó la representación 
de los pueblos latinoamericanos. En este sentido, tam-
bién se rescataron objetos tecnológicos de los pueblos 
originarios para incluirlos como estímulos de trabajo 
para las actividades del escritorio virtual. 
 Consideramos que Rakin puede ser un aporte 
para disminuir las brechas de genero en el desempeño 
matemático al comenzar a estimular estas habilidades 
desde la perspectiva de sus precursores cognitivos. 
Se espera replicar la experiencia del desarrollo de esta 
aplicación considerando otras localidades.

Palabras clave: Matemáticas, Genero, Inclusión, Tec-
nología.

Referencias 

Bharadwaj, P., De Giorgi, G., Hansen, D., Neilson, C. A. 
(2016). The gender gap in mathematics: evidence from 
Chile. Economic Development and Cultural Chan-
ge, 65(1), 141-166.

Carlana, M. (2019). Implicit stereotypes: Evidence from 
teachers’ gender bias. The Quarterly Journal of Econo-
mics, 134(3), 1163-1224.

del Río, M. F., Strasser, K., Cvencek, D., Susperreguy, M. I.,  
Meltzoff, A. N. (2019). Chilean kindergarten children’s be-
liefs about mathematics: Family matters. Developmental 
Psychology, 55(4), 687.



197

Conference Proceedings

measure recently adopted in Romania, the constraint 
of the time that can be purchased for broadcasting of 
campaign adds, the constraint of sponsorships by in-
dividuals, corporations or foreign entities, etc. In the 
same way, there are countries that during the election 
campaign demanded very clarify rules regarding the 
existence of candidates on TV / Radio, by embracing 
laws that grant the equal and balanced presence of all 
candidates in the media. The aim of these rules is to 
keep the principle, fairness, impartiality and legitima-
cy of the election system and its outcome and trough 
it, to bypass as much as possible the private interests 
of political parties, prevention of buying public opinion 
through the media which can broadly control the elec-
tion results.
 These decrees are consecrated in electoral law, 
audiovisual law and self-regulatory measures and are 
also reproduced in international human rights code 
which impose these rules as crucial and commensura-
te. The increase of internet access and the appearan-
ce of the innovative communication modalities, talking 
here about social networks, gave people the opportu-
nity to take an active part in the election process and 
to deliberately express their assessments and interact 
with nominees. 
 With the development of these new types of me-
dia, political parties have taken full convenience of the 
liberty to promote their activity, given the fact that it can 
be considered a new, uncontrolled sector, unlike the 
previous promotion of campaigns through traditional 
media methods. According to the 2015 Ipsos Mori and 
King’s College London election report, 71% of British 
citizens (88% aged 18-34) felt that the presence and 
use of social media offered a voice for those people 
who wouldn’t usually participate in debates. This fee-
ling is applicable and broadly valid globally. Social pla-
tforms have demonstrated to be the accessible com-
munication channels for candidates to communicate 
their governance agenda. However, changes and the 

Innovation in electoral campaigns through New Media
Maria Daniela Stanciu

Bucharest University of Economic Studies, Romania

Introduction

This article aims to examine the processes of applying 
innovation through all new media (Social Networks) 
focusing on the use of Facebook as a main communi-
cation tool through the last electoral campaigns. Spe-
cifically, our purpose is to identify how the presence 
of viral information and news, through social networks 
whether true or false, demonstrates how citizens as 
voters are very sensitive to this type of information. 
Therefore, our article tries to analyze that in nowadays 
politics, viral marketing has the major impact in crea-
ting the image of the political leader, and in the decision 
of the voters, although it is not yet a regulated domain 
and there are problems, including the most serious one 
being that of fake news, which directly affects the good 
of the society and democracy.
 Freedom of expression is fundamental, and po-
litical discourse is the most protected form of speech 
when we refer to human rights and constitutional law. 
However, political communication, principally during 
election time, is regularly subjected to various forms 
of adjustment. Accept it or not, social media and poli-
tics have become inseparable. That’s because in the 
last years so much of the political discourse happens 
via social media. Comments represent the innovative 
modern-day public forum. Social media’s competences 
to demonstrate news in real-time has remodel the way 
we consume information. Meanwhile, the competen-
ces to go back-and-forth with voters and constituents 
directly is helpful to politicians looking to command pu-
blic opinion. And so, politicians from both sides of the 
aisle now illustrate some of the active accounts across 
social (notice that two of the most-followed accounts 
are American presidents).
 If we refer to the European Union countries, we 
can examine various assesses applied, regarding the 
forms of political communication and the PR of the 
candidates, changeable from one state to another. 
Examples of measures would be transparency and 
control of expenses for election campaigns and, the 
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increased growth of election-related content usage in 
recent years, as well as growing matters have raised 
questions about the influence of the Internet, especia-
lly social media has on elections. In most European 
states, studies have shown that surrounded by young 
people the messages transmitted on social platforms 
have a considerable impact on voting.

Methodology

In the applied research we compared the credibility of 
channels through which news is published through in-
novative methods in the latest electoral campaign in 
Romania. Therefore, globally at the beginning of 2020, 
according to Statista Research Department, 61% of 
adults who took part in the survey confirmed that they 
trust the sites searched on search engines and tradi-
tional media, declaring these two types of channels 
as the most reliable in the world. The most unreliable 
source was social media.

Results and discussion

This article presents the results of implications of the 
innovated ways in which the Internet, through social 
media, has changed the organization of political cam-
paigns, whether we are talking about the possibility of 
paying for media campaigns through platforms, or we 
specify to the use of social media by politicians who 
present and to discuss their programs, or the way in 
which political parties, and not only, assemble and con-
vert the personal data of voters for electoral aim, or in 
attending negative campaigns for counter-candidates 
by promoting fake news.

Conclusion

The article tried to examine the potential problems 
and effects of innovated communication tools applied 
on electoral campaigns, including the phenomenon of 
fake news, which appeared with this movement of the 
election campaigns in the on-line sector.

Keywords: innovation, new media, electoral campaign, 
communication.
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pudiendo asociarse el TFG a la actividad desarrollada 
durante las mismas.
 El objetivo del presente trabajo es la puesta en 
marcha de un proyecto de innovación educativa cen-
trado en la aplicación de la metodología del aprendi-
zaje basado en investigación/indagación (IBL/RBL) 
para la elaboración de trabajos fin de grado (TFG) del 
Grado en Farmacia. Los TFG estarán vinculados con 
la realización de las prácticas tuteladas en farmacia 
comunitaria y para su desarrollo se colaborará con los 
colegios oficiales de farmacéuticos (COF) de Euskadi.

Metodología

El proyecto se desarrolla en las siguientes fases:

Diseño y planificación de las acciones de inserción cu-
rricular
Consiste en la planificación y diseño, en colaboración 
con el personal de los COF de Euskadi, de las necesi-
dades y demandas de las farmacias comunitarias, de 
cara a determinar qué aspectos se deben abordar en 
el desarrollo curricular del TFG. 

Implementación
Puesta en marcha de los planes establecidos en la 
fase anterior para la ejecución de TFG asociados con 
la realización de prácticas tuteladas en farmacias co-
munitarias. Se forma al alumnado y se le realiza se-
guimiento a lo largo de todo el TFG. Se elabora una 
hoja de trabajo sobre el IBL/RBL, que incluirá: i) Iden-
tificación del tema de investigación, que dependerá de 
las características de la farmacia comunitaria donde 
se estén realizando las prácticas tuteladas; ii) Esta-
blecimiento de los objetivos; iii) Utilización de las he-
rramientas adecuadas para abordar la investigación, 
tanto para la recolección de datos como para llevar a 

Aprendizaje basado en la investigación/indagación para  
el desarrollo de TFG de Farmacia

Arantxa Isla, Ana del Pozo Rodríguez, Begoña Calvo Hernáez,  
Jon Zarate Sesma, María Ángeles Sólinís Aspiazu

Facultad de Farmacia, Universidad del País Vasco, Euskal Herriko Unibertsitatea, UPV/EHU, Spain

Introducción

El contexto en el que las y los profesionales sanitarios, 
incluyendo farmacéuticas y farmacéuticos, desarrollan 
actualmente su actividad hace necesario recurrir a 
nuevos métodos de aprendizaje, que permitan trasla-
dar los conocimientos teóricos a la práctica asistencial, 
lo cual además se asocia con una importante mejora 
en la motivación. Por ello, en su formación se deben 
incorporar metodologías que impulsen la cooperación, 
participación y divulgación de la investigación, que 
promuevan una cultura investigadora sustentada en el 
conocimiento, la innovación y el desarrollo tecnológico 
y social (Healey, Ruiz de Gauna). 
 El IBL/RBL es una metodología imprescindible 
para incrementar, no solo el conocimiento, sino tam-
bién la capacidad cognitiva, de pensar y resolver pro-
blemas basándose en la investigación y la indagación, 
fomentando el aprendizaje creativo (Minner, Sotaa), 
todo ello apoyándose en el uso de estrategias activas 
de aprendizaje. Esta técnica didáctica pedagógica a 
su vez permite desarrollar competencias, habilidades 
y actitudes para la lectura, pensamiento crítico, aná-
lisis, síntesis, trabajo autónomo y en equipo, entre 
otras. Varias evidencias sugieren que esta metodolo-
gía es más efectiva que otros métodos convencionales 
de aprendizaje. De hecho, la Unión Europea considera 
esta metodología idónea para mejorar la enseñanza 
de las ciencias (Abril-Gallego, Peñaherrera).
 El TFG consiste en la realización por parte del 
alumnado, y de forma individual, un proyecto, memo-
ria o estudio original bajo la supervisión de uno o más 
directores o directoras, en el que se integran y desa-
rrollan los contenidos formativos, capacidades, com-
petencias y habilidades adquiridas en el Grado. En el 
Grado en Farmacia, en general el TFG se desarrolla 
de forma simultánea a las prácticas tuteladas, que la 
mayoría de estudiantes de la Universidad del País 
Vasco UPV/EHU realizan en farmacias comunitarias, 
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cabo la intervención; iv) Diseño del proyecto del TFG y 
metodología a seguir; v) Análisis de resultados y discu-
sión; vi) Conclusiones y/o recomendaciones; vii) Análi-
sis de las debilidades y fortalezas de la investigación.

Análisis de resultados de la implementación
Dado que la implementación del proyecto requiere la 
intervención de distintos agentes, para poder llevar a 
cabo el análisis de los resultados se utilizan cuestiona-
rios específicos dirigidos a cada uno de ellos (alumna-
do, instructores e instructoras de las farmacias, profe-
sorado responsable de la dirección de los TFG).

Resultados y discusión

La profesión farmacéutica, atendiendo a su misión de 
búsqueda y mantenimiento de resultados positivos en 
salud, debe avanzar en la promoción e innovación en 
farmacia asistencial, lo que debe ser promovido duran-
te la formación académica, especialmente teniendo en 
consideración que la mayor parte de las y los egresa-
dos desarrollar su actividad profesional en el ámbito 
de la farmacia comunitaria. 
 Para evaluar la situación actual de la farmacia 
comunitaria y establecer las líneas prioritarias de ac-
tuación se han llevado a cabo reuniones con el perso-
nal de los COF. Se ha constatado que el apoyo de la 
farmacia comunitaria al modelo asistencial público y al 
uso racional del medicamento proporciona beneficios 
tanto clínicos como económicos. Asimismo, se ha es-
tablecido como línea principal de actuación situar en 
la formación universitaria la farmacia asistencial como 
pieza clave para la gestión y asistencia sanitaria. 
 En este sentido, la provisión de servicios de cui-
dados de la salud mediante la implantación de servi-
cios profesionales farmacéuticos (SPFA) supone una 
gran oportunidad para la mejora de la salud pública. La 
aplicación de la metodología IBL/RBL en este ámbito 
permitirá el desarrollo de competencias específicas en 
el alumnado, así como la generación y transferencia 
de conocimiento a los agentes del entorno. Por todo 
ello, y considerando la necesidad de impulsar y pro-
mover en el desarrollo curricular del Grado en Farma-
cia nuevos modelos asistenciales centrados en las y 
los pacientes, se ha decidido que los TFG se desarro-
llen en el ámbito de los SPFA.

 Finalmente, los COF han adquirido el compro-
miso de informar y formar a las y los instructores de 
las farmacias para una correcta implantación de esta 
metodología. Se ha implicado por el momento a 8 es-
tudiantes y 8 farmacias para que participen en el curso 
2020/2021 en este proyecto. 

Conclusión

El desarrollo de TFG aplicando la metodología IBL/
RBL durante la realización de las prácticas tuteladas de 
farmacia es una estrategia que potencialmente puede 
ser útil para mejorar el proceso enseñanza-aprendiza-
je de estudiantes de Grado en Farmacia. El desarrollo 
e investigación sobre SFPA es el eje del cambio en la 
farmacia comunitaria actual, por lo que este proyec-
to permitirá establecer si esta metodología mejora la 
percepción del alumnado sobre la actividad asistencial 
en la farmacia comunitaria y fortalece la asimilación 
de conocimientos de las y los graduados. Asimismo, 
se busca establecer relaciones entre el aprendizaje, la 
investigación y la sostenibilidad, favoreciendo el desa-
rrollo de la capacidad de innovar e investigar y de su 
pensamiento crítico, que conducirá a una mayor obje-
tividad, tolerancia y capacidad de trabajar en equipos 
multidisciplinares.

Palabras clave: Aprendizaje basado en la investiga-
ción,  Aprendizaje basado en la indagación, Trabajo 
Fin de Grado, Prácticas Tuteladas, Servicios Farma-
céuticos Profesionales Asistenciales. 

Agradecimientos

Las personas implicadas en este trabajo agradecen a 
la UPV/EHU su financiación (Convocatoria de Proyec-
tos de Innovación IKDi3 Laborategia, 2020). 

Referencias 

Abril-Gallego, A.M., Romero-Ariza, M., Quesada-Armenteros, 
A., García-García F.J. (2016). Creencias del profesorado 
en ejercicio y en formación sobre el aprendizaje por inves-
tigación. Revista Eureka sobre Enseñanza y Divulgación 
de las Ciencias, 11, 22-33.

Healey, M., Flint, A., Harrington, K. (2016). Students as part-
ners: Reflections on a conceptual model. Teaching & 
Learning Inquiry, 4(2). doi: http://dx.doi.org/10.20343/tea-
chlearninqu.4.2.3

http://dx.doi.org/10.20343/teachlearninqu.4.2.3
http://dx.doi.org/10.20343/teachlearninqu.4.2.3


201

Conference Proceedings

Minner, D.D., Jurist Levy, A., Century, J. (2010). Inquiry-based 
science instruction - what is it anddoes it matter? Results 
from a research synthesis years 1984 to 2002. Journal of 
Research inScience Teaching, 47, 474-496.

Peñaherrera, M., Chiluiza, K., Ortiz, A. (2014). Inclusión del 
Aprendizaje Basado en Investigación (ABI) como práctica 
pedagógica en el diseño deprogramas de postgrados en 
Ecuador. Elaboración de una propuesta. Journal for Edu-
cators, Teachers and Trainers, 5, 204–220.

Ruiz de Gauna, P., González-Moro, V., Morán-Barrios, J. 
(2015). Diez claves pedagógicas para promover buenas 
prácticas en la formación médica basada en competen-
cias en el grado y en la especialización. Educación Mé-
dica, 16, 34-42.

Sotaa, S., Peltzer, K. (2017). The Effectiveness of Research 
Based Learning among Master degree Student for Health 
Promotion and Preventable Disease. Procedia - Social 
and Behavioral Sciences, 237, 1359–1365.



202

Conference Proceedings

foto-voz, la experiencia de Bibliotecas Humanas y una 
aproximación a las narrativas creativas. 
 2. Experimentar el uso de dichos métodos a partir 
del uso del foto-voz en sus trabajos y el desarrollo de 
narrativas creativas (pictóricas y verbales) como forma 
de análisis de su situación durante el confinamiento.
 3. Evaluar el uso de dichos métodos de forma 
creativa a partir de la técnica del collage
 4. Valorar su uso para una investigación social 
comprometida y colaborativa. Para ello hicimos uso de 
un cuestionario a partir de una serie de ítems cuantita-
tivos y cualitativos. 

Resultados y discusión

Sobre el primer objetivo, pudimos ampliar sinergias 
acercando al alumnado al conocimiento de una ex-
periencia escasamente documentada pero con gran 
impacto social (Micheleti, Vera y Cubillos, 2018) como 
son las Bibliotecas Humanas. En cuanto al segundo , 
el alumnado incorporó en los trabajos del primer seme-
stre (investigación diagnóstica) la técnica del fotovoz, 
el uso de pictogramas y dibujos o narrativas verbales 
creativas en sus trabajos. 
 En relación a los resultados cuantitativos del 
tercer objetivos, las calificaciones numéricas que re-
cibieron los trabajos presentados en la asignatura 
Investigación, Diagnóstico y Evaluación I fueron los 
siguientes (siendo 5 la máxima nota): 4-5: 27,55%; 
3-4: 41,83%; 2-3: 21,42%; 1: 4,08%; No presentados: 
5,10%.
 Por otro lado, a partir del análisis exploratorio 
de los 19 collages realizados como informes reflexi-
vos cualitativos, extraemos los siguientes resultados 
sintéticos: (1) Dificultades para poder llevar a cabo la 
técnica del fotovoz; (2) Estrategias creativas de reso-
lución ante dichas dificultades. Por ejemplo, el uso 
de pictogramas en vez de fotografías con el colectivo 

Métodos y técnicas creativas en investigación social,  
diagnóstico y evaluación

Inmaculada Antolínez Domínguez
Universidad de Cádiz, España

Introducción

Partimos, en la propuesta que presentamos, de la des-
afección y desinterés del alumnado universitario hacia 
los estudios que cursan identificándose un absentismo 
elevado y una desmotivación significativa (Álvarez y 
López, 2011). Presentamos en esta comunicación los 
resultados preliminares de un proyecto de innovación 
docente desarrollado en la Universidad de Cádiz que 
planteó insertar metodologías creativas dentro del 
proceso de enseñanza-aprendizaje con una doble fi-
nalidad: que el proceso de enseñanza fuese de por 
sí estimulante y; por otro lado, que adquirieran cono-
cimientos teóricos y destrezas relacionadas con la 
asignatura. 
 Los pilares en los que se ha centrado el proyec-
to fueron: la pedagogía crítica (Freire, 2002) para el 
fomento de conciencia crítica; las metodologías par-
ticipativas como, por ejemplo, la técnica del fotovoz 
(Martínez et al. 2018) para entrenarse en destrezas 
que hagan partícipe a la población con las que trabaja-
mos y las metodologías creativas (Mannay, 2017) las 
cuales, dentro de los enfoques cualitativos, refuerzan 
el valor de otras formas de expresión además de la 
verbal (oral y escrita) para analizar la realidad social y 
comunicar resultados. 
 De esta forma, pretendíamos dar respuesta a 
dos cuestiones que consideramos fundamentales en 
la educación superior: incentivar el desarrollo de las 
competencias necesarias, desde la conciencia crítica 
y, fomentar el interés e implicación del alumnado por 
los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Metodología

El proyecto planteó cuatro objetivos: 
 1. Acercar el conocimiento sobre métodos crea-
tivos, visuales, audiovisuales y narrativos de investi-
gación para el diagnóstico y la evaluación. Para ello 
el alumnado pudo conocer el teatro-foro, la técnica del 
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de personas con discapacidad psíquica; y (3) Apren-
dizajes relacionados con la realización del trabajo y 
el uso de herramientas creativas donde se señala, 
principalmente, la distensión, diversión, la mejora de 
habilidades para la práctica profesional futura y el de-
sarrollo de destreza de comunicación interpersonal: 
“Hacer más ameno el trabajo, diversión, mejor y ma-
yor conocimiento, práctica para un futuro, poder ac-
ceder a más personas... (…) Una forma diferente de 
conseguir información de forma menos incómoda para 
los usuarios” (Alumna 1, 3º Grado en Trabajo Social, 
2019-2020). Estos resultados son consistentes con lo 
que ya ha sido planteado en investigaciones previas 
a partir del uso del fotovoz en las aulas universitarias 
(Doval, Martinez-Figueira y Raposo, 2013).
 Por último, en cuanto al objetivo número 4, el 
cuestionario sobre cambios en valores y actitudes 
ante la temática estudiado, ofreció los siguientes re-
sultados: Nada: 6,1%; Poco: 11%; Medio: 15,9%; Bas-
tante 35,4%: Mucho: 31,7%. Los motivos discursivos 
que ofrecieron fueron diversos, desde el desmontaje 
de prejuicios hacia el colectivo; el aumento, por tanto, 
del respeto hacia dichas personas y la profundización 
en el conocimiento de su realidad. Refiriéndose al co-
lectivo con discapacidad psíquica una alumna plantea: 
“Porque ahora conozco en su totalidad las problemá-
ticas de ese colectivo, en cambio, antes lo que sabía 
eran los prejuicios que los demás tienen acerca de esa 
realidad” (Alumna 2, 3º Grado en Trabajo Social, 2019-
2020).
 En cuanto al uso o no de herramientas creativas/
participativas un 72% hizo uso frente a un 28% que 
no lo hizo. Debido a la excepcionalidad generada por 
el estado de alarma a causa de la pandemia del CO-
VID-19, se les solicitó la elaboración de una narrativa 
creativa que recogiera su reflexión sobre el impacto 
en ellos y ellas a partir de la ponencia invitada sobre 
narrativas creativas. La valoración del uso de esta téc-
nica por parte del alumnado fue positiva resaltando su 
utilidad para su futuro profesional y el aporte de in-
trospección que había tenido para ellas y ellos durante 
un tiempo tan complejo. Algunas de sus aportaciones 
escritas fueron: “Me ha ayudado a visualizarme en es-
tos momentos de flaqueza y a repensar las partes de 
mi misma en las que debo de trabajar” (Alumna 3, 3º 
curso Grado en Trabajo Social, Curso 2019-2020). O 

también: “Creo que es una buena técnica para plas-
mar una realidad mediante una foto o dibujo, en la que 
con pocas palabras se explican sentimientos, emocio-
nes y realidades vividas de una persona” (Alumna 4, 3º 
curso Grado en Trabajo Social, Curso 2019-2020).

Conclusión

El reto que significa la comunicación a partir de otros 
lenguajes que no sean el únicamente verbal (oral o 
escrito) ha sido un aliciente pudiendo constatar que los 
resultados han sido muy interesantes. Sin embargo, 
es indudable también que este proyecto ha significado 
tan solo una aproximación sesgada a metodologías 
creativas que tienen un desarrollo teórico y prácti-
co mucho más profundo. Entre las mejoras estaría: 
diseñar la asignatura en su totalidad (parte teórica y 
práctica) incluyendo de forma transversal las metod-
ologías creativas; centrarnos y profundizar en una sola 
técnica dentro de las metodologías creativas y; sobre 
todo, articular mecanismos de coordinación con asig-
naturas afines en competencias de investigación. 

Palabras clave: Innovación Docente, Foto voz, Investi-
gación, Narrativas creativas.
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observación. Se explicaba a los participantes que se 
iba a llevar a cabo una yincana y que el objetivo era 
desarrollar las competencias de iniciativa, solución de 
problemas, comunicación, trabajo en equipo, persua-
sión y razonamiento crítico. Se ofrecía a los ganadores 
el incremento de medio punto sobre la calificación. A 
aquellos que no querían participar se les ofrecía la po-
sibilidad de realizar un trabajo alternativo que les pro-
pondría el profesor.
 Se formaron al azar 9 equipos de 5 miembros 
cada uno y se les pidió que se sentaran juntos y que 
firmaran el correspondiente consentimiento informado. 
El profesor eligió un portavoz de cada equipo que re-
cibía instrucciones adicionales y adquiría una respon-
sabilidad mayor. Su tarea era observar las conductas 
de los miembros del equipo, si bien los miembros del 
equipo no podían hablar con él ni hacerle preguntas. 
Se insistió en la importancia de cumplir con las ins-
trucciones de las pruebas, así como las normas de 
respeto a los demás miembros de los otros equipos y 
de la comunidad universitaria en general. Los equipos 
realizaron seis pruebas que se les iban entregando al 
finalizar la anterior, y de las cuales recibían las instruc-
ciones por escrito.

Resultados y discusión

Cada una de las pruebas permitía poner a prueba la 
integridad de los equipos y analizar en qué medida 
respetaban las instrucciones de las pruebas. A modo 
de ejemplo se describe lo ocurrido con dos de las 
pruebas: Cada uno de los equipos tenía que conse-
guir un servilletero y llevarlo al lugar de entrega. Cinco 
equipos lo pidieron prestado a los camareros, pero 4 
lo cogieron sin solicitar permiso. La media de las eva-
luaciones de los observadores sobre el cumplimiento 
de instrucciones fue de 6,4 sobre 10. En otra prueba 
se les entregó una cuchara de plástico y un sobre de 

Evaluación de competencias éticas a través de actividades lúdicas

Miguel Aurelio Alonso García, Inge Schweiger Gallo, Francisca Berrocal Berrocal
Universidad Complutense de Madrid, España

Introducción

En los entornos de enseñanza los comportamientos 
de los estudiantes se alejan, en muchas ocasiones, de 
lo que sería deseable para sus profesores: copian en 
los exámenes, hacen trampas a la hora de entregar los 
trabajos, acosan a otros alumnos, roban en las aulas, 
etc. (p. ej. Chapman et al., 2004; ver Stone, Jawahar, 
& Kisamore, 2009). Davis et al. (1992) afirman que más 
del 75% de los estudiantes hacen trampas, ya sea en 
el instituto o en la universidad. Las repercusiones son 
grandes, Nonis & Smith (2001) encuentran que tener 
una conducta poco ética mientras se estudia es un 
buen predictor de poca honestidad en el trabajo. 
 Para evaluar las competencias éticas, Alonso y 
Schweiger (2020) han validado una escala que dis-
tingue cuatro dimensiones: “engañar para aprobar”, 
“ocultar información”, “perjudicar a terceros”, y “robar”. 
Sin embargo, las escalas evalúan intenciones de com-
portamiento a través de autoinformes y no conductas 
como tales, por lo que resulta de especial interés com-
plementar la utilización de escalas con la evaluación 
de competencias basada en técnicas de observación 
sin que la persona sea consciente de que está siendo 
observada
 En el presente trabajo se persigue evaluar las 
competencias éticas de grupos de estudiantes a tra-
vés de su comportamiento en una yincana. En concre-
to, se evaluó si los estudiantes recurrían a la coerción 
(influir en otros por medios ilícitos como presiones, 
amenazas, sobornos… o perjudicar a terceros); enga-
ñar o hacer trampas para conseguir un objetivo (apro-
bar, sacar más nota, ganar…) o robar o tomar bienes 
ajenos sin pedir permiso.

Metodología

La metodología es de carácter práctico, utilizando 
técnicas de desarrollo que permiten observar com-
portamientos y evaluar competencias a través de la 
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azúcar. La tarea consistía en ir a la cafetería, llenar 
la cuchara de azúcar y un miembro debía llevarla en 
la boca desde la cafetería al control y mostrar el re-
sultado al coordinador, mientras el resto el equipo le 
acompañan. No estaba permitido rellenarla, ni que los 
miembros se separaran, ni subir en ascensor. 
 El informe de los portavoces ha permitido cono-
cer que el azúcar se cayó por el camino en 7 ocasio-
nes (el 78% de los casos). A este respecto, ocho de 
los nueve equipos hicieron trampas: cuatro equipos 
(el 44%) lo rellenaron después de derramarse y otros 
cuatro lo rellenaron en la puerta del aula. La media de 
cumplimiento de instrucciones, atendiendo al juicio 
de los portavoces, fue de 4,4 puntos sobre 10. El res-
to de pruebas permitió observar que un 10% de los 
equipos utilizó la coerción en algunas pruebas; alre-
dedor del 60% hizo trampas, y alrededor del 30% to-
maron decisiones en algunas pruebas que suponían 
perjudicar a terceros para obtener mayor puntuación 
en las pruebas.

Conclusión

La realización de pruebas prácticas permite observar 
y registrar el comportamiento real de los estudiantes y 
pone de manifiesto que la mayor parte de los equipos 
hicieron trampas para conseguir los resultados de las 
pruebas, mientras que solo algunos roban o perjudi-
can a terceros. Trabajar a través de la discusión de 
grupos la identificación de conductas poco éticas y la 
sensibilización sobre su cumplimiento es una necesi-
dad en los entornos universitarios de cara a propiciar 
el desarrollo de competencias.

Palabras clave: integridad, competencias éticas, eva-
luación, universidad.
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todo este proceso, al tiempo que ayudan a transferir 
sus resultados al contexto global, constatando el be-
neficio y soporte mutuos (Hernández, 2017; UNESCO, 
1998).

Metodología

El proyecto #CríticadearteUMA tiene como fundamen-
to metodológico la participación directa y activa del 
estudiantado, al que se implica de manera profunda 
en la construcción de su propio aprendizaje, orienta-
do hacia el “saber hacer”. Partiendo de la estrategia 
metodológica del Aprendizaje basado en proyectos 
(ABP), se plantean un conjunto de tareas y procesos 
de investigación y creación que han de ser aborda-
dos y resueltos por parte del alumnado, animado a 
cooperar entre sí de manera estrecha y relativamente 
autónoma, aunque con la tutela y supervisión de un 
conjunto de docentes. 
 Todo el proyecto gira en torno a la revista digital 
Apuntes de arte, cuyo diseño, estructura de trabajo y 
dotación de contenidos recae en un equipo mayorita-
riamente compuesto por estudiantes. Se trata de una 
revista dotada de ISSN (2695-7426), de naturaleza 
electrónica, con dominio web propio y presencia activa 
en las redes sociales. Los estudiantes colaboradores 
no simulan, sino que asumen, las funciones propias 
de una revista académica, enfrentándose a tareas de 
perfiles laborales existentes. Se siguen, por tanto, es-
trategias pedagógicas del juego de rol para llevarlas 
un nivel más allá, multiplicando el grado de respon-
sabilidad y confianza depositadas en el equipo de es-
tudiantes, que queda a cargo (tutelado) del éxito y la 
buena marcha del proyecto, y en última instancia, de 
su propio aprendizaje.
 El equipo de trabajo se organiza en diferentes 
secciones, atendiendo a los distintos roles y funciones 
asignados dentro de la revista. A cargo de la coordi-

#Apuntesdearte: innovación educativa y crítica artística en la 
Málaga de los museos

Carmen González-Román, José Ignacio Mayorga-Chamorro
Universidad de Málaga, España

Introducción

Durante las últimas décadas, la ciudad de Málaga 
ha experimentado una profunda trasformación de su 
ecosistema cultural y artístico, facilitada y visibilizada 
por la apertura de un ambicioso conjunto de museos 
y centros de arte de constatado prestigio, con voca-
ción internacional y preferentemente contemporánea 
en los casos más reconocidos (Pastor-Pérez, 2016; 
García-Mestanza y García-Revilla, 2016).
 La Universidad de Málaga en general, y su De-
partamento de Historia del Arte en particular, vienen 
haciéndose eco de esta realidad, beneficiándose de 
sus oportunidades y contribuyendo a las mismas en 
relación de reciprocidad. Esta dinámica se asume 
como punto de partida para la propuesta educativa 
que aquí se plantea, con la que se persigue una me-
jora de la educación del alumnado de distintos grados 
universitarios, facilitándoles un acercamiento proacti-
vo a las artes visuales en los distintos espacios expo-
sitivos malacitanos.
 Concebido dentro de los Proyectos de Innovación 
Educativa 2019-2021 impulsados por el Vicerrectora-
do de Personal Docente e Investigador de la UMA, 
nace el PIE cuyo diseño y primeras experiencias de 
desarrollo se vienen a exponer y contrastar ante este 
marco experto. 
 #CríticadearteUMA (PIE 19-109) persigue mejo-
rar cualitativamente la educación y formación de un 
heterogéneo conjunto de estudiantes, implicándolos 
en torno a una disciplina común -la crítica de arte- y a 
un proyecto compartido -la revista digital Apuntes de 
arte (https://apuntesdearte.es/)-. Con ellas se busca 
fomentar la reflexión, interpretación, valoración y co-
municación de las artes plásticas, en procesos que 
implican la adquisición y desarrollo de amplias y di-
versas competencias por parte del colectivo discente 
(Osuna-Pérez y Abarca-Álvarez, 2013).
 Las TIC y las redes sociales se convierten, a su 
vez, en las principales herramientas facilitadoras de 
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nación general de todas ellas se encuentra la inves-
tigadora principal del proyecto, directora a su vez del 
Consejo editorial. A este se suman tres investigadores 
más, que combinan perfiles académicos (profesores 
del Departamento de Historia del Arte) con el ejercicio 
profesional de la crítica de arte en medios externos.
 Este equipo ha diseñado los planes de formación 
y de difusión de resultados. También ha dirigido el di-
seño de la web y la obtención del ISSN, en colabora-
ción con los estudiantes vinculados al proyecto. Con 
estos se mantienen reuniones periódicas, con carácter 
mensual, para coordinar, planificar y realizar el segui-
miento correspondiente a toda la marcha del proyecto. 
 El Consejo de redacción está compuesto por tres 
alumnas colaboradoras, que llevan a cabo las funcio-
nes propias de este organismo, destacando la recep-
ción, revisión y selección de las distintas propuestas de 
publicación, en base a criterios de calidad establecidos 
y en comunicación fluida con el Consejo editorial.
 Las propuestas proceden del amplio equipo de 
redactores que comprenden los estudiantes de las 
asignaturas vinculadas directamente al proyecto (Gra-
do en Historia del Arte) y de aquellas potencialmente 
relacionadas con el mismo (Grados en Turismo, Bellas 
Artes y Periodismo), partiendo de sus distintos acerca-
mientos a la crítica de arte como hilo conector. En el 
primer caso, los ejercicios presentados forman parte 
de las actividades curriculares, mientras que en el se-
gundo se proponen como ejercicios voluntarios.
 Complementa esta estructura oficial un segundo 
equipo de colaboradores que, como community man-
nagers, atiende un importante número de acciones 
vinculadas a la comunicación de la revista: responsa-
bles de redes sociales; de gestión de eventos y citas; 
y de producción, creación y edición de videos y de 
podcasts.

Resultados y discusión

Cumpliendo su primer año de implementación a fecha 
de este encuentro, este PIE traspasa su ecuador a ple-
no rendimiento. Siguiendo la temporalización planifica-
da, los meses iniciales se destinaron a la organización 
del equipo y al reparto de tareas. Estas se pusieron en 
marcha en los meses siguientes, en los que se priorizó 
la formación específica para los estudiantes y colabo-

radores. Varios seminarios orientados al aprendizaje 
del ejercicio de la crítica de arte fueron impartidos por 
reconocidos profesionales del sector, algunos miem-
bros del Consejo editorial y otros externos. Esta forma-
ción se ha visto complementada con talleres prácticos 
destinados al fortalecimiento de competencias de ges-
tión de contenidos digitales, diseñados para atender 
las necesidades detectadas entre los propios colabo-
radores para el desempeño de sus funciones.
 En el periodo comprendido entre enero y julio de 
2020 se han recibido, valorado y publicado cerca de 
una treintena de críticas de arte distintas, que se han 
ido difundiendo de manera semanal en la página web 
y en las redes sociales Instagram y Twitter, donde la 
actividad para darles la mayor visibilidad y alcance ha 
sido constante. 
 El trabajo con estos medios permitió observar la 
demanda de unos formatos de trabajo y difusión que 
inicialmente no estaban previstos, pero que han resul-
tado cosechar una buena respuesta entre los lectores 
y seguidores. Se trata de los podcast -audios breves 
en los que se presentan y analizan exposiciones u 
obras exhibidas-, o bien entrevistas a artistas y comi-
sarios de algunas de estas muestras.
 Podemos afirmar que la recepción y acogida del 
proyecto por muchas de las instituciones museísticas 
de la ciudad ha sido un éxito, habiéndose establecido 
conexiones constantes y fluidas entre estas y la revista 
/ el estudiantado. También lo prueba el patrocinio insti-
tucional y económico obtenido de parte de dos impor-
tantes instituciones culturales de la ciudad: la Funda-
ción Málaga y el Vicerrectorado de Cultura de la UMA.
 Debe señalarse, por último, que toda esta acti-
vidad no se ha visto interrumpida durante el periodo 
de confinamiento y pandemia vivido la pasada prima-
vera, antes al contrario, se vio incrementada gracias 
al esfuerzo y compromiso del equipo, así como a las 
oportunidades ofrecidas por el medio digital.

Conclusión

En su primer año de aplicación, #CríticadearteUMA ha 
demostrado generar unas experiencias y procesos de 
aprendizaje válidos y eficientes, propiciando la impli-
cación directa del alumnado en torno al ejercicio real 
de la crítica artística en la revista digital Apuntes de 
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Arte, ideada para tal fin. Se han sabido aprovechar las 
oportunidades propiciadas por el contexto específico 
de la ciudad de Málaga para producir, desde su Uni-
versidad, un conocimiento superior y de índole crítica 
que se revierte nuevamente a la sociedad a través de 
canales digitales.

Palabras clave: crítica de arte, artes visuales, mu-
seos, proyecto de innovación educativa, redes socia-
les, revista.
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forma significativa en la asignatura de Microbiología 
del Grado en Óptica y Optometría.

Metodología

Para abordar este objetivo, el docente diseñó un re-
pertorio de cuestionarios de autoevaluación con pre-
guntas de opción múltiple y del tipo verdadero-falso 
con la aplicación de los formularios de Google para 
cada tema de la asignatura de Microbiología del Grado 
en Óptica y Optometría de la Universidad Compluten-
se de Madrid. 
 Una vez impartidos los fundamentos teóricos de 
la asignatura en sus respectivas clases magistrales, 
se compartió cada cuestionario de autoevaluación con 
el alumnado a través de un enlace que se enviaba a 
su correo electrónico. Cada pregunta tenía una pun-
tuación asignada en los formularios. Las calificaciones 
de cada uno de los cuestionarios se proporcionaron de 
forma automática tras cumplimentarlos. Se incluyeron 
comentarios de retroalimentación en los formularios 
para explicar las respuestas correctas. Éstos además 
se razonaron en clase, y se estimuló la participación 
activa del alumnado así como el debate colectivo en el 
aula.

Resultados y discusión

Los resultados obtenidos de este estudio mostraron 
que aquellos alumnos que cumplimentaron los cues-
tionarios de autoevaluación con la aplicación gratuita 
de los formularios de Google obtuvieron un incremento 
de hasta casi 4 puntos sobre 10 en las calificaciones 
de los exámenes finales de la asignatura de Microbio-
logía para Ópticos y Optometristas en comparación 
con los que no lo hacían. 

Uso de formularios de Google para reforzar el aprendizaje  
del alumnado universitario

Aida Pitarch
Departamento de Microbiología y Parasitología. Universidad Complutense de Madrid, España

Introducción

La integración de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) en educación ha facilitado la trans-
formación de los procesos de enseñanza y aprendiza-
je en las distintas etapas educativas, y en particular 
en el ambiente universitario, durante las últimas dé-
cadas (del Moral Pérez et al., 2014; Hernández, 2017; 
Pitarch, 2019). Esta estrategia de innovación educa-
tiva ha surgido en consonancia con las demandas e 
inquietudes actuales de los diferentes colectivos de 
estudiantes (del Moral Pérez et al., 2014). 
 Teniendo en cuenta este aspecto relacional, es 
bastante razonable que un uso apropiado de las TIC 
en los centros educativos pueda ayudar a dinamizar el 
aula en la clase, y promover que el alumnado se sienta 
mucho más implicado y motivado para aprender. A pe-
sar de las debilidades asociadas con su implementa-
ción correcta y con la brecha digital todavía presentes 
en la actualidad, las TIC proporcionan grandes oportu-
nidades para los diferentes actores del sistema educa-
tivo, especialmente para el profesorado y su alumnado 
(del Moral Pérez et al., 2014; Pitarch, 2019).
 Existen diversas herramientas TIC muy senci-
llas de usar que permiten la evaluación, retroalimen-
tación y seguimiento individualizado de la evolución 
del aprendizaje del estudiantado (Lorenzo Lledó et al. 
2017; Nakova Katileva, 2018;  Pitarch, 2020). Una de 
éstas es la aplicación de los formularios de Google (o 
en inglés, “Google Forms”). Esta herramienta gratuita 
de Google para la educación permite crear formula-
rios, cuestionarios y encuestas en diferentes formatos 
para la enseñanza y evaluación del aprendizaje del 
alumnado (Lorenzo Lledó et al., 2017; Nakova Katile-
va, 2018). 
 En este estudio, se investigó si el uso de esta 
herramienta TIC con fines pedagógicos podría mejo-
rar el proceso de enseñanza-aprendizaje así como el 
rendimiento académico del alumnado universitario de 
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 El grado de satisfacción del alumnado con esta 
estrategia docente fue muy elevado. Además valoró 
de forma muy positiva el debate constructivo promo-
vido en el aula a partir de estos cuestionarios, el cual 
a su vez fomentó la adquisición de competencias adi-
cionales entre el estudiantado. Asimismo, el alumnado 
indicó que esta iniciativa de innovación docente era 
muy útil para reforzar y optimizar la adquisición de co-
nocimientos, así como para ver qué iban aprendien-
do y qué debían rectificar durante el aprendizaje de 
los fundamentos teóricos y prácticos de la asignatura. 
Esta estrategia educativa también fue muy beneficio-
sa para el profesorado, ya que le sirvió para seguir la 
evolución del aprendizaje cada estudiante.

Conclusión

Este estudio pone de manifiesto que el uso de los 
formularios de Google con fines pedagógicos es una 
buena estrategia de innovación docente en el ámbito 
universitario ya que mejora el rendimiento académico 
del alumnado, optimiza la asimilación de conocimien-
tos de forma más profunda y constructivista, potencia 
la autorreflexión y adquisición de competencias, fo-
menta la motivación por aprender, promueve la partici-
pación activa en el aula, y facilita la retroalimentación 
y el seguimiento de la evolución del aprendizaje de 
forma individualizada. Esta herramienta TIC didáctica 
puede extrapolarse a otras asignaturas de cualquiera 
de las etapas educativas para reforzar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el aula.

Palabras clave: TIC, Google Forms, Formularios de 
Google, enseñanza para el aprendizaje, evaluación 
para el aprendizaje, aula universitaria.
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simulada de un Trabajo de Fin de Grado. Cada alumno 
del grupo debe realizar una entrevista y mostrarla a 
los demás compañeros para ser evaluada según una 
rúbrica. Cada entrevista tendrá que ser grabada con 
cámara (suficiente la del móvil) y transcrita numerando 
sus líneas para poder ser analizada. El grupo elegirá 
una de esas entrevistas para presentarla como trabajo 
de grupo.  

Expectativas de Resultados 

Al terminar esta actividad los estudiantes deben ha-
ber aprendido a identificar la relación entre la comu-
nicación verbal y no-verbal del entrevistado (Knapp, 
1972), responder ante las incongruencias entre estos 
dos niveles de comunicación, identificar formas de co-
municación verbal contraproducentes (Cormier y Cor-
mier, 1979), desarrollar algunas técnicas no-directivas 
(clarificación, paráfrasis, reflejo, resumen, autorevela-
ción, inmediatez) y directivas (sondeo, confrontación, 
interpretación, encuadre, información), e identificar 
posibles casos difíciles de entrevisas y estrategias de 
afrontamiento (Roulston, 2014), por ejemplo, tratar con 
roles como “el entrevistado ocupado”, “el hablador”, “la 
entrevistada de respuestas cortas”, “los entrevistados 
que divagan”, “el profesor”, “el mentiroso”, “la distraí-
da”, “los que buscan consejos”, “los que preguntan” o 
“los que juegan”. 
 Las técnicas señaladas forman parte de una 
adaptación de la entrevista en entornos terapéuticos 
a contextos comunicativos y periodísticos (Rojí Men-
chaca, 1990). A lo largo del proceso habrá en marcha 
un foro de debate para tratar los problemas que va-
yan surgiendo en la actividad. El docente debe actuar 
como moderador y los estudiantes deben intervenir al 
menos dos veces en el debate. 

Aprender a entrevistar con modelos fílmicos y periodísticos  
a través del ABP

José Luis Valhondo-Crego
Universidad de Extremdura, España

Introducción

La estrategia del Aprendizaje Basado en Problemas 
ha dado resultados positivos en la educación superior 
(Markham et al., 2003). Este texto se propone reflexio-
nar sobre la innovación educativa en el terreno de la 
enseñanza de metodologías cualitativas a estudiantes 
universitarios. En concreto, se centra en la enseñanza 
de la entrevista como metodología imprescindible en 
los currículos de los grados de Comunicación Audiovi-
sual y Periodismo. 
 De hecho, los planes docentes de estos grados 
incluyen asignaturas que abordan, al menos de modo 
teórico, el fenómeno de la entrevista. Sin embargo, no 
es tan común que los alumnos sigan un método de 
entrenamiento en la entrevista y, menos aún, indicar 
metodologías encaminadas a ello. Este texto repasa 
la literatura relacionada y propone una metodología 
para llevar adelante un programa de aprendizaje. Esa 
metodología incluye un ABP en el que los alumnos de-
ben llevar a cabo una entrevista basada en un modelo 
como medio para alcanzar un objetivo de investiga-
ción. 

Metodología

El método a seguir sería el de plantear un cuestionario 
al inicio del ABP para medir las competencias de los 
estudiantes respecto a la entrevista. El siguiente paso 
consistiría en presentar dos modelos de entrevista en 
dos situaciones distintas: una ficción fílmica en la que 
se entrevista a una pareja (Johan y Marianne) como 
escena inicial de la película de Ingmar Bergman, Se-
cretos de un matrimonio (1974), y una entrevisa rea-
lizada por Jordi Évole a Lucio Urtubia en 2015, en su 
programa “Salvados”. 
 A partir de esos modelos, los estudiantes, por gru-
pos, deben llevar adelante una entrevista a partir de 
un objeto de investigación poniéndolos en la situación 



212

Conference Proceedings

Conclusión

La evaluación de los resultados del ABP se llevará a 
cabo a través de una rúbrica y de una co-evaluación. 
También se expondrán en clase ejemplos concretos 
aleatorios para debatirlos en común y se confrontarán 
con las dificultades que surjan del debate. Se consi-
derarán para futuras investigaciones la posibilidad de 
realizar juegos de roles entre los alumnos para afian-
zar algunas de las competencias buscadas. 

Palabras clave: entrevista, comunicación audiovisual, 
periodismo, ficción fílmica, Aprendizaje Basado en 
Problemas, metodologías cualitativas.
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se físicamente cuando se cree estar con un moribundo 
y tardar más en responder a las llamadas de los mori-
bundos que a las de los demás enfermos de la planta 
(Schmidt-RioValle et al., 2007). 
 Así pues, expuesta la problemática, se considera 
esencial la creación de plantes formativos destinados 
a mejorar las actitudes ante la muerte en los estudian-
tes de Grado en Enfermería con el fin máximo de me-
jorar la atención prestada a los pacientes moribundos 
y a sus familiares. En este sentido, en lo que respec-
ta a los programas de educación emocional sobre la 
ansiedad ante la muerte en España, destacan funda-
mentalmente dos; Tomás-Sábado y Guix Lluistuella 
(2006) y Aradilla-Herrero y Tomas-Sábado (2006). En 
ambos los resultados que se obtuvieron tras la apli-
cación de dicho proceso formativo mostraron que los 
niveles de ansiedad tras la intervención educativa se 
veían reducidos, si bien, no de manera estadística-
mente significativa.
 Así, ante la ausencia de un programa formativo 
validado (tanto a nivel nacional como internacional) 
que permita mejorar las actitudes ante la muerte, se 
hace patente la necesidad de creación de éste. Por 
todo ello se entiende idónea la creación de éste como 
un proyecto de innovación docente enmarcado en la 
formación pregrado como formación curricular trans-
versal previo al inicio de las primeras prácticas asis-
tenciales. Por objetivos que compondrán el presente 
proyecto de innovación docente serán:

• Objetivos generales: 

 » Validar una intervención educativa para mejorar 
las actitudes ante la muerte en estudiantes de 
Grado en Enfermería. 

 » Mejorar la futura atención que los estudiantes 
de la cohorte intervención brindarán a los pa-
cientes en situación terminal, así como a sus 
familiares. 

Actitudes ante la muerte en estudiantes de Enfermería:  
una propuesta de intervención

Sergio González Cervantes1, Mª del Valle Ramírez Durán1, Mercedes Sánchez Martínez1, 
Carmen Chivite Cebolla1, Esther García García2

1Universidad Católica de Ávila, España
2Universidad Europea de Madrid, España

Introducción

Gray (2009) pone énfasis en el hecho de que los es-
tudiantes de enfermería exteriorizan dificultades en la 
interrelación y comunicación con los enfermos termi-
nales, así como con sus familias, refiriendo además 
una dificultad en el afrontamiento de la muerte de 
estos pacientes. Así, las actitudes que presentan és-
tos hacia el cuidado de los enfermos moribundos son 
más negativas, en comparación a otro tipo de pacien-
tes (Rooda, Clements y Jordan, 1999). En esta línea, 
Braun, Gordon y Uziely (2010) constatan que aquellos 
estudiantes con niveles mayores de evitación, mues-
tran actitudes negativas hacia el cuidado de enfermos 
terminales. 
 En el caso concreto de los estudiantes de Grado 
de Enfermería, durante su periodo formativo y más en 
concreto, durante sus prácticas hospitalarias, estarán 
en continuo contacto con la muerte y el sufrimiento, de-
biéndose enfrentar no solo a los miedos que el pacien-
te o familia expresen, sino, también a sus propios te-
mores (Tomás-Sábado y Gómez-Benito, 2003), lo cual 
se convertirá en una experiencia frecuente, debido a la 
institucionalización de la muerte. Por ello Benbunan et 
al. (2007) sopesan que la convivencia del estudiante 
con la experiencia de la muerte y el proceso de morir 
es una, si no la mayor, experiencia impactante y estre-
sante a las que deberá de hacer frente el estudiante de 
enfermería a lo largo de sus prácticas hospitalarias. 
 Es por todo lo anterior, que los estudiantes de 
enfermería, a menudo intentarán evitar el tema, bien 
ignorándolo o bien evadiéndolo. Todo ello influirá en 
el trato dispensado al paciente moribundo y su fami-
lia, llevando parejo el no brindar una correcta atención 
a una persona que va a morir (Colell, 2005). Tendre-
mos así estudiantes que tiendan a apartarse física o 
emocionalmente del moribundo para evitar pensar en 
la propia muerte y sentir miedo, llevando ello consigo 
manifestaciones claras tales como por ejemplo retirar-
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• Objetivos específicos: 

 » Mejorar las actitudes ante la muerte en los estu-
diantes pertenecientes a la cohorte intervenida. 

 » Mejorar la competencia percibida frente a la 
muerte en los estudiantes pertenecientes a la 
cohorte intervenida. 

 » Mejorar la autoeficacia frente a la muerte en los 
estudiantes pertenecientes a la cohorte inter-
venida. 

Metodología

Metodológicamente el proyecto responderá a un dise-
ño experimental, de tipo ensayo clínico aleatorizado, 
con muestreo por conveniencia y asignación a grupo 
control-intervención de forma aleatoria. 
 El proyecto se encuadrará dentro del segundo 
curso de Grado de Enfermería en la Universidad Ca-
tólica de Ávila (España), considerándose ésta una for-
mación transversal, no vinculándose a ninguna asig-
natura concreta. 
 Al inicio de curso se presentará a todos los estu-
diantes matriculados en las asignaturas prácticas tute-
ladas I (20204GN) y prácticas tuteladas II (20208GN) 
el proyecto de innovación docente, exponiendo los 
objetivos y logros a conseguir, solicitando así la par-
ticipación voluntaria de los estudiantes en el mismo. 
Aquellos que deseen adherirse al programa deberán 
cumplimentar el pertinente consentimiento informa-
do, el cual hará especial hincapié sobre los principios 
éticos de autonomía, beneficencia, no maleficencia y 
justicia (Informe Belmont).
 Tras ello, a aquellos estudiantes que accedan a 
participar en el proyecto se les asignará un número 
de identificación a fin de anonimizar los datos que de 
éstos se recogieran. Dicha relación sujeto-número úni-
camente será conocida por el investigador principal. 
 Una vez asignado dicho número de identificación, 
y a fin de conocer el nivel basal del que se parte, todos 
los estudiantes inscritos en el proyecto cumplimenta-
rán un cuestionario auto-administrado el cual conten-
drá 4 escalas relativas a las actitudes que éstos de-
muestran hacia la muerte, siendo estas escalas: 

• Escala de competencia percibida ante la muerte de 
Bugen. 

• Escala de autoeficacia frente a la muerte relaciona-
da con los hospices de Robbins. 

• Escala modificada de miedo a la muerte de Co-
llet-Lester. 

• Escala de ansiedad ante la muerte. 

 Una vez recogidos los cuestionarios se procede-
rá a distribuir de forma aleatoria los sujetos pertene-
cientes al grupo intervención y control con una relación 
1:1, teniendo en cuenta que, aceptando un riesgo alfa 
de 0.05 y un riesgo beta de 0.2 en un contraste bilate-
ral, se precisan 34 sujetos en el primer grupo y 34 en el 
segundo para detectar una diferencia igual o superior 
al 3.5 unidades. Se asume que la desviación estándar 
común es de 0,5. Se ha estimado una tasa de pérdidas 
de seguimiento del 5%. 
 Tras la primera administración del cuestionario, 
los estudiantes realizarán su rotatorio de prácticas tu-
teladas I (20204GN). Una vez concluyan éstas se les 
administrará de nuevo el cuestionario a fin de valorar 
si la realización de éstas ha conferido cambios en las 
puntuaciones respecto al nivel basal. En este sentido, 
destacan estudios que sopesan que a medida que 
avanza el número de rotatorios de prácticas las actitu-
des ante la muerte son más negativas. 
 Realizada esta segunda medición se implemen-
tará, en el grupo intervención, un programa formativo 
que tendrá una duración aproximada de 9 horas (6 ho-
ras del programa de educación emocional y 3 horas de 
simulación/ debriefing y defusing) por estudiante.
 Finalmente, todos los estudiantes realizarán su 
correspondiente rotatorio de prácticas tuteladas II 
(20208GN), tras las cuales se realizará la tercera medi-
ción a través del citado cuestionario autoadministrado. 
Una vez realizadas todas las mediciones en las etapas 
expuestas, se procederá a realizar el correspondiente 
análisis estadístico a fin de contrastar la hipótesis (H1): 
“los estudiantes que reciban la actividad formativa pre-
sentarán mejores actitudes ante la muerte frente a los 
que no” 

Resultados 

Se entiende que tras la puesta en marcha de tal pro-
grama los resultados previstos serán: 
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• Mayor competencia percibida para brindar cuida-
dos a los pacientes moribundos, así como a sus 
familiares 

• Mayor autoeficacia para brindar cuidados al final de 
la vida 

• Menor miedo a la propia muerte, así como a la 
muerte del otro 

• Menor nivel de ansiedad ante la muerte 

 
 Finalmente, si los resultados obtenidos eviden-
ciarán mejora significativa en los parámetros expues-
tos, la intervención desarrollada serviría como punto 
de partida para la introducción del presente programa 
formativo en el currículo del Grado en Enfermería.

Conclusión

La muerte, como fenómeno inevitable, constituye un 
poderoso estímulo ansiógeno capaz de afectar a acti-
tudes y comportamientos, que a la larga incidirán en la 
calidad de los cuidados del profesional de enfermería. 
Partiendo de tal idea, se considera esencial la exis-
tencia de una formación específica en este campo, 
por ello, el presente proyecto de innovación docen-
te pretende analizar los efectos que un programa de 
educación emocional, así como la simulación de alta 
fidelidad con actores profesionales tiene sobre la an-
siedad ante la muerte experimentada por estudiantes 
de enfermería. 

Palabras clave: Actitudes, Muerte, Enfermería, Ansie-
dad, Miedo, Inteligencia emocional.
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Metodología

Se muestra cómo hemos aplicado actividades basa-
das en juegos en la formación ágil de  estudiantes 
del Grado en Ingeniería Informática en la Universidad 
de Almería, en dos cursos 2018-19 y 2019-20 en la 
asignatura Procesos de Ingeniería del Software 1 de 
cuarto curso. 
 Se busca convertir al estudiante un algo más que 
un receptor del conocimiento para convertirlo en un 
actor/jugador del proceso. Se ha seguido cinco eta-
pas: identificación de la audiencia, definición de los ob-
jetivos, configuración de la experiencia, identificación 
de los recursos y ejecución de los juegos que han sido 
evaluados por los estudiantes. 
 En las sesiones de laboratorio se desarrolla un 
proyecto en el que los alumnos aplican las técnicas 
de gestión de proyectos aprendidas. Después, durante 
dos sprints los alumnos ponen en práctica  las habili-
dades ágiles aprendidas en la resolución de las histo-
rias de usuario definidas para el problema. 
 Los juegos se seleccionan con base en los obje-
tivos de aprendizaje buscando, adaptando o constru-
yendo, la propuesta y dinámica de juego que trabaja 
uno o varios objetivos. Los juegos utilizados y su ma-
peo sobre objetivos son:

• Marshmallow challenge: 1.
• Jedi 21: 1.
• Construir un producto:1.
• Cada uno en su lugar: 2.
• Cartas de valores y roles: 2.
• Juego de planificación: 3.
• Dibujame un dibujo:1, 3.
• Kanban de  colores:1, 4.
• Parchisi: 4, 5.
• Cartas de simulación de Scrum : 4, 5.
• El mejor juguete volador: 4, 5.
• Cartas contra el agilismo 1, 2, 4.

• ¿Quién soy? 1,2, 4.

Juegos serios para aprender gestión ágil de proyectos 
Isabel María del Águila, Rafael Guirado Clavijo, Clara Marcela Miranda 

Universidad de Almería, España

Introducción

Algunos estudiantes consideran la educación tradicio-
nal como un sinónimo de aburrimiento e ineficacia, pro-
vocando un estado de desmotivación que los docentes 
intentan paliar mediante la aplicación de nuevos méto-
dos de enseñanza como la aplicación de mecánicas 
de juego en entornos no lúdicos, que no solo permite 
enseñar y facilitar la absorción de conocimientos, sino 
también fomentar la socialización y colaboración (Zi-
chermann, & Cunningham, 2011). Para la Ingeniería 
del Software, la cooperación efectiva y el desarrollo de 
compromiso en los proyectos son fundamentales, más 
aún si se aplican métodos ágiles (Rubin, 2012).
 Este planteamiento ha sido utilizado con éxito en 
el ámbito de la Ingeniería Informática (García-Sánchez 
et al., 2019;, Hof, Kropp, & Landolt, 2017).. Es más, el 
uso de dinámicas de juegos en los talleres sobre agilis-
mo en equipos de desarrollo de software es una prác-
tica extendida (Guarino de Vasconcelos et al., 2018; 
Devedzic & Milenkovic, 2011). existiendo repositorios 
donde compartir estas experiencias. Esto se debe a 
que el agilismo es fundamentalmente un sistema de 
valores y principios (Beck et al., 2001), y por tanto no 
puede confiar en proposiciones o declaraciones para 
ser comunicados ya que solo tienen significado con la 
experiencia.
 El objetivo de aprendizaje es que los alumnos 
adopten  y apliquen las prácticas ágiles trabajando en 
equipos Scrum sobre un proyecto, adquiriendo una vi-
sión práctica. Este objetivo se reformula mediante los 
subobjetivos:

1. Conocer qué es ser ágil, revisando los principios y 
valores del manifiesto ágil.

2. Identificar las responsabilidades de cada rol de 
Scrum.

3. Construir y estimar las historias de usuario.

4. Conocer el flujo de trabajo y los eventos de Scrum.

5. Realizar el seguimiento del sprint.
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Resultados y discusión

Los primeros días resultó un poco difícil romper el hie-
lo, pero según avanzábamos, los alumnos intentaban 
sacar partido a las actividades, no solo durante la re-
trospectiva, sino también durante el propio juego bus-
cando conexiones de los conceptos Scrum. 
 Otra dificultad ha sido la necesidad de adaptar las 
actividades para un grupo de entre 15 y 20 personas. 
En casos como Kanban de colores, el hecho de tener 
que hacer grupos pequeños incrementó el número de 
tableros, lo que generó un poco de confusión. Este 
problema se solventó con Parchís y Cartas de simula-
ción de Scrum aumentando el número de alumnos por 
grupo y recalculando los parámetros del juego .

Conclusión

La iniciativa de introducir juegos como estrategia en el 
aprendizaje ha sido un éxito entre el alumnado. Se han 
desarrollado 13 actividades con diferentes mecánicas 
y que ha sido necesario adaptar para trabajar con un 
grupo más numeroso del que habitualmente se utiliza 
en los talleres Scrum.
 Además de capacitarse en las principales técni-
cas ágiles, se ha mejorado el compromiso de los es-
tudiantes y fortalecido el trabajo en equipo, básico en 
esta disciplina. Los resultados de satisfacción global 
de los alumnos estos dos años ha sido muy positiva. 
Este trabajo está enmarcado dentro del proyecto de 
innovación docente Ingeniería y Tecnologías del Sof-
tware, con la intención de realizar una difusión y verifi-
cación más extensa de los resultados.

Palabras clave: Técnicas de juego, ingeniería del sof-
tware, métodos ágiles.
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The whole quiz game took about 5 min per day at the 
beginning of each class. Questions were multi-option. 
 The results of the gamified course are compared 
with a course taught with the standard method (oral 
lecture and standard attendance signature list). The 
selected standard course is “Aleaciones Aeroespacia-
les I -Aerospace Alloys I” in the 3rd year of the bache-
lor’s in aerospace engineering with 95 students ma-
triculated in that class. The selected standard course 
was also imparted in the first semester of 2019-2020
 At the end of each course, the results were pro-
cessed to extract attendance lists per week. Also, the 
results were compared with the university student sa-
tisfaction evaluation survey at the end of the courses.  

Results and discussion

Both, gamified course, and standard course attendan-
ce are presented. Fort the standard course, one can 
observed a steady drop of the class attendance as the 
course advances. The attendance drops from the 75% 
of the total matriculated students at the beginning of 
the course to less than 50% at the end of the course. 
This continuous drop is typical of other subjects in the 
bachelor and in accordance with previous years.  
  Another important aspect of this gamification 
exercise is the enhancement of a continuous learning 
strategy. The lecturers could observe an improvement 
of the student interaction during the class presumably 
due to the fact the daily quiz reinforces the memori-
sation and assimilation of the concepts from previous 
classes. This was observed in the amount of questions 
asked during the classes. 
 Finally, another important point which was obser-
ved, was an increase of the interest of the students 
to extend their knowledge of the subject by their own 
means. The real current engineering issues introduced 

Effect of gamification approaches in the class involvement of 
engineering university students

Daniel Barba, Maria Vega Aguirre Cebrián
E.T.S. de Ingeniería Aeronáutica y del Espacio, Universidad Politécnica de Madrid, Spain

Introduction

Bologna system has been implemented in the Euro-
pean university network with inclusiveness and inno-
vation in learning and teaching as main objectives. 
Involvement of the students in the learning process is 
crucial in this strategy. Among other strategies, gamifi-
cation stands as a powerful tool to help in this purpose. 
Several advantages of including gamification in class 
have been reviewed in the past few years (Crompton, 
2013; Farber 2017). Some of the advantages include 
the closeness of the current student generation to mo-
bile apps, which facilitates the connection with the stu-
dents  (Livingstone, 2015) or the promotion of the dis-
cussion in class and continuous learning (Kapp 2013). 
In this work, we applied the gamification strategy to a 
university engineering environment comparing the per-
formance of the class with a standard course.

Methodology

The gamification strategy in this study has been im-
plemented in the first semester of 2019-2020 in the 
Course “Ciencia de Materiales – Materials Science” in 
the 2nd year of the Bachelor in Aerospace Enginee-
ring. This course is taught at the E.T.S. de Ingeniería 
Aeronáutica y del Espacio de la Universidad Politéc-
nica de Madrid with 85 students matriculated in 2019-
2020. The use of the Mentimeter tool (Menti, 2019) 
has been incorporated into this course. In this tool, 
the lecturer can set up prior to the class a series of 
questions and quizzes about the subject. The students 
can then answer them in the phone interactively at the 
same time they appear in the lecture room projector. A 
set of 5 interactive questions from the previous lectu-
re were shown to the student in the first five minutes 
of each class. Questions were based on the course 
examined syllabus but also on general applications of 
that knowledge to real current engineering problems. 
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in the quiz, makes them gain interest in the subject and 
connect the academic ideas transferred in the class to 
current daily problems.    

Conclusion

In conclusion, the gamification of this engineering 
course has several advantages: (1) An increase of the 
class attendance during the course, preventing the 
student withdrawal from the lectures; (2) Enhancement 
of the student interaction during the lecture, promoting 
the continuous learning strategy enforced by the Bo-
logna high-education European system; and (3) Pro-
motion of the critical thinking of the academic concepts 
gained in class and their application to real engineering 
problems.

Keywords: gamification, mentimeter, engineering, uni-
versity, interactive class
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como retroalimentación para los alumnos que, tras 
realizar los problemas propuestos online en autoe-
valuaciones, no consigan un resultado satisfactorio. 
Contabilizando el número de alumnos que monitorizan 
las píldoras audiovisuales y si consiguen finalmente 
aprobar los cuestionarios, podemos sacar estadísticas 
del beneficio de los videotutoriales en su aprendizaje.
 Podemos clasificar las píldoras audiovisuales 
atendiendo a la tipología de enseñanza que se dedi-
que. Diferenciamos así entre los videotutoriales más 
orientados a complementar las clases expositivas 
cuando se expliquen conceptos físicos novedosos 
(o de difícil interpretación por parte del alumnado) y 
aquellas píldoras encaminadas a la comprensión lec-
tora de ejercicios, la interpretación de los datos apor-
tados así como la resolución de los mismos. 
 Al finalizar el curso académico se realiza una en-
cuesta de satisfacción al alumnado para su valoración 
sobre la incorporación de las píldoras audiovisuales 
como complemento formativo.

Resultados y discusión

Los principales resultados relacionados con la inclu-
sión de las píldoras de conocimiento y aprendizaje 
vienen detallados en los indicadores detallados a con-
tinuación:
 1. La baja participación del alumnado en las au-
toevaluaciones con retroalimentación mediante  video-
tutoriales. Solamente un 36% del alumnado matricu-
lado en la asignatura participa en dichas actividades, 
llegando en el mejor de los casos al 54%. Esta baja 
participación se atribuye principalmente a que las ac-
tividades a realizar son complementarias y no puntua-
bles cara la nota final
 2. El beneficio de las píldoras audiovisuales en 
el aprendizaje. Entre un 85% y un 100% de los que 

Uso de píldoras audiovisuales como soporte del conocimiento  
y ayuda al aprendizaje

Jorge Carballido-Landeira
Departamento de Física, Facultad de Ciencias. Universidad de Oviedo, España  

Grupo de Modelización Matemática Aplicada (MOMA)  
Instituto Universitario de Ciencias y Tecnologías Espaciales de Asturias (ICTEA)

Introducción

El panorama actual de la docencia no puede hoy en 
día contemplarse de forma global sin el uso de las Tec-
nologías de la Información y la Comunicación (Cobo 
Romani, 2009). No hablamos solo desde la poten-
ciación de modelos educativos relativamente nuevos 
(formación online, mixta o el aprendizaje móvil) sino 
también de su uso como soporte a los modelos educa-
tivos convencionales. 
 La aportación de este trabajo radica en la incor-
poración del vídeo como herramienta de aprendiza-
je en una ingeniería dado que hay estudios previos 
al respecto (González, Montero, Beltrán de Heredia, 
Martínez, 2010). Particularmente se realizarán peque-
ños fragmentos audiovisuales (normalmente inferiores 
a los diez minutos) como complemento docente, deno-
minadas según la bibliografía como píldoras de cono-
cimiento, píldoras de aprendizaje o píldoras formativas 
(Maceiras, Cancela y Goyanes, 2010; Álvarez Álvarez 
y Arnáiz Uzquiza, 2016).  
 Estos pequeños video tutoriales proporcionan au-
tonomía en el aprendizaje de la asignatura (Sanchez, 
Cancela, Maceiras y Urrejola, 2010) y establecerán 
una interacción con el alumnado mediante diversas 
cuestiones y/o comentarios. En este trabajo se intro-
ducen las Píldoras Audiovisuales de Conocimiento y 
Aprendizaje, como una herramienta para aproximar los 
contenidos de la asignatura Ondas y Electromagnetis-
mo en el grado de Ingeniería Química durante el curso 
académico 2018-2019, para potenciar el pensamiento 
abstracto y las habilidades necesarias para la interpre-
tación de textos para la resolución de problemas, fo-
mentando la comprensión lectora del estudiantado.

Metodología

Las píldoras audiovisuales se encuentran disponibles 
en el campus virtual de la asignatura siendo visibles 
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inicialmente no consiguen completar adecuadamente 
las autoevaluaciones consigue una nota satisfactoria 
tras la visualización del complemento audiovisual. 
 3. La gran estimulación del alumnado participe, 
tomando como indicador el número de visualizacio-
nes de los videotutoriales normalizado por el número 
promedio de alumnos participantes en las actividades 
propuestas para cada tema. Aquellos alumnos que re-
quieren de los videotutoriales los visualizan en térmi-
nos generales más de una vez hasta conseguir una 
buena resolución de las actividades. Este indicador es 
muy notable del esfuerzo realizado por aquellos alum-
nos con más dificultades a la hora de aprendizaje pero 
con interés por la asignatura en general.
 4. El grado de satisfacción del alumnado con la 
metodología propuesta. El 72% del alumnado que rea-
liza la encuesta sobre la metodología considera una 
buena propuesta la inclusión de material audiovisual 
complementario para la adquisición de los conoci-
mientos mínimos de la asignatura. 

Conclusión

El proyecto ha manifestado, en términos generales la 
cara positiva y negativa de la actitud del alumnado ha-
cia una asignatura no afín al Grado que estudian. La 
parte positiva es que los alumnos que requieren del 
material audiovisual los visualizan en promedio más 
de una vez (evidenciando su interés por aprender los 
contenidos), y por otro lado que sus resultados en las 
autoevaluaciones mejoraban hasta conseguir superar 
los umbrales establecidos. En estos supuestos, los be-
neficios de los materiales audiovisuales cumplen los 
objetivos planteados. Sin embargo, la parte negativa 
siguen siendo  la baja colaboración y la desmotivación 
general.

Palabras clave: videotutoriales, recursos docentes on-
line, campus virtual. experiencias e-learning.
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of the students were able to identify the “criminal” (i.e. 
the hidden material), depending on how accurate they 
went into the materials profile definition and how well 
they understood the most important requirements for 
choosing a material for a given application.

Conclusion

The outcome of this gamification strategy was consi-
dered positive, as motivation, enjoyment and engage-
ment of students were increased. Not only students 
have applied what they have learned in the police 
academy (Materials Selection classes) but they have 
also interacted with testing machines by themselves, 
while taking on the role of the detective. Furthermore, 
Materials were given an extra emotional dimension, a 
personality that they had to discover and whose profile 
should be defined.

Keywords: laboratory training, ludification, laboratory 
practices, gaming, emerging lecture-lab connections.
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Who is the Materials-Land assassin? Find it out using  
your own results

Sandra Tarancón, Jaime Orellana, Elena Tejado, José Ygnacio Pastor
Universidad Politécnica de Madrid, Spain

Introduction

Modern theories on NeuroLearning state that when 
emotions are linked to the learning process, it is much 
more difficult to forget what has been learned (Pherez, 
Vargas, & Jerez, 2018; Ninaus, et al., 2019) In this re-
gard, gamification can be particularly effective in fixing 
the information by directly applying the knowledge ac-
quired playfully  (Partovi, & Razavi, 2019), resulting in 
an excellent educational tool (Taub, 2020).

Methodology

In this work, a challenge was proposed to the students: 
to discover the most famous assassin of Materials 
Land (a world in which every citizen can be identified 
as a material, with its properties and characteristics). 
The main clue, the only reliable proof to imprison the 
murderer, is a piece of material found at the crime sce-
ne. The students had to get as much information as 
possible from it to identify the material and therefore, 
the villain. As in real scenarios, the amount of material 
is quite limited.

Results and discussion

The detectives of Materials Land (our students) in char-
ge of this case were told that a tensile test at different 
temperatures and speeds could be the key to capture 
the murderer. Once they got all the results and defined 
the material`s profile, they would need the help of the 
most famous private detective of Materials Land, Sher-
lock Holmes (Dr. Mike Ashby) and his incredible Mental 
Palace (CES EduPack database) to find the profile that 
matches the offender.
 As it usually happens in these investigations, the-
re was not only one potential murderer but several. 
Then, they should decide which one is more likely to be 
the villain, attending to their “homicide records”, which 
generally matches with the cheapest material (crimi-
nals do not have a lot of money). By doing this, most 
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find in other countries such as the U.S. -. Through the 
account @mordazitas, we have established several 
dynamics of learning and communication to reach our 
students that would be unfeasible in any classroom, 
but very effective in this social network. 

Results and discussion

The most successful approach has been “The Morda-
zitas Imperium“, with nearly 100 active participants out 
of 300 account followers. “The Mordazitas Imperium“ 
was a competitive game carried out during 5 days in 
a row. In this game, a series of questions related to 
the concepts that they have learned, are learning or 
will learn, at some point during the Materials Enginee-
ring Degree at the UPM were posted to the followers of 
Mordazitas, which are most of our students.
 During the first edition of the game, “The Morda-
zitas Imperium”, we made a formal “Alphabet Game”, 
similar to the dynamics of the popular TV program in 
which the contestants are shown a definition for each 
letter of the alphabet and they must match the word 
defined. However, in the Second Edition of the game 
we decided to give it a new focus; we kept the idea of 
providing the definition of the word together with its first 
letter, but we created a more striking context for the 
questions by introducing these definitions in a scienti-
fic-related story. 
 Students' successes and errors affected their out-
come in the story (being able to get weapons, spells 
and other objects), creating a ranking at the end of 
the game and giving some very interesting prizes for 
the students based on their results (small amounts of 
exotic materials such as graphene, superconductors 
or tungsten for nuclear fusion applications…) as well 
as a certificate of participation and position in the final 
ranking. 

Instagram, a tool for teaching your students
Jaime Orellana Barrasa, Sandra Tarancón , Elena Tejado, José Ygnacio Pastor

Departamento de Ciencia de Materiales, ETSICCP, Universidad Politécnica de Madrid, España

Introduction

Instagram is nowadays a popular social network, with 
over 1 million users worldwide on mobile devices (Cle-
ment, 2019), so it has become an essential applica-
tion among young people. This makes Instagram an 
excellent channel to reach students, a mainly young 
audience.
 Anyone can have one or more Instagram ac-
counts for free. There are many types of accounts: 
from professional ones, like those of famous people 
with millions of followers, artists to show their pain-
tings, or sportsmen to share their daily progress, to 
normal accounts. This latter of ordinary people to publi-
sh their daily life, interact with other people and, most 
of the times, entertain themselves for hours. However, 
the accounts of our interest are those with a scientific 
approach. Ideally, these are managed by experts on 
a topic to share curiosities, data and findings on the 
subject they master. 
 Some examples of popular Spanish science ac-
counts (Instagram) are @fecyt_science (scientific ad-
vances), Alfredo García in @nuclear operator (nuclear 
energy), Javier Santaolalla in @jasantolalla (physics), 
Jaime Altozano in @jaimealtozano (music), José Luis 
Crespo in @quantumfracture (physics) or Martí Mont-
ferrer in @official_science (science) among many other 
possible examples. This way of approaching science to 
the audience has indeed many benefits.

Methodology

As Materials Science experts, we have created an Ins-
tagram account on these topics to try to reach our stu-
dents. This account is called @mordazitas (diminutive 
of “mordazas”, the Spanish name for the clamps used 
in tensile tests) and it is represented by a creature (a 
small laboratory gag that resembles a crocodile) that 
has been introduced as the mascot of the Materials 
degree -college mascots are rare in Spain, but easy to 
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 The story told so far has been that Schrödinger’s 
Cat must fight the Scrap Monster and its henchmen, to 
defend the Gag Empire from all its waste - a nod to the 
ODS. To do this, Schrödinger’s Cat uses its quantum 
power (superposition of states or teleportation) and its 
knowledge in Materials Science to understand the pro-
perties of the Monster during the fight via, for example, 
Vickers hardness tests, or to discover how to destroy 
the Monster by remembering the Izod test with which 
it could easily split its Crystal of Life. This helps stu-
dents to reinforce the knowledge acquired on materials 
testing lessons and to acquire essential notions about 
concepts they will learn in future courses, depending 
on the course they are enrolled in.

Conclusions

Students’ participation and their outcomes have been 
incredibly positive, for this purpose, we have decided 
to share this successful story so that it can be reprodu-
ced by other colleagues to engage students on mate-
rials science topics. But also to create a community of 
Instagram accounts (or its equivalent in the future) to 
share, in a reliable and funny way, our most successful 
dynamics and games. Furthermore, we encourage any 
teacher or reader to participate in our next edition of 
“The Mordazitas Imperium“ via our Instagram account 
@mordazitas. 

Keywords: Instagram, students, dynamics, gamifica-
tion.
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bien ambos tipos de instituciones se han venido ne-
cesitado para ciertas funciones en ocasiones no ha 
conducido a relaciones de entendimiento sino sus-
picacias y ambivalencia (respeto/no aprecio). CLeDi 
ha supuesto entre sus logros, una “reconciliación” y  
fortalecimiento de las relaciones” entre dos ámbitos 
construidos, a menudo, como distantes “la teoría y la 
práctica”. Cada centro educativo se ha emparejado 
con una universidad que ha proporcionado supervisión 
y asesoramiento en la implementación del proyecto. 
Han participado cuatro centros educativos, dos cen-
tros españoles (IES Cartuja de Granada y la Fundació 
TRINIJOVE de Barcelona) vinculados la Universidad 
de Granada, un centro de Turquia (Fundació Clerici) 
vinculado a la Universidad de Metu y un cuarto centro 
educativo de Milán (IEA) vinculado a la Universidad 
Bicocca.

Metodología

Por otro lado, las tareas ha implementar por las univer-
sidades y centros educativos han sido: (1) Las univer-
sidades: ofrecer acompañamiento, formación y aseso-
ramiento. Concretamente la Universidad de Granada 
ha diseñado un plan de tutorización, un cuestionario 
para analizar los prejuicios del alumnado, así como 
dos propuestas de instrumentos de evaluación final 
del proyecto. La UGR ha contado con una astrofísica 
que ha coordinado los aspectos específicos del tema 
que ha constituido el eje temático del proyecto; y (2) 
Los centros educativos: han diseñado, planificado y 
desarrollado las actividades propias, e implementado 
las actividades propuestas por las universidades.
 En cuanto a las fases de implementación del pro-
yecto en los centros educativos una vez concedido 
han sido: 

CLeDI: una experiencia en el marco del Programa Erasmus+
 

Mónica Ortiz Cobo1 , Antonia Olmos Alcaraz2

1Departamento de Sociología Universidad de Granada, España
2Departamento de Antropología, Universidad de Granada, España

Introducción

 
La inclusión educativa de los colectivos en situación 
de desventaja, tal como el colectivo inmigrante, es 
pues una necesidad extendida mundialmente, en ma-
yor o menor medida según la incidencia del fenómeno 
migratorio. Por ello, no solo intercambiar experiencia 
de inclusión entre instituciones de distintos países con 
las mismas inquietudes sino trabajar conjuntamen-
te en proyectos de cambio permite abrir puertas a la 
transformación global. El proyecto que se  presenta 
supone precisamente del desarrollo de una acción 
conjunta desarrollada por tres países, en el marco del 
Programa Erasmus +, concretamente en la Key Action 
3 dirigido al apoyo a la reforma de políticas, es decir, 
a acciones destinadas a estimular el desarrollo de po-
líticas innovadoras, el diálogo y la implementación de 
políticas. Desde la innovación en las prácticas educa-
tiva para fomentar la educación inclusiva en contextos 
específicos se pretende llegar a implicar a la autorida-
des que puedan implementar cambios en la políticas 
educativas.
 En este contexto el proyecto Creative learning 
districts for inclusión -CLeDI-, desarrollado entre 2019 
y 2021, en tres contextos (España, Italia y Turquía) se 
ha planteado como  objetivos específicos: (1) Apoyar 
la inclusión de estudiantes de grupos desfavorecidos, 
con un enfoque específico en migrantes y alumnos de 
segunda generación; (2) Promover la inclusión digital: 
integración efectiva de las TIC en el sistema escolar 
(evitar el uso inadecuado y inadecuado de los recur-
sos disponibles), con un uso completo de sus aspectos 
interactivos, de colaboración y creativos; y (3) Sugerir 
un tema común de trabajo para el desarrollo de activi-
dades cooperativas. El tema fue: "mirando al cielo".
 El trabajo comunitario ha inspirado todo el pro-
yecto, reflejo de este ha sido el trabajo mano a mano 
entre los centros educativos y las universidades. Si 
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 Fase 1. Detección de necesidades de los centros: 
a través de grupos de discusión.
 Fase 2. Planificación del trabajo con los centros 
educativos: este ha sido un proyecto que se ha ido 
construyendo conjuntamente con la cooperación entre 
las universidades y centros educativos, atendiendo a 
los roles que cada participante debía cumplir. Se han 
realizado varias reuniones de preparación y segui-
miento (hasta el momento se ha podido realizar tres, 
una en Granada, otra Milán y Turquía).
 Fase 3. Formación: Inicialmente las universida-
des ofrecieron, en Barcelona, varias sesiones de for-
mación a los miembros participantes de los centros 
educativos sobre: inclusión educativa, las posibilida-
des de la astrofísica como eje vertebrador del proyecto 
y las pautas de utilización de las herramientas tecnoló-
gicas ha utilizar en la implementación del mismo.
 Fase 4. Ejecución de las actividades en los cen-
tros educativos (a continuación se presenta un esbozo 
de las mismas a modo de ejemplo): se han desarrolla-
do una serie de actividades comunes, realizadas por 
todos los centros educativos y otras que han sido pla-
nificadas, diseñadas e implementadas particularmente 
por cada uno de ellos.
 Fase 5. Evaluación del proyecto (esta fase está 
pendiente de realizar).
 Por otro lado, en el práctica docente desde una 
metodología inclusiva las estrategias empleadas en 
las aulas ha sido:

a) Modelos a seguir:

• Los estudiantes se ponen en contacto con desta-
cados científicos de todas las nacionalidades, con 
especial atención al país de origen de los estudian-
tes migrantes. 

• Los estudiantes participarán en un modelo de edu-
cación de rol de igual a igual.   

b) Cooperación científica:

• Los estudiantes experimentan la relevancia de la 
cooperación internacional para lograr resultados en 
astrofísica.

• Los estudiantes lanzan la red y cooperan para 
construir un cuerpo de conocimiento. 

• Los alumnos asisten a eventos de divulgación cien-
tífica como “miembros activos”.

 

 En cuanto a la propuesta de actividades, toman-
do como referente los centros educativos del contexto 
más cercano con el que ha cooperado la UGR, se pre-
senta un esbozo de las actividades y tareas implemen-
tadas:

• Storelling: actividad cooperativa realizada por gru-
pos en la que deben crear una historia desde la pre-
gunta ¿Te has sentido alguna vez solo? Con ella 
se ha tratado de abordar la diversidad y encontrar 
experiencia comunes que permitan cohesionar a 
los grupos.

• Cine Forum de películas como The Marthian.

• Stellarium: aplicación que ha motivado la curiosi-
dad e interés por nuestra galaxia. 

• Visionado de pequeños videos que ofrecen datos 
e hipótesis sobre los que el alumnado ha tenido 
que trabajar de manera cooperativa para localizar 
un punto o localización en la galaxia. En cada se-
sión de trabajo el alumnado ha llevado a cabo un 
diario a bordo donde han recogido los hallazgos y 
avances. Como apoyo a esta actividad los centros 
han contado con una plataforma de soporte (www.
cledi.eu). 

• Actividades en la que se trabaja el sistema solar: con 
una labor de investigación por parte del alumnado.

• Elaboración de un Blog donde los centros han dado 
visibilidad a todas actividades realizadas.

 Otras actividades no comunes:  

• Asistencia a charlas científicas con expertos, como 
la entrevista con el astronauta Luca Parmitano (en 
el Parque de las Ciencias de Granada) o con En-
rique Moreno Pérez, físico investigador de RAIG 
(Radio Astronomical Instrumentation Group dentro 
de la división de Astro-Fotónica, plataforma institu-
cional de la Universidad de Chile) en el IES Cartuja.

• Asistencia a actos científicos: como la semana de 
la ciencia en Andalucía (celebrada en la Facultad 
de las Ciencias de la Educación de la UGR).

• Visitas a centros científicos: como el Observatorio 
Astronómico de Calar Alto (en Almería).

• Celebración de la Semana cultural “El universo 
desde los ojos del IES Cartuja”.

http://www.cledi.eu
http://www.cledi.eu
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Resultados y discusión

Para concluir, mencionaremos algunas dificultades 
encontradas en el desarrollo de actividades por los 
centros educativos: Sentimientos de incertidumbre por 
parte de los docentes en la fase inicial; El profesorado 
manifiesta contar con un alumnado difícil de motivar, 
no obstante el trabajo audiovisual ha captado bien la 
atención y estimulado al grupo; El grupo de trabajo del 
IES Cartuja ha estado compuesto por alumnos de dis-
tintos grupos de referencia lo que requirió trabajar la 
cohesión del grupo y, por otro lado,  dificultó encontrar 
momentos para el trabajo conjunto; No se han desa-
rrollado parte de las actividades previstas a partir de 
confinamiento por motivos del Covid-19. No todos los 
alumnos cuentan en casa con conexión a internet lo 
que ha imposibilitado un trabajo en una modalidad vir-
tual; y dificultades idiomáticas del alumnado inmigran-
te que se ha ido solventado con compañeros con más 
conocimiento del idioma.

Palabras clave:  jóvenes, migraciones, diversidad, in-
novación,  inclusión educativa, Erasmus.
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Adolescentes en acogimiento residencial: adaptación 
psicológica en contextos educativos 

Claudia Aragón Acedo, Yolanda Marín  Almagro, Yolanda Sánchez-Sandoval
Universidad de Cádiz, España 

Introducción

El acogimiento residencial (AR) es una de las medidas 
de protección a la infancia para niños y adolescentes 
bajo la tutela o guarda de las Administraciones Públi-
cas. 23.172 nuevas medidas de AR fueron registradas 
en España durante 2018 (Ministerio de Sanidad, Con-
sumo y Bienestar Social, 2019). El AR puede ser tem-
poral o indefinido, conviviendo durante este periodo 
en núcleos o centros residenciales con otros menores 
bajo la misma medida. 
 En este sentido, la literatura defiende que las ex-
periencias vitales adversas que pueden haber sufrido 
les coloca en una posición de vulnerabilidad a la hora 
de manifestar mayor desajuste psicológico. Se han 
encontrado en estos chicos mayores problemas de 
aprendizaje y socialización, así como de conducta ex-
ternalizada e internalizada (Bonet et al., 2020; Mansilla 
et al., 2018). Estas dificultades también se manifiestan 
a nivel académico, manifestando menores niveles de 
adaptación escolar en comparación con iguales que 
conviven con sus familias biológicas. Esto se traduce 
en mayores problemas de atención, menor participa-
ción y rendimiento escolar, desobediencia, conductas 
agresivas y pobres relaciones interpersonales entre 
chicos/as en AR y sus compañeros/as de aula (Muela, 
2013). 
 Este trabajo forma parte de una investigación 
más amplia que se realiza con el objetivo general de 
elaborar un perfil psicosocial y educativo de los/as me-
nores en AR. Además, se pretende evaluar el ajuste 
psicológico y escolar de los/as mismos/as e identifi-
car variables relacionadas con su adaptación para, 
finalmente, poder intervenir sobre las mismas. En el 
trabajo que se presenta se focaliza la atención en el 
aspecto psicológico. Se hipotetiza que la muestra en 
AR presentará menores puntuaciones en las variables 
medidas y que son indicativas de un buen ajuste psi-
cológico. 

Metodología

Participantes
La muestra estuvo conformada por todos/as los/as 
menores que, en julio de 2014, se encontraban en AR 
en Centros de Atención Básica de la Bahía de Cádiz y 
alrededores. Concretamente, participaron 46 menores 
en AR y 723 compañeras/os de aula. 
 En lo que respecta a los/as menores en AR, el  
43.5%  eran chicas (n=20) y el 56.5% chicos (n=26). 
Sus edades estaban comprendidas entre los 12 y 17 
años, con una media de 15.17 años (D.T.=1.51). 
 En cuanto al grupo conformado por las/os com-
pañeras/os, el 52% eran chicas y el 48%, chicos. Sus 
edades estaban comprendidas entre los 11 y los 21 
años, situándose la media en 14.26 (DT=1.73).

Procedimiento 
Se firmó un Convenio de Colaboración entre la Univer-
sidad de Cádiz y la Junta de Andalucía, y se obtuvie-
ron los permisos y consentimientos necesarios. La re-
cogida de datos se realizó tanto en los centros donde 
residían los menores como en los centros educativos 
en los que estaban escolarizados. 

Medidas 
Para evaluar el ajuste psicológico se hizo uso del 
Cuestionario de Capacidades y Dificultades (SDQ) 
(Goodman, 1997). La versión utilizada consiste en un 
autoinforme breve, conformado por 25 ítems, y 5 es-
calas: síntomas emocionales (α=.67), problemas de 
conducta (α=.56), hiperactividad (α=.69), problemas 
con compañeros/as (α=.51) y escala prosocial (α=.53). 

Resultados y discusión 

En primer lugar, en el trabajo se presentan los datos 
descriptivos para cada una de las escalas en la mues-
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tra analizada, y se analizan según la edad y el sexo. 
Las chicas presentan una media más alta en la escala 
total de problemas y las subescalas de síntomas emo-
cionales, mientras que los chicos lo hacen en proble-
mas de conducta e hiperactividad. Las conductas pro-
sociales son también más elevadas entre las chicas.  
Las correlaciones entre la edad y las puntuaciones de 
problemas en SDQ son positivas. Son positivas tam-
bién las correlaciones entre las subescalas del SDQ 
 En segundo lugar, se realizan comparaciones de 
medias para cada subescala del SDQ entre las pun-
tuaciones de los chicos en AR y sus compañeros. Los 
datos evidencian medias más elevadas en todas las 
subescalas en los/as menores en AR, incluso en la es-
cala prosocial. 
 Los resultados obtenidos indican que las diferen-
cias son significativas, entre los dos grupos, para la 
puntuación total de problemas [U = 10931,5, p<.05] y 
para la subescala de problemas con los/as compañe-
ros/as [U = 11564, p<.05], siendo en este caso los chi-
cos en AR los que presentan mayores dificultades. Por 
el contrario, en el resto de subescalas, las diferencias 
no son significativas estadísticamente (p>.05).

Conclusión 

El objetivo de este trabajo era identificar algunas nece-
sidades psicológicas que los chicos en AR manifiesten 
en el contexto escolar en comparación con sus igua-
les. Los resultados corroboran la hipótesis inicial, la 
presencia de dificultades es superior entre los meno-
res en acogimiento residencial respecto a sus compa-
ñeros de aula. En el trabajo se discuten las posibles 
explicaciones (experiencias tempranas adversas, re-
traso escolar, dificultades en los apegos, discontinui-
dad de contextos...). 
 Por otro lado, y al igual que lo encontrado por 
Fernández-Daza y Fernández-Parra (2017) no se 
muestra correlación significativa con la prosocialidad. 
Las diferencias de género, y las mayores dificultades 
a edades superiores apoyan los resultados de otros 
autores como Isidro de Pedro y Yubero 17) .Las difi-
cultades que presentan estas/os chicas/os, deben ser 
identificadas y tratadas tanto en el entorno educativo 
como en los centros de protección. En estos, se cuen-

tan con profesionales con formación especializada 
que podrían ofrecer estrategias útiles para prevenir 
factores de riesgo y/o fomentar los de protección, con 
el objetivo de mejorar su adaptación escolar y psicoló-
gica. Estos resultados apoyan la necesidad del trabajo 
colaborativo y en red entre los profesionales de ambos 
contextos. 

Palabras claves: acogimiento residencial, menores, 
ajuste psicológico, entorno escolar. 
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Evaluación de necesidades educativas de adolescentes 
gitanos en riesgo de exclusión social

Yolanda Marín  Almagro, Claudia Aragón Acedo, Yolanda Sánchez-Sandoval
Universidad de Cádiz, España 

Introducción 
 
La población gitana está considerada como la minoría 
étnica más extensa y vulnerable de Europa. Según el 
estudio-mapa sobre vivienda y población gitana (Fun-
dación Secretariado Gitano & Daleph, 2016), se calcula 
que en España la población gitana asciende a 516.862 
personas, contando con un elevado porcentaje de po-
blación joven, y siendo Andalucía la  comunidad  au-
tónoma con mayor presencia, suponiendo un 3% del 
total. 
 A lo largo de los años, la población gitana ha sufri-
do desigualdad en distintos ámbitos como la vivienda, 
el empleo y/o la educación (Rey Martínez, 2015), debi-
do a numerosos factores intragrupales e  intergrupales. 
Las cifras ponen de manifiesto que España se encuen-
tra en una situación alarmante, ya que son el 72,3% de 
las personas de etnia gitana las que se encuentra en 
riesgo de exclusión social (Fundación  Foessa, 2014). 
 Las dificultades encontradas en el ámbito educati-
vo son de los principales factores que provocan proble-
mas en el futuro acceso al empleo y la vivienda, fomen-
tando la situación de exclusión social en la comunidad 
gitana. Debido a la falta de recursos formativos se com-
plica la incorporación al mundo laboral y se disminuye 
la posibilidad de adquirir recursos económicos para  
alcanzar una vivienda digna, impidiendo así el logro de 
nuevas oportunidades que beneficien al individuo. 
 Los datos recogidos por la Fundación Secretaria-
do Gitano (2013), en los que  se  compara población 
total  y población gitana, señalan  que  las  cifras  de  
tasa  de escolarización no aportan grandes diferencias 
para ambas poblaciones hasta los 12 años, siendo en-
tre los 16 y los 20 años el periodo en el que se pueden 
apreciar mayores  diferencias. Teniendo en cuenta que 
la base  de  la  exclusión  social  procede  de  las  ca-
rencias generadas en el ámbito  educativo  y que  la  
juventud  gitana  es  la  más  afectada,  es relevante 
identificar las necesidades que presenta este colectivo  
para,  posteriormente, poder intervenir de forma eficaz 

sobre factores de riesgo. El objetivo de este trabajo es 
realizar un diagnóstico sobre las necesidades educati-
vas y factores de riesgo presentados por adolescentes 
gitanos escolarizados en Educación Secundaria Obli-
gatoria. 

Metodología 
 
Participantes 
Los participantes fueron dos grupos de estudiantes del 
IES Torre del Tajo de Barbate (Cádiz), de los cursos 1º 
y 4º de ESO. Las edades estaban comprendidas entre  
12 y 18 años (media de 12.91 en 1º de ESO y 16.35 
en 4º ESO). Un 46% eran chicas en 1º, y un 51% en 4º 
ESO. Un 54 % eran chicos en 1º, y un 49% en 4ºESO. 
La proporción de etnia gitana era de 21.95% en 1º de 
ESO y 10.25 % en 4º de ESO. 
 
Procedimiento. 
Para evaluar las necesidades, se seleccionó a un sec-
tor del alumnado gitano que estaba cursando la etapa 
de secundaria: primer y cuarto curso. Previa  a  la  visita 
al centro, se mantuvo una conversación telefónica  con 
la orientadora para recoger información inicial sobre las  
características del alumnado, y fijar una cita para eva-
luarlos mediante el cuestionario sociodemográfico y de 
desempeño escolar creado ad hoc. Tras la recogida de 
datos se  procedió a su análisis estadístico mediante  
software SPSS v.21. 
 
Medidas 
Cuestionario sociodemográfico y desempeño escolar 
creado ad hoc, a partir de información  obtenida  de  
cuestionarios creados por Fundación  Secretariado  Gi-
tano (2013) en el estudio “El alumnado gitano en se-
cundaria”. Dicho cuestionario consta de treinta y siete 
preguntas, siendo treinta y dos de ellas cerradas con 
opción  múltiple y respuesta única y cinco de ellas se-
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miestructuradas, distribuidas en siete secciones,con 
las que se pretende obtener información sobre los po-
sibles factores implicados. 
 
Resultados y discusión 
 
Una vez analizados los datos aportados, se confirma  
la  presencia de algunos factores de riesgo que ha-
cen más vulnerable, a este sector de la población, a 
encontrarse en una situación de exclusión social. En 
el trabajo se presentarán en detalle las respuestas al 
cuestionario. A continuación, se presentan algunos de 
los resultados del estudio. 
 Los datos referentes al nivel educativo de los pa-
dres del alumnado de  etnia gitana indican que sólo 
el 15,4% alcanzaron estudios secundarios frente al 
35.8% del resto. En el caso de las madres, los  resulta-
dos  no  muestran diferencias significativas  (38,5%  y 
38,8% respectivamente). Además, es relevante indicar 
que es nula  la  participación  de madres de etnia gitana 
en estudios superiores. 
 En relación al ámbito laboral, en el caso de las 
madres de la población general  un 57,6% se encuentra 
en situación de empleo, mientras que en la población 
gitana la cifra desciende considerablemente. A su vez,  
se  aprecian diferencias en la ocupación  de “ama de 
casa” entre ambos grupos, ya  que mientras  el 30,8% 
de las madres gitanas  pertenecen a esta categoría, 
sólo el 13,4% de sus iguales lo hacen. 
 Por otro lado, no existen diferencias en cuanto al  
rendimiento  escolar,  ya  que  el alumnado desempeña 
hábitos de estudios que  les  permite  obtener  buenos  
resultados, además de ser totalmente conscientes de 
los beneficios que aporta el formarse. 
 En cuanto a las cuestiones de género, aunque 
tanto los alumnos como las alumnas consideran que 
los estudios son igual de importante  para  ambos  gé-
neros,  los  datos informan de la desventaja en cuanto  
a  las  decisiones  que  hacen  que  los  chicos/as  dejen 
los estudios con respecto al resto del alumnado, siendo 
una de las razones  principales  el hecho de casarse. 

Conclusión 
 
La evaluación de variables personales, hace ver  que  
el  alumnado  gitano posee hábitos de estudios ade-

cuados que les permite obtener buenos resultados, 
además de ser consecuentes con los  beneficios  que  
les  aporta  el  seguir  formándose. Sin embargo, ciertos 
factores culturales incrementan su tendencia a aban-
donar los estudios (Parra, Álvarez-Roldán, y Gamella, 
2017). A su vez, variables del contexto familiar, como 
el bajo nivel escolar de los padres y madres, les diri-
ge al desconocimiento del contexto  educativo  y,  por  
ende,  al escaso manejo de información que pueden  
transmitir a sus hijos/as. Estos  datos  van  en  la  línea 
de la literatura al respecto, la cual también incide en la 
importancia de contar con investigaciones que se cen-
tren en las capacidades  resilientes de  estas  personas   
para afrontar la adversidad (Santiago et al., 2019). 
 Teniendo en cuenta que la familia es uno de los  
principales agentes de socialización y referencia, es  
esencial sensibilizarlos y concienciarlos de las conse-
cuencias que reporta el abandono escolar e incidir en 
la necesidad de su implicación en  el  contexto escolar. 
En cuanto al  alumnado,  es necesario intervenir acer-
cándolos al ámbito educativo desde una perspectiva 
positiva  pero  sin  alejarlos  de  su  cultura, haciendo  
que  la motivación escolar aumente y de este modo, los 
niveles de abandono disminuyan progresivamente. 

Palabras clave: etnia gitana, adolescentes, abandono 
escolar, exclusión social. 

Referencias 

 

Fundación Foessa (2014). VII Informe sobre exclusión y 
desarrollo social en España. Madrid: Cáritas/Fundación 
FOESSA. 

 Fundación Secretariado Gitano, & Daleph (2015). Estu-
dio-Mapa sobre Vivienda y Población Gitana. Madrid: Mi-
nisterio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad. 

 Parra, I., Álvarez-Roldán, A., Gamella,  J. F. (2017). Un con-
flicto  silenciado: Procesos de segregación, retraso cu-
rricular y abandono escolar de los adolescentes gitanos. 
Revista de paz y conflictos, 10(1), 35-60 

 Rey Martínez, F. (2015). Los derechos humanos en Espa-
ña: Un balance crítico. Valencia: Editorial Tirant lo Blanch, 
Universidad de Valencia. 

 Santiago, J. C., García, M., Márquez, M.L., Rodrigo, M. J. 
(2019). El impacto de las relaciones entre la familia y la 
escuela en la  inclusión  educativa  de alumnos  de etnia 
gitana.  Una revisión sistemática. Multidisciplinary Journal 
of Educational Research, 9(3), 319-348. 



232

Conference Proceedings

tulli, Santoli, Pitts and Fresne (2013) claim that their 
10-year project AiE’s (Arts in Education) proves the 
importance of connecting the Arts with other key lear-
ning areas such as language and mathematic to boost 
students’ experience a higher level of content retention 
than through traditional modes of teaching.  
 
 Methodology 
 
ArtiCULan project methodology is based on classroom 
observation, teacher training sessions and workshops 
done in primary school context in 4 above mentioned 
countries. This paper presents the results of one of the 
training sessions that took place in a primary school in 
Gran Canarian Spain in January 2020 with 8 partici-
pants (primary school teachers). 
 The methodology was class observation, group 
discussions, interviews and answering a questionnaire 
with open ended questions. The teachers first answe-
red some open ended questions about the use of arts 
in class as follows: 

1. How do you stimulate creative expression of stu-
dents during a workshop of arts education?  

2. How do you create a meaningful learning environ-
ment involving all children in the activities? 

3. Which opportunities are there for language acqui-
sition in workshops for arts education? 

4. Should primary schools evaluate a workshop for 
arts education? How and why should they do this? 

5. Do you already use evaluation criteria for arts edu-
cation? How do you use them? 

6. Also, teachers have seen the video excerpts 
from workshops that integrate art and music ex-
pression in a multilingual environment in order to 
evaluate and aid the ArtiCULan project to create 
a common assessment tool for artistic workshops 
in primary school.  

ArtiCUlan: artistic workshops, cultural integration and 
assessment tools 

Daniela Cecic Mladinic, Elisa Maria Ramon Molina
University of Las Palmas de Gran Canaria, ULPGC, Spain 

Introduction 

This paper presents results and methodology of a 
2-year study of a Erasmus + Project ArtiCULan on the 
positive influence of arts and music workshops in order 
to integrate refugee children in their primary schools 
environments.  
  ArtiCULan is a European Union funded Project 
(2018-2021) among 4 countries: Belgium, Portugal, 
Spain and Turkey: University of Applied Sciences and 
Arts PXL (Belgium), the University of Las Palmas de 
Gran Canaria (Spain), the University of Porto (Portu-
gal), the University of Istanbul (Turkey) and primary 
schools in the different participating countries being the 
lead partner: PXL (Belgium).  
  The main objective of this Project is to set up a 
framework for elaborating artistic workshops in multi-
lingual primary education classes within CLIL context 
with refugee students. The principal innovation of the 
approach is the integration of diverse artistic domains 
in only one workshop such as: arts education, cultural 
identity and qualitative interactions to boost integration 
and equality while improving the level of the school fo-
reign language for refugee students. 
  The project is focused on lifelong learning for 
in-service and pre-service teachers to aid them to deal 
with diversity in the classroom. The main deliverable(s) 
of the project are: the design of a framework, a com-
mon assessment tool and good practices for interdisci-
plinary artistic workshops in multilingual classrooms of 
primary schools by using a design based approach.  
  The theoretical framework to support the thesis 
of the above mentioned project shows the advantages 
of using artistic workshops towards achieving cultural 
and linguistic integration. Kenny and Morrissey (2016) 
state that their workshop in Ireland for teachers has 
shown significant benefits for teachers, artists, chil-
dren, schools and local communities thanks to creating 
and performing art with the place and community with 
a positive outcome of mutual respect. In addition, Vi-
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Results and discussion 
 
Teachers of the school where the training session took 
place participated actively discussing and reflecting 
on the different questions raised. They value creative 
expression of pupils in primary schools through body 
expression, improvisation starting with a word, phrase, 
colour, light, different materials, through different open 
questions and sharing examples of artistic expres-
sion, expressing emotions and feelings with respect to 
others’ creations, developing imagination with different 
examples of everyday life.  
 
Conclusion 
 
The teachers see opportunities for language acquisi-
tion in workshops for arts education because of the im-
portance of communicating in small groups about the 
content of the workshop. The teachers mainly use the 
evaluation criteria established by the Government for 
observation in classrooms and they realise that other 
resources, as the assessment tool presented, are re-
quired for a deeper reflection. As limitation of the work 
is the low number of teachers who participated in the 
session and the scope should be increased. The re-
flection will contribute to the design of artistic activities 
to put into practice. 
 
Keywords: arts, creativity, primary education, integra-
tion, assessment tool.  
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Theoretical foundations
Among the various network phenomenon, governance 
stands out. Governance is the construction process of 
mechanisms to drive collective actions, in the sense 
of behavior control, incentive to collective action and 
rules of collective action (Grandori, 1997), searching 
to solve problems. Governance process is a constant 
learning about collective solutions, but the academic 
works that make this connection are rare. Here the 
Education Area can help.
 According to the principle of Learning Based in 
Real Problems and the model of “doing and learning”, 
act in reality promote environment and social change, 
training conscious and active people, with attitudes 
and capabilities driving to collaborative work and res-
ponsible decision making (Bonotto, 2013).
 Considering the interface between governance, 
learning and social space, we performed a meta-re-
search, collecting evidences in published articles.

Methodology

The methodology consisted in reading the works that 
presents examples of discourses, about problems 
and solutions in cooperatives. It was organized the 
data using a governance and learning indicators ma-
trix, constructed in the past and presented in Civinedu 
2019.
 After selecting speeches, we carried out a content 
analysis and we inferred the associations between go-
vernance and learning. 

Results   

Discourses of 12 recycling cooperatives in São Paulo 
were selecting, founded inside the Research Group of 
Paulista University, from the last five years. The analy-

Governance and Social Spaces of Learning in  
Recycling Cooperatives

Fernanda Aguiar Pedro, Ernesto Michelangelo Giglio, Angélica Carlini, Marcelo Borges
Paulista University- UNIP, Brazil

Introduction

Academic production about networks format asset that 
the tasks are better performed in group than an isola-
ted way, be they business tasks, or learning, or social 
actions (Giglio, 2015). Events like problem decisions, 
definition of collective modes actions (which are the 
governance), routines, power games and knowledge 
share occurs in group of actors. These are themes 
about learning to live in a collective way inside a reality, 
according to concepts of learning by problems (Conra-
do et al., 2014).
 The main proposition of the article is that de group 
governance constructing give the opportunity of lear-
ning about problem decisions and solutions to work 
together. According to research in progress of the au-
thors, the social space of e-waste recycling coopera-
tives is a good example of governance and learning 
interface.
 Once formed, the e-waste coop needs to solve 
complex tasks, like human resource capacity, negotia-
tion capabilities in a competitive environment, the logis-
tic of the material, consciousness and knowledge about 
sustainable problems, as well as routines of reception 
and separation of material. About the behavioral level, 
the actors need to solve and control their conflicts of in-
terested, knowledge and commitment, conflicts, which 
characterize the governance (Klijn, 2008). According to 
author’s observations, since admission in a cooperati-
ve, the actor see himself immersed in an environment 
of information and problems, and they need to learning 
so quickly to participated and to act.
 The proposition is that it is possible to asset the 
integration between governance processes with lear-
ning process, taking the principles of LP- Learning with 
Practice. According to this paradigm, the learning oc-
curs through social participation, solving real problems 
and in the space of e-waste coop this is exactly what 
happens all time.   
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sis showed 18 evidences of governance and learning 
associations, of which we present some.  
 Case 1. Cooperators changed the arrival time and 
start time to work, putting a breakfast in that time inter-
val. They solve a problem of production and learned 
how discuss and solve a problem together.
 Case 2. Cooperators ask the manager to change 
the instructor by a local instructor, who knew their rea-
lity. They learned to deal with real and local problems.
 Case 3. Cooperators ask the glass byer to give a 
course about how to deal with glass, because of speci-
fic laws. They learned and now they offer the course to 
others cooperatives.
 Case 4. Cooperators decided to take turn on 
monthly meetings of municipality, learning about par-
ticipation and representation.
 Case 5. Cooperators decide to change the pro-
fit-sharing system, implanted by a consultor. They 
created a mixed system, adapted to their necessity of 
cash flow. They use the knowledge about finance and 
change their situation.

Conclusions

The aim of the article was to present the evidences 
about association between governance and learning, 
through the social space of recycling cooperatives. The 
empirical evidence set sustained the proposition that 
social spaces of work (like in cooperatives) are also 
learning spaces, identity formation and sustainable 
consciousness. The article opens this important trail of 
theoretical research, very rare until now. 
 The methodological benefit of the work is to pre-
sent a matrix of indicators about governance, learning 
and its intersections, which is an instrument ready to 
use in research and management.
 The article opens a field to think and discuss the 
problem-learning approach (Souza & Dourado, 2015) 
as a tool to management cooperatives. In fact, there 
are initiatives in Brazilian organizations, like Reciclamp 
and Reciclázaro. The managers lead with learning in 
all meetings, although they are interested in commer-
cial results.
 About results diffusion, we propose that it is logic 
and possible that some colleges classes incorporate 

visits to cooperatives, as a normal place to go, like mu-
seum. A cooperative is a place where students can see 
and learning about sustainability and recycling, maybe 
the most important theme nowadays. 
 The article is part of a continued effort of the au-
thors, exploring the interconnections between Educa-
tion, Business, Administration, Group Management, 
Sustainability, Recycling, Public Policy and Social In-
clusion. Everything is there, in the daily life of the coo-
perators.   

Keywords: education, governance, recycling
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Metodología

Este estudio cuenta con un carácter exploratorio y 
descriptivo que pretende analizar de forma panorá-
mica las actitudes de los alumnos de Lingüística del 
Grado de Traducción e Interpretación y sus itinerarios 
conjuntos de la Universidad de Córdoba ante las ma-
terias que estudian en dicha asignatura. La asignatura 
de Lingüística se imparte en el primer curso, y consti-
tuye una asignatura básica común a los cuatro grupos 
encuestados, de forma que comparten competencias 
evaluables, sistemas de evaluación, contenidos y mé-
todos docentes.
 La población que estudiamos está formada por 
estudiantes matriculados en la Universidad de Cór-
doba durante el curso 2019/2020 en la asignatura de 
Lingüística del Grado de Traducción e Interpretación. 
Constituye una muestra por conveniencia formada por 
mujeres (84,26 %) y hombres (15,73 %) cuyas edades 
oscilan, principalmente, entre 17 y 25 años (97,37 % 
del total de participantes). La recogida de datos se 
llevó a cabo en dos periodos: el primero, en el mes 
de septiembre, coincidiendo con el principio del curso 
académico y del cuatrimestre; el segundo, en diciem-
bre de 2019, cuando la asignatura en cuestión terminó 
de impartirse. La distribución temporal de realización 
de la encuesta responde a la intención de conocer las 
preconcepciones del alumnado (en septiembre, antes 
de la impartición de la asignatura) y su posible varia-
ción al finalizar la asignatura (en diciembre).
 A pesar de que existen múltiples métodos para 
medir las actitudes (como las escalas semánticas 
diferenciales, las pruebas proyectivas o las entrevis-
tas directas), la Escala de Likert muestra varias ven-
tajas en comparación con el resto de métodos (van 
Aalderen-Smeets y van der Molen, 2013: 585); entre 
ellas, la posibilidad de ser completadas en línea por 
un elevado número de participantes, o incluir un gran 
número de ítems. El instrumento de recogida de datos 

¿Qué materia lingüística es más útil? Análisis comparativo  
de las actitudes del alumnado

Cristina Rodríguez Faneca, Sergio Rodríguez Tapia
Universida de Córdoba, España

Introducción

La investigación acerca de las actitudes hacia el 
aprendizaje de una materia concreta destaca actual-
mente como una herramienta de análisis escalable 
que hace posible llevar a cabo mejoras del enfoque 
didáctico de forma precisa y adecuada a las particula-
ridades de la enseñanza. En los estudios se subraya 
una constante: la mayoría señala la necesidad de te-
ner en cuenta el componente afectivo de las actitudes 
con el objetivo de conseguir un aprendizaje más eficaz 
(Damasio cit. en Arnold, 2019, p.27). Este componen-
te aparece con frecuencia en trabajos cuyo objetivo 
es el de distinguir las motivaciones de los alumnos 
de acuerdo con una materia determinada (Ramos, y 
Gómez, 2019; Minera-Reyna, 2010). Gómez-Chacón 
(2016, p. 94) constata la importancia de la interacción 
entre los componentes afectivos y cognitivos durante 
el aprendizaje. Analizar las actitudes permite al pro-
fesorado recoger información sobre las motivaciones 
de los alumnos para realizar acciones concretas (van 
Aalderen-Smeets y van der Molen, 2013, p. 597).
 Nuestro principal objetivo en este trabajo es anal-
izar las percepciones de utilidad e importancia de la 
asignatura de Lingüística en estudiantes de distintas 
titulaciones (Grado de Traducción e Interpretación y 
tres itinerarios conjuntos asociados a esta titulación 
con el Grado de Filología Hispánica, el Grado de 
Turismo y el Grado de Estudios Ingleses). Así, pre-
tendemos aproximarnos a las distintas implicaciones 
didácticas que puedan derivarse de dichas actitudes 
y motivaciones a la hora de abordar la asignatura en 
cada uno de los itinerarios. Para ello, nos proponemos 
alcanzar los siguientes objetivos secundarios: (a) com-
parar las valoraciones y opiniones sobre utilidad entre 
las distintas titulaciones señaladas; y (b) comparar los 
cambios de las valoraciones y opiniones sobre utilidad 
entre los dos periodos analizados.



237

Conference Proceedings

elegido para este estudio fue un cuestionario organi-
zado en 3 partes. Este cuestionario se diseñó ad hoc y 
fue validado por expertos de tres áreas diferentes de la 
Universidad de Córdoba: Lingüística General, Bibliote-
conomía y Documentación y Didáctica y Organización 
Escolar.
 Este estudio analiza cinco variables diferentes, 
que se combinan para identificar las diferentes rela-
ciones:

• Titulación: cuenta con cuatro valores nominales y 
excluyentes que corresponden con los grados an-
teriormente mencionados.

• Período: dividido de forma binaria en previo y pos-
terior, coincidiendo con el cuestionario completado 
en septiembre o en diciembre.

• Valoración: con carácter cuantitativo ordinal de 1 a 
4 (menos útil o más útil, respectivamente), aplicado 
a las 10 materias analizadas, que se indican en la 
Tabla 2 junto con los acrónimos que se emplearán 
a lo largo del trabajo.

• Materia considerada más útil en la formación del 
estudiante: con carácter nominal y excluyente, 
cada estudiante elige una única materia entre las 
10 posibles como materia considerada más útil en 
su desarrollo formativo.

• Materia considerada menos útil en la formación 
del estudiante: con carácter nominal y excluyente, 
cada estudiante elige una única materia entre las 
10 posibles como materia considerada menos útil 
en su desarrollo formativo.

Resultados y discusión

El análisis realizado ha permitido relacionar datos 
como los cambios de valoración generales y entre ti-
tulaciones, así como las consideraciones de mayor o 
menor utilidad a lo largo del tiempo. En relación con 
las materias más relevantes y útiles, sobresale espe-
cialmente la pragmática, no solo por ser la más vota-
da, sino por ser la que presume de un aumento de va-
loración de la utilidad más sobresaliente de un periodo 
a otro. En cuanto a las materias consideradas menos 
útiles por parte de los alumnos, cabe mencionar las 
nuevas tecnologías, la psicolingüística y la sintaxis. Un 
dato importante acerca de estas tres materias es que 
no ven alterado su porcentaje de utilidad entre perío-
dos de forma considerable, por lo que se refleja que no 

ha existido un cambio de opinión del alumnado sobre 
la falta de utilidad de estas materias tras su imparti-
ción.

Conclusión

Durante la discusión de los datos, ha sido posible en-
trever ciertos problemas, que suponen algunas limi-
taciones del trabajo, vinculadas principalmente a que 
Lingüística constituye una asignatura en la que no es 
posible profundizar en todas las materias, por lo que 
se opta por alcanzar las competencias propuestas 
mediante un planteamiento panorámico de los conte-
nidos y materias que integran el campo científico de la 
lingüística. La primera podría relacionarse con la falta 
de conocimiento riguroso sobre las materias por parte 
del alumnado en las encuestas previas, lo que podría 
implicar que el alumnado vote con conocimiento par-
cial. Esto está relacionado con los límites difusos entre 
disciplinas como, por ejemplo, los observados entre 
pragmática y análisis del discurso.

Palabras clave: actitud, encuestas, lingüística, motiva-
ción, utilidad.

Referencias 

Arnold, J. (2019). Autonomía y motivación. En J. Basols, J. et 
al. (Eds.), The Routledge Handbook of Spanish Language 
Teaching: metodologías, contextos y recursos para la en-
señanza del español L2 (pp. 26-37). London: Routledge.

Gómez-Chacón, I. M. (2016). Métodos empíricos para la de-
terminación de estructuras de cognición y afecto en ma-
temáticas. En A. Berciano, et al. (Eds.), Investigación en 
Educación Matemática XX (pp. 93-114). Málaga, España: 
Sociedad Española de Investigación en Educación Ma-
temática.

Minera-Reyna, L. E. (2010). La motivación y las actitudes de 
aprendizaje del E/LE en los estudiantes no hispanistas de 
la Universidad LMU de Múnich. Revista Nebrija de Lin-
güística Aplicada a la Enseñanza de Lenguas, 8, 42-80.

Ramos, R. T., Gómez, N. N. (2019). La influencia del docente 
sobre la motivación, las estrategias de aprendizaje, pen-
samiento crítico de los estudiantes y rendimiento acadé-
mico en el área de Educación Física. Psychology, Society, 
& Education, 11(1), 137-150.

Van Aalderen-Smeets, S., van der Molen, J.W. (2013). Mea-
suring primary teachers’ attitudes toward teaching scien-
ce: Development of the Dimensions of Attitude toward 
Science (DAS) Instrument. International Journal of Scien-
ce Education, 35(4), 577-600.



238

Conference Proceedings

la actividad educativa presencial en todos los centros, 
etapas, ciclos, grados, cursos y niveles de enseñanza 
contemplados en la Ley Orgánica de Educación.
 En aplicación de dicho precepto, las autoridades 
educativas optaron mayoritariamente por transformar 
la enseñanza básica presencial en enseñanza virtual. 
A tal fin, la Consejería de Educación y Deporte de la 
Junta de Andalucía articuló, entre otras medidas, la 
plataforma de formación online Moodle Centros para 
la impartición de la docencia, así como la web eApren-
dizaje y BlogsAverrores, para facilitar el proceso en-
señanza-aprendizaje tras el cierre de los centros de 
enseñanza.
 Tales medidas se han implementado en las ense-
ñanzas de Primaria, Secundaria y Bachillerato, crean-
do un entramado de recursos educativos, de forma-
ción y aprendizaje para profesores y estudiantes en 
toda la Comunidad Autónoma de Andalucía.
 A pesar de la indudable utilidad y oportunidad de 
dichas medidas para suplir la ausencia de la tradicio-
nal enseñanza presencial, las diferencias económicas 
de las familias andaluzas han evidenciado la “brecha 
digital” derivada, del acceso a internet y dispositivos 
digitales, traduciéndose, en este caso, en una des-
igualdad económica en el acceso a la educación.
 A modo de ejemplo, según ponía de manifiesto 
a mediados del mes de abril de 2020 la Federación 
de Asociaciones de Padres y Madres de Jaén, en una 
encuesta a cuatro mil familias de la provincia, el 21% 
de ellas afirmaba tener dificultades para seguir las cla-
ses online, y el 17% reconocía no tener los medios 
necesarios para acceder a los contenidos digitales, de 
modo que un 38% de las familias se veían afectadas 
por la brecha económica y social, condicionando el 
ejercicio del derecho a la educación básica obligatoria.

“Brecha digital”, economía y derecho a la educación  
en la era COVID-19

Susana Ruiz Tarrías
Profesora Titular de Derecho Constitucional. Universidad de Granada, España

Introducción 

Entre las medidas adoptadas durante el estado de 
alarma para hacer frente al Covid-19, las autoridades 
españolas y de otros Estados miembros de la Unión 
Europea han acordado el cierre de las escuelas en to-
dos los niveles educativos, implementando, al mismo 
tiempo, diferentes medidas digitales para facilitar la 
continuidad del curso escolar por estudiantes y profe-
sores mediante la utilización de herramientas online.
No obstante, sin perjuicio de la adecuación de la expe-
riencia a la finalidad de mantener en vigor el derecho 
a la educación, la realidad ha evidenciado cómo las 
diferentes condiciones económicas entre las familias 
determinan la existencia de una “brecha digital” que, 
en este caso, condiciona el ejercicio de un derecho 
fundamental como es el derecho a la educación.
 El propósito de esta aportación es poner de ma-
nifiesto la relevancia de las políticas dirigidas a la re-
ducción de la “brecha digital” por parte de los poderes 
públicos, a efectos de posibilitar una mejora sustancial 
del acceso a la educación en tiempos de crisis sanita-
rias como el Covid-19. 

Desarrollo

La gestión de la pandemia Covid-19 por los gobier-
nos de diferentes Estados de la Unión Europea ha 
supuesto, entre otras medidas, el cierre de los cen-
tros de enseñanza, incidiendo, de este modo, en el 
derecho a la educación reconocido en el art. 27 de la 
Constitución española, y, en especial, a la gratuidad 
de la enseñanza básica establecida en el apartado 4 
de dicho precepto. 
 En España, el art. 9.1 del Real Decreto 463/2020, 
de 14 de marzo, por el que se declara el estado de 
alarma para la gestión de la situación de crisis sanitaria 
ocasionada por el COVID-19, supuso la suspensión de 
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Resultados y discusión

Estos datos deben ser contextualizados en el marco 
del reconocimiento por Naciones Unidas del derecho 
a internet como derecho universal en su Informe de 
2011, donde afirma que el acceso a internet constitu-
ye un derecho en sí mismo, en tanto que instrumento 
para el ejercicio de otros derechos humanos, como el 
derecho a la libertad de expresión, a la libertad de in-
formación, y, como es el caso que estamos abordan-
do, el derecho a la educación.
 A tales efectos, el término “brecha digital” hace 
referencia a la separación entre quienes tienen acceso 
efectivo a las tecnologías digitales y de la información, 
en particular a internet, y quienes tienen un derecho 
limitado o carecen de él, de modo que frente al 71,6 
% de usuarios de internet por cada 100 mil habitantes 
que cabe encontrar en los países desarrollados en la 
primera situación, el porcentaje se reduce al 21% de 
usuarios por cada 100 habitantes en los países en de-
sarrollo.
 Pero además, también se pueden detectar la exis-
tencia de brechas digitales en función de la riqueza, 
el género, las regiones geográficas y grupos sociales 
dentro de un mismo Estado, de modo que atendiendo 
al hecho de que la posición económica constituye uno 
de los factores determinantes del acceso a las tecno-
logías de la información y las comunicaciones, es po-
sible que el acceso a internet se concentre en las élites 
socioeconómicas. Asimismo, la población de las zonas 
rurales suele encontrar obstáculos para acceder a in-
ternet, tales como una conexión deficiente o precios 
más elevados. 
 En este marco, internet no es sólo una amplísima 
fuente de conocimiento, sino que, como en la prác-
tica ha resultado evidente como consecuencia de la 
pandemia del Covid-19, también se convierte en un 
importante instrumento de educación, complementan-
do o transformando las tradicionales metodologías de 
enseñanza, y así, contribuyendo directamente al capi-
tal humano de los Estados.
 En España, el art. 81 de la Ley Orgánica 3/2018, 
de 5 de diciembre, de Protección de Datos Persona-
les y garantía de los derechos digitales reconoce el 
derecho de acceso universal a internet, aunque no se 

le otorga el rango de derecho fundamental constitucio-
nalmente proclamado.

Conclusión

La pandemia del Covid-19 ha evidenciado cómo el 
acceso a Internet se ha convertido en un instrumento 
indispensable para el ejercicio de determinados dere-
chos humanos como el derecho a la educación, pero 
también para luchar contra la desigualdad económica 
y social, promoviendo el desarrollo y el progreso de las 
sociedades y de los individuos, por lo que la garantía 
del acceso universal a internet, debe convertirse en un 
objetivo prioritario para los poderes públicos.
 Así, esta investigación se sitúa en línea con los 
objetivos marcados por la Unión Europea para perci-
bir los fondos acordados en el Consejo Extraordinario 
Europeo de Bruselas de 17 a 21 de julio 2020, por 
los Estados miembros afectados por la pandemia del 
Covid-19.

Palabras clave: brecha digital, educación, Covid-19, 
políticas públicas.
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 Los Social Media no solo aportan un nuevo so-
porte des del que difundir conocimiento, si no que ade-
más nos permite explorar una nueva metodología de 
enseñanza que se aleja de las clases cerradas, de los 
monográficos y de los power-points. Nos acerca al es-
pectador y ayuda a que los estudiantes sean un agen-
te activo en su aprendizaje, colaborando y haciendo 
llegar al profesor o al profesional que difunde conoci-
miento, cuáles son los contenidos más interesantes. 
Ayuda al diseño de nuevas maneras de evaluar diná-
micas y entretenidas, pudiendo aunar en una sola pla-
taforma digital la difusión del conocimiento novedoso, 
corto y directo y el aprendizaje colaborativo a través de 
problemas que hacen que el alumnado conecte y esta-
blezca un vínculo de una manera más rápida y directa 
con la materia (Marín-Díaz,  2019).
 Teniendo todo esto en cuenta cuenta, hemos de-
cidido incluir la difusión y el trabajo en redes sociales 
en nuestro trabajo como docentes y como investiga-
doras. Aroa Casado ha introducido el uso de las redes 
sociales en las prácticas de una asignatura troncal de 
anatomía en el primer curso del Grado de Medicina y 
Tamar Zamora presentará los resultados obtenidos a 
través de la dinamización y difusión de contenido his-
tórico y arqueológico del programa de Radio “La lletra 
petita de la Història” de Ràdio Santa Perpètua (107.0 
FM). 

Metodología

La metodología que se ha llevado a cabo para este 
estudio ha sido la comparativa y el análisis estadísti-
co de los resultados obtenidos en la práctica y uso de 
las redes sociales para dos tareas de dinamización y 
difusión que tienen diferentes públicos objetivo. Este 
estudio nos permite observar cómo en diferentes ám-
bitos (estudiantil o no) el uso de redes sociales puede 
favorecer a mejorar no sólo la difusión si no la colabo-

De las TIC a los Social Media: Educando a través de redes sociales

Tamar Zamora Hinojosa1, Aroa Casado Rodríguez2

1Seminari d’Estudis i Recerques Prehistòriques, Universidad de Barcelona, España
2Unidad de Anatomía y Embriología de la Universidad de Barcelona, España

Introducción

Desde que en los inicios de siglo XXI se apostara por 
la introducción de las TIC en el aula a través de pro-
yectos subvencionados por el Ministerio de educación, 
cultura y deporte de España, las pizarras y las tizas 
se han sustituido en la gran mayoría de los colegios, 
institutos y centros de enseñanza superior por pizarras 
electrónicas, proyectores y pantallas de ordenadores 
portátiles.  Las TIC vinieron para quedarse, ¿pero real-
mente han cambiado el modo de transmitir el conoci-
miento en el aula? 
 Las TIC no necesariamente han favorecido a un 
cambio metodológico en la enseñanza (Cuban,  2011; 
Cobo, 2011; Sancho, 2015), no se han aprovechado 
la versatilidad que ofrecían las TIC para agregar valor 
a la tarea docente y a las actividades en el aula, si 
no que han sido simplemente utilizadas como nueva 
herramienta de soporte. Estas herramientas podrían 
haber funcionado como un referente transformador 
que redefiniera el concepto de aprendizaje virtual, 
permitiendo crear contenido imposible de realizar sin 
ellas, pero no ha sido así. En esta vía, muchos auto-
res han propuesto un mejor uso de las TIC como red 
de enseñanza y comunicación a través de plataformas 
virtuales entre profesores y alumnos (Molina, 2012), 
fomentando la educación en red a través de la divulga-
ción y la transmisión del conocimiento.
 Sin embargo, analizando el uso que se hace de 
las Social Media por parte de sectores universitarios 
(Gallardo, et al. 2013) o sectores de la población ale-
jados de las aulas, podemos observar una recurrencia 
en la búsqueda e indagación de nuevos conocimientos 
y experiencias educativas a través de las redes socia-
les. Las redes sociales y los Social Media en general, 
nos aportan una vía nueva de descubrimiento y desa-
rrollo de competencias tanto para la educación supe-
rior como para aquellas personas que quieran difundir 
conocimiento a través de sus perfiles profesionales en 
redes sociales.
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ración y participación de alumnos e interesados en la 
materia.
 Además de poder observar de qué manera se 
han aplicado los Social Media en estos dos proyectos, 
se ha procedido a recoger un feedback por parte de 
los oyentes del programa de Radio y por parte de los 
alumnos en el que se nos ha hecho llegar la opinión 
personal que ellos tienen sobre el uso de las redes 
sociales en el aprendizaje activo.
 Para ello se realizaron una serie de encuestas a 
través de diversas redes sociales en las que se pre-
guntaba qué vinculación tenían con dichas redes, si 
las utilizaban para la adquisición de nuevo conoci-
miento, qué tipos de redes sociales utilizaban para 
ello, si habían realizado o realizarían cursos a través 
de ellas y si consideran que el aprendizaje virtual debe 
mejorar.
 Tanto la recolección de estos análisis estadísticos 
que nos hablan de la experiencia positiva o no del uso 
de los Social Media como el feedback recibido dan una 
visión más completa de cómo enfocar el aprendizaje 
virtual, qué elementos deben mejorar y si el alumnado 
o el interesado o interesada en la materia divulgada se 
siente totalmente integrado en su aprendizaje o en el 
proyecto.

Resultados y discusión

Más de un centenar de personas han participado en 
las encuestas y en el feedback, un 86% de los encues-
tados sobre dinamización y difusión de contenido his-
tórico y arqueológico respondía que se habían acerca-
do a las redes sociales en busca de contenido cultural 
y perfiles profesionales que lo difundieran. De este 
86%, un 81% de ellos lo hacían en busca de nuevo 
conocimiento y no como método de entretenimiento. 
De este 81%, tan solo el 33% había realizado algún 
curso o formación a través de redes sociales o que se 
les instase a participar en estas plataformas (mayo-
ritariamente participaban en Instagram). Al 100% de 
los encuestados se les preguntó si aceptarían partici-
par en un curso que se hiciera enteramente por redes 
sociales y si veían futuro en esta nueva opción de di-
fusión y de formación en el que el 72% respondió afir-
mativamente. Por último se les dejó vía libre a opinar 

sobre si la formación virtual debe mejorar y cómo, en 
el que el 92% respondió afirmativamente a la necesi-
dad de mejoría. 
 En el caso de las encuestas sobre el uso de las 
redes sociales para la realización de prácticas docen-
tes el 99% de 192 encuestados afirman que prefieren 
prescindir del uso de las redes sociales en la docen-
cia si se utilizan de forma exclusiva. El 89% considera 
que es un buen complemento a la docencia presencial 
siempre y cuando se mantenga el formato original de 
la clase y se realicen unas adaptaciones mínimas. El 
76% considera que las herramientas que permiten la 
retransmisión en directo de la información son las más 
útiles de este tipo de aplicaciones. El 90% destaca 
como positivo el hecho de que la información que se 
comparta en las redes permanezca de forma estable 
en la plataforma ya que de ese modo la información 
se puede recuperar siempre que se quiera. El 62 % de 
los alumnos considera que el uso de las redes sociales 
en las actividades docentes tiene que ser unidireccio-
nal (del profesor al alumno), imitando el formato de la 
clase magistral tradicional y evitando innovaciones do-
centes de carácter participativo, ya que sino el trabajo 
del alumno se ve aumentado considerablemente.
 Por tanto, se puede observar una necesidad 
formativa a través de redes sociales que tengan en 
cuenta los tiempos, el público al que va dirigido y una 
mejora en el aprendizaje virtual.

Conclusión

La formación vía Social Media es algo relativamente 
nuevo y con escasos estudios longitudinales. Aunque 
a priori el uso de estas herramientas parece promete-
dor, los usuarios asocian este tipo de redes a concep-
tos como el de “ocio” cuya informalidad hace dudar 
de su potencialidad como herramienta académica. Sin 
embargo, podría ser una buena opción para una divul-
gación de base donde la cultura se asocie el ocio.
 También consideramos necesario que se realicen 
estudios a largo plazo sobre la calidad del aprendiza-
je adquirido y sobre la aplicabilidad de este, para ver 
si realmente un aprendizaje adquirido a través de las 
redes sociales se consolida de forma parecida a un 
aprendizaje adquirido presencialmente; ya que según 
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los resultados de nuestro estudio, aunque la gran ma-
yoría de usuarios se muestra predispuesto a la intro-
ducción de las redes sociales en diversos procesos de 
aprendizaje, lo cierto, es que no consideran que este 
tipo de aprendizaje se iguale al de una actividad aca-
démica de carácter formal. 

Palabras clave: Social media, aprendizaje activo, difu-
sión, conocimiento, formación virtual.

Agradecimientos

Queremos agradecer a los alumnos por involucrarse 
en este estudio y a los usuarios de nuestros perfiles 
profesionales por su colaboración. Así como a Ràdio 
Santa Perpètua por ofrecernos una buena plataforma 
de difusión de conocimiento.

Referencias 

Cobo, C. (2011). Cambian las tecnologías pero se replican los 
errores y patrones del pasado. Cuadernos de Pedagogía, 
418, 26-29.

Cuban, L. (2011). La introducción de las TIC no demuestra 
que el alumnado aprenda mejor. Cuadernos de Pedago-
gía, 411, 40-45.

Gallardo, E., et al. (2013).  Estudiante digital: usos acadé-
micos y sociales de las tecnologías en la era digital. En 
Paredes, J.; Hernández, F., y Correa, J. M. (eds.) (2013). 
La relación pedagógica en la universidad, lo transdiscipli-
nar y los estudiantes. Desdibujando fronteras, buscando 
puntos de encuentro. Madrid. Depósito digital UAM.

Marín-Díaz, V., Cabrero-Almenara, J. (2019). Las redes socia-
les en educación: desde la innovación a la investigación 
educativa. RIED. Revista Iberamericana de Eduación a 
Distancia (La Revista Iberioamericana de la Educación 
Digital), 22(2), 25-33.

Molina, A. M. (2012). Las TIC en la educación superior como 
vía de formación y desarrollo competencial en la sociedad 
del conocimiento. ReiDoCrea. Revista electrónica de in-
vestigación Docencia Creativa, 1, 106-114.

Sancho, J.M., et al. (2015). Formación del profesorado en 
Tecnología Educativa: de cómo las realidades generan 
los mitos. RELATEC. Revista Latinoamericana de Tecno-
logía Educativa, 14, 17-30.



243

Conference Proceedings

• La identificación de modelos que promuevan meto-
dologías basadas en el planteamiento de situacio-
nes de aprendizaje a las que hay que dar respuesta 
desde distintos ámbitos de trabajo cooperativo.

• El análisis de estrategias que permitan desarrollar 
los puntos anteriores.

 Necesitamos enseñar para aprender a explicar 
cómo hacemos las cosas y de qué manera han sido 
y son pensadas. Pero a la hora de alcanzar este pro-
pósito lo primero que debemos promover es una fase 
previa de Acomodación donde predomine el sentir y 
el hacer porque haciendo experimentamos de manera 
activa y podemos reflexionar con el objetivo de que 
ambos procesos converjan en la misma dirección. En 
este sentido el primero de los rasgos destacables de 
la citada Taxonomía nos llevaría a plantearnos la po-
sibilidad de empezar a diseñar nuevas propuestas di-
dácticas en las que se considere a la Mujer como eje 
central en la transmisión del Saber.
 Cuando desarrollamos una perspectiva crítica al 
mirar y sentir la realidad como objeto de conocimiento 
en sus distintas manifestaciones y adoptamos una ac-
titud de divergencia para, a la luz de ésta, volver a re-
flexionar sobre aspectos inéditos de la misma, nuestra 
percepción se convierte en un pensar de nuevo la rea-
lidad y pasamos a desarrollar la fase de Asimilación. 
En el seno de los grupos de trabajo, en el caso de los 
futuros docentes, es importante incidir en la necesidad 
de contar con el desarrollo de metaestrategias que se 
fomentan cuando nos planteamos Cómo se produce el 
Aprendizaje y diseñamos tareas que permiten dialogar 
sobre la productividad, la eficacia y otras condiciones 
de los propios procesos. 
 Por estas razones creemos que el aprendizaje 
dialógico, además de desarrollar la competencia co-
municativa, promueve la expresion de los participan-
tes en los procesos de aprendizaje y de esa manera se 
practica la reflexión oral y compartida, la negociación 
sobre el progreso y las formulas más efectivas para al-

La enseñanza de las lenguas a través del aprendizaje dialógico
Begoña Souviron López

Departamento de Didáctica de las Lenguas, las Artes y el Deporte
Facultad de Ciencias de la Educación. Universidad de Málaga, España

Introducción

Dado que en la actualidad la alfabetización digital im-
plica la práctica de los recursos tecnológicos y el de-
sarrollo de la competencia comunicativa para exponer 
y compartir el aprendizaje, aprovechamos este espa-
cio y tomamos en consideración aspectos didácticos 
fundamentales como son las metaestrategias que tie-
nen que ver con las condiciones en las que se dan los 
procesos de aprendizaje. A partir de ahí, proponemos 
nuevos procesos que incluyen la evaluación de las 
condiciones en las que se produce dicho aprendizaje 
dentro de grupos de futuros docentes de lenguas.
 Espacios conceptuales, como la Interculturalidad 
y la Interdisciplinaridad, y ejes de conocimiento, como 
la Transversalidad o la Interseccionalidad, nos permi-
ten acceder desde diferentes perspectivas a distintos 
estadios de la construcción social del aprendizaje a la 
vez que propician nuevas formas de crear una con-
ciencia de sí en los futuros docentes.

Metodología

En ese sentido es interesante examinar y plantear la 
cuestión de las condiciones que propician el apren-
dizaje entre iguales, que no puede separarse de la 
formación de un sujeto de conocimiento y acción. Fo-
mentamos una metodología basada en la taxonomía 
de Bloom caracterizada en breves rasgos por:

• El uso de conceptos conocidos para crear nuevas 
ideas y dar voz a las mujeres en el ámbito experi-
mental.

• El diseño de intervenciones que promuevan la 
adopción de modelos y sistemas de aprendizaje 
que favorezcan el desarrollo de competencias me-
tacognitivas según los estilos de aprendizaje de 
iguales. 

• El desarrollo de estrategias que fomenten la com-
petencia de “aprender a aprender” en el seno de 
grupos heterogéneos y homogéneos.
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canzar los resultados deseados. En el seno de peque-
ños grupos interactivos o en el aprendizaje por parejas 
cuyos resultados son, a su vez contrastados, evalua-
dos e implementados por otras parejas, encontramos 
que la información circula y produce la retroalimenta-
ción entre iguales. La evaluación de los productos no 
termina ahí sino que trasciende cuando solicitamos 
que cada participante evalúe, además, de qué mane-
ra se ha enriquecido a través de la aportación de sus 
compañeros, favoreciendo criterios diferenciadores y 
complementarios. 

Resultados y discusión

Como afirma Coll (2007, pp. 34-39) los aprendizajes 
deben ser transferibles y aplicables a otros contex-
tos, sobre todo a la vida real donde siempre aparecen 
problemas y conflictos nuevos. Esto implica la identi-
ficación, selección, caracterización, y organización de 
los aprendizajes escolares, con la intención de que se 
produzca la transferencia de lo aprendido desde una 
situación concreta en el aula a otras de la vida real en 
diferentes contextos sociales. El término Competen-
cia, no exento de polémica según el autor, demanda 
innovación social, educativa y atención personalizada 
y equivale a capacidad, atributo, habilidad, destreza. A 
veces designa repertorios de acciones aprendidas en 
sus contextos que hacen a las personas eficaces en 
una determinada situación para resolver problemas. 
 El aprendizaje colaborativo se entiende a este 
efecto, como una tarea compleja donde se negocian 
y comparten significados para dar solución a un pro-
blema, crear o producir algo nuevo y diferente. Sin 
embargo, los expertos difieren tanto en la descripción 
de los mecanismos propuestos como respecto a la 
influencia social (conflicto cognitivo entre iguales - o 
heterogéneos- versus apoyo de otros más expertos). 
De la misma manera disienten sobre los procesos me-
diante los cuales los individuos se benefician de la re-
lación social (interiorización de la actividad individual 
externa versus apropiación personal de la actividad 
compartida). 
 Habida cuenta de las circunstancias, podemos 
resumir que el aprendizaje dialógico demanda multipli-
cidad y complejidad a la hora de extraer los aspectos 
esenciales; atiende al panorama sociocultural y sitúa 

simultáneamente los fenómenos. De la misma manera 
este tipo de aprendizaje tiene en cuenta los aspectos 
colectivos e individuales para evaluar las tendencias 
y las excepciones tanto en la realidad empírica como 
en el campo de las representaciones simbólicas. Así 
establece y observa opiniones diversas respecto a los 
hechos analizados, teniendo en cuenta los elementos 
materiales y los valores inmateriales que participan en 
el diálogo según las coordenadas de espacio y tiem-
po. De ahí la importancia de que las propuestas de 
intervención didáctica en las aulas, contemplen la ne-
cesaria programación de tareas que impliquen diálogo 
entre iguales y aceptación de propuestas y soluciones 
que adviertan la importancia de la diferencia y la diver-
sidad.

Conclusión

El aprendizaje dialógico permite que afloren otros 
elementos o categorías que lo hacen efectivo no solo 
respecto a los conceptos que han de ser aprendidos 
sino respecto al desarrollo personal de los individuos 
que los protagonizan. La necesaria y ya ineludible al-
fabetización digital promueve este tipo de aprendizaje 
basado en las competencias pero no puede obviar la 
necesidad de incluir mediante atención e inversión las 
necesidades de aquellas personas que, por su proce-
dencia social, no hayan tenido las mismas oportunida-
des, por lo que los ejes estratégicos que deben articu-
lar la futura selección y programación de contenidos 
han de tener en cuenta aspectos transversales, inter-
disciplinares y, más allá de los interculturales, habrá  
de considerarse la Interseccionalidad. La diferencia 
existe en nuestra sociedad, en nuestras aulas, pero no 
todas las diferencias son iguales.

Palabras clave: enseñanza de lenguas, aprendizaje 
dialógico, alfabetización digital.
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 Así, es necesario que el proceso educativo trans-
mute en un verdadero proceso de aprendizaje. En 
otras palabras, como señalan Mateo y Martínez: "se 
cumple con ello, uno de los principios básicos del nue-
vo paradigma organizativo de la educación, el de la 
primacía de las finalidades, según el que se exige que 
las decisiones y la acción se orienten de una manera 
prioritaria conforme la voluntad de alcanzar objetivos 
establecidos y específicos" (2008).

Metodología

En el año académico 2017-2018 y 2018-2019 en la 
asignatura Estructuras Administrativas del Grado en 
Gestión y Administración Pública, conscientes de los 
problemas descritos, hicimos un primer acercamiento 
a la problemática. Uno de los ejercicios prácticos fue 
la entrega de un vídeo, cuyas características fueron 
previamente determinadas, en el que el alumnado de-
bía de explicar una parte del temario. Una actividad 
que, además, contribuyó en la satisfacción de ciertos 
criterios que, por ejemplo, Lucena Cid señala en estos 
términos: "añadir a los contenidos académicos, conte-
nidos procedimentales y actitudinales" (2016). 
 Los alumnos hicieron un ejercicio práctico moti-
vante, pudieron verificar los límites de sus exposiciones 
orales y naturalmente, con el soporte del profesorado, 
pudieron mejorar la exposición, el uso del lenguaje 
técnico, el uso del lenguaje corporal y pudieron utilizar 
herramientas técnicas para la creación de pequeños 
vídeos. Precisamente las nuevas tecnologías, per-
miten lograr un doble propósito: en primer lugar, un   
cambio en los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
pudiendo incorporar modelos pedagógicos híbridos y, 
en segundo lugar, las TIC permiten asumir un compro-
miso con los futuros estudiantes   mediante   recursos   
y   modelos   pedagógicos   que   combinen   los   con-

Video-ejercicios como herramienta de evaluación en el Grado 
en Gestión y Administración Pública 

Dr. Gabriele Vestri
Prof. Ayudante Doctor de Derecho Administrativo. Universidad de Cádiz, España

Introducción

En la actualidad y durante el curso académico en el 
Grado en Gestión y Administración Pública, los es-
tudiantes universitarios —guiados por el personal 
docente—, desarrollan su formación a través de dos 
sistemas: clases teóricas y clases prácticas. En el 
segundo caso, los docentes proponen una serie de 
situaciones prácticas que el alumnado debe resolver 
para que el docente pueda valorar los conocimientos 
adquiridos durante las clases teóricas y conformar así 
una parte de la evaluación de las competencias aca-
démicas.
 En la actualidad esta actividad se lleva a cabo 
principalmente, a través de ejercicios prácticos que el 
alumnado resuelve por medio de redacciones escritas. 
Este tipo de actividad ha puesto de manifiesto distintos 
problemas. Los alumnos parecen cada vez más des-
animados con esta tipología de ejercicios prácticos, al 
tiempo que no desarrollan ninguna competencia que 
les permita trasladar sus conocimientos de forma oral. 
Cabe insistir en que la actividad profesional que de-
sarrollarán los estudiantes del grado mencionado re-
quiere de habilidades orales específicas que deben 
ser objeto de práctica en la formación académica que 
reciben, competencias que deben ser evaluadas me-
diante dispositivos que permiten evidenciar las que 
cada alumno tiene (Villa Sánchez, 2020).
 En las pruebas escritas, el alumnado no fortale-
ce su propia autoestima y el docente desconoce otros 
elementos adicionales necesarios para el ejercicio de 
la práctica profesional, como son, por ejemplo: la co-
rrecta expresión oral o la creación de un espacio ade-
cuado de trabajo. En definitiva, es necesario modificar 
el sistema de aprendizaje actual, así como el sistema 
de evaluación, de modo que sea posible «trascender 
de la mera transmisión y memorización de conteni-
dos» (Delgado García, Rovira Ferrer, Oliver Cuello, 
2019).
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textos tradicionales con el uso de entornos virtuales 
de formación, enseñanza y aprendizaje (Rigo, Paoloni, 
2019).
 Se trata entonces de realizar unos vídeos en los 
cuales el/la alumno/a explique y desarrolle el caso 
práctico propuesto por el profesorado. Con esta acti-
vidad, el alumnado iniciará un acercamiento a la ex-
posición oral de contenidos técnico-jurídicos y que sin 
duda beneficiará el desarrollo de las capacidades ora-
les (García Añón, 2013). Ahora bien, mediante los ví-
deo-ejercicios, es posible analizar distintos ítems que 
se proponen a continuación:

• El progreso de las exposiciones orales como 
consecuencia de la retroalimentación de cada 
actividad por parte del profesorado.

• La formalidad expresiva en la aproximación del 
alumnado en la realización de las actividades.

• Comparación de las notas obtenidas durante el 
desarrollo de los vídeo-ejercicios con respecto 
a las notas obtenidas en las actividades tradi-
cionales. 

Resultados 

La creación del vídeo, que debe ser personal, permite: 
A. Prepararse para hablar en público utilizando térmi-
nos técnicos que estarán muy presentes en el futuro 
desempeño profesional del alumnado; y B.Poder ana-
lizar los errores y las omisiones (uso apropiado del 
lenguaje, postura del cuerpo, utilización de las manos, 
lectura de los apuntes, énfasis en la explicación del 
contenido, etc.).
 El desarrollo de las capacidades orales y opera-
cionales suma además determinados valores añadi-
dos: (1) Es importante establecer la indumentaria 
apropiada y disponer en la mesa de trabajo de todas 
las herramientas que se supone puedan servir; y (2) 
El/La alumno/a tiene la más completa libertad en de-
cidir cómo quiere desarrollar su intervención y en qué 
entorno.
 Este estudio pretende analizar una actividad que 
permite brindar al alumnado una atención docente per-
sonalizada que, si por un lado verifica sus conocimien-
tos, por el otro, permite comprobar las potencialidades 
de cada alumno que, a veces, con la docencia “tra-
dicional”, pueden permanecer ocultas. En otras pala-

bras, «se trata de formar personas capaces de mante-
ner una identidad personal frente a las circunstancias 
cambiantes» (Laudadío, 2015).

Conclusión

Como ha sido mencionado, en el Grado en Gestión y 
Administración Pública, es prácticamente inexistente 
cualquier actividad oral. La actividad profesional futu-
ra de los alumnos tiene una importante componente 
que implica la transferencia de informaciones de for-
ma oral. Los vídeo-ejercicios, permiten la realización 
específica de una actividad oral, así como un primer 
acercamiento a la explicación de contenidos técni-
co-jurídicos. No de menor importancia es la posibilidad 
de entrenar actitudes personales a través de las activi-
dades propuestas. 

Palabras clave: aprendizaje, Tics, vídeo-ejercicios, ca-
pacidades orales, lenguaje técnico-jurídico.
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cia del docente, para facilitar y potenciar otros proce-
sos de adquisición y práctica de conocimientos dentro 
del aula. Esta metodología incrementa el compromiso 
e implicación de los estudiantes con el contenido del 
curso mejorando su comprensión conceptual.
 En esta estrategia docente (aula invertida) los 
estudiantes trabajan de forma autónoma tareas pre-
viamente preparadas con este fin por el profesorado 
(Jordan et al., 2014), lo que permite mejorar su apren-
dizaje mediante intercambio de roles profesor-alumno 
(Sosa-Pérez 2014), ya que el alumno inicia el estudio 
de la materia fuera del aula y lo profundiza en una se-
sión presencial con discusión con el resto de compa-
ñeros y apoyo del profesor, afectando directamente al 
modo en el que los estudiantes aprenden y asimilan 
contenidos. 

Metodología

Se ha diseñado un proceso multietapas basado en la 
aplicación del método de docencia invertida en tres 
asignaturas de docencia en lengua extranjera perte-
necientes al Grado en Química de la Universidad de 
Huelva (Organic Chemistry, 2º curso (2C); Organic 
Chemistry Laboratory, 3er curso (1C); y Strucutral 
Elucidation of Organic Compounds, 3er curso (2C)) , 
con los siguientes puntos metodológicos más signifi-
cativos:
 1.  El equipo docente ha trabajado a lo largo de 
4 fases bien diferenciadas. Inicialmente (Fase 1) se 
efectúa la programación de la experiencia, incluyendo 
un calendario específico de trabajo para cada asigna-
tura, y se genera el material didáctico (monográficos, 
tutoriales, presentaciones, ejercicios, etc.) que será 
más adelante puesto a disposición del alumnado. En 
este punto se determinan las competencias y objetivos 
de adquisición de las mismas por parte del alumnado.
- A continuación (Fase 2), comienzo del cuatrimestre, 

Docencia invertida en Química Orgánica en el  
contexto de AICLE

Jesús Fernández Arteaga, José Antonio González Delgado, Patricia Remón Ruiz, UwePischel
Departamento de Química, Universidad de Huelva, España

Introducción

Uno de los objetivos más significativos en docencia 
universitaria es el fomento de la docencia en lengua 
extranjera (DLEX), con un doble fin: el aprendizaje de 
un segundo idioma junto con los contenidos propios 
de cada titulación, para conseguir una mayor interna-
cionalización del futuro egresado universitario. Así, se 
puede fomentar adquirir competencias transversales 
de manera simultánea respecto a las competencias 
básicas, principalmente mejorando su destreza lin-
güística. La apuesta por el Aprendizaje Integrado de 
Contenidos en Lengua Extranjera (AICLE) puede pro-
mover un aumento de la competitividad de la Universi-
dad pública española.
 En la metodología docente clásica, la “clase ma-
gistral”, los estudiantes pueden tener la oportunidad 
de participar en una pequeña discusión pero, global-
mente, no hacen sino escuchar y tomar nota (Angelo 
1990, Sánchez 2013). El uso y/o abuso de este tipo 
de metodología docente ha provocado un problema 
de actitud del alumno en el aula: está en la clase pero 
su atención no está en las explicaciones del profesor 
dado que todo gira alrededor de su discurso y el mate-
rial presentado. Esto favorece un aumento del absen-
tismo así como una desmotivación generalizada. Hay 
por tanto que promover un método de trabajo que mo-
tive al estudiante y permita cumplir con los objetivos de 
adquisición de competencias en cada asignatura de 
una titulación.
 El nuevo método de enseñanza conocido como 
aula invertida o “Flipped Classroom” se puede postular 
como el más adecuado para la implementación de un 
método de enseñanza-aprendizaje que conjugue los 
dos conceptos anteriormente mencionados: docencia 
en lengua extranjera y desarrollo autónomo del alum-
nado. Este modelo pedagógico (Bergmann y Sams 
2012), y transfiere el trabajo de determinados proce-
sos de aprendizaje espaciotemporalmente fuera del 
aula y utiliza el tiempo de clase, junto con la experien-
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se utiliza la plataforma virtual Moodle para facilitar al 
alumnado el material anteriormente preparado y se 
presenta la actividad académica facilitando el crono-
grama de temporalización del proyecto en cada asig-
natura. 
 2. En este punto (Fase 3) el alumnado inicia su 
trabajo autónomo con la finalidad de generar dudas 
y cuestiones trabajando sobre el material facilitado, y 
adquirir destrezas específicas en cada asignatura. En 
paralelo, el profesor supervisa el acceso de los alum-
nos a la plataforma virtual y las descargas del material 
docente impulsando el interés y motivación del alum-
nado, y trabajando en base a un cronograma de adqui-
sición de competencias íntimamente relacionado con 
el material docente diseñado anteriormente.
 3. Finalmente, se inicia el trabajo presencial a tra-
vés de una metodología docente proactiva (Fase 4). A 
partir de las dudas generadas por los alumnos, o de 
los resultados de los diferentes cuestionarios de au-
toevaluación trabajados por ellos de forma autónoma, 
se realizan distintas actividades colaborativas, indivi-
duales o grupales, para fomentar el aprendizaje activo. 
La evaluación de la actividad se lleva a cabo a través 
de cuestionarios de evaluación.
 Los participantes fueron: un Profesor Titular, un 
Catedrático, y dos Profesores Ayudante Doctor, todos 
del Área de Química Orgánica. Como recursos espe-
cíficos para este Proyecto, cabe destacar que los pro-
fesores poseen el nivel oficial de lengua inglesa C1. 
Requerido para impartir docencia en inglés.

Resultados y discusión

Se ha implementado la experiencia en dos de las tres 
asignaturas propuestas. Debido a la situación causada 
por el COVID-19 no se ha podido implementar en la 
asignatura “Organic Chemistry”. Convinimos excluir-
la de la experiencia para reforzar la confianza de los 
estudiantes, al ser la primera asignatura en lengua 
extranjera del área de Química Orgánica a la que se 
enfrentan.
Significativamente la Fase 4 prevista en la tempo-
ralización (- Trabajo presencial en el aula. - Evalua-
ción compartida) se ha llevado a cabo de manera no 
presencial en la asignatura “Structural Elucidation of 
Organic Compounds” debido al confinamiento al que 

hemos estado sometidos.
 Para la evaluación global se diseñó un cuestio-
nario con un total de 17 preguntas relacionadas con 
el conocimiento de participación en la experiencia in-
novadora (preguntas 1, 2 y 7), preguntas relacionadas 
con la metodología docente (3, 4, 5 y 6), y preguntas 
específicas relacionadas con conocimientos y com-
petencias específicas de cada asignatura (8-17). Se 
cumplimentaron los cuestionarios al final de la Fase 
2 (cuestionario INICIAL) y al final de la experiencia 
(cuestionario FINAL) para poder comparar los resulta-
dos y así sacar conclusiones respecto al trabajo inno-
vador desarrollado.

Conclusión

La implementación de esta experiencia ha resultado 
satisfactoria. Los alumnos han enfrentado la adquisi-
ción de competencias y destrezas de química orgánica 
empleado el inglés como idioma, sin que ello suponga 
una dificultad mayor, y centrando su esfuerzo en la ad-
quisición de conocimiento.
Este tipo de protocolo de enseñanza-aprendizaje po-
dría ser útil en docencia avanzada de laboratorio, don-
de los alumnos tuvieran que diseñar su propio sistema 
de trabajo y experimentación a desarrollar supervisa-
da por el profesor.

Palabras clave: docencia invertida, AICLE, química.
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 Consecuentemente con lo anterior, la política ed-
ucacional chilena ha impulsado con énfasis el desar-
rollo del liderazgo directivo/pedagógico, introduciendo 
instrumentos de apoyo y de guía tales como el Marco 
para la Buena Dirección y el Liderazgo Escolar (MB-
DLE), como herramienta fundamental para el mejora-
miento de la enseñanza escolar. En el entendido que 
los establecimientos educacionales que han mostrado 
una trayectoria de mejora positiva tienen como factor 
común el liderazgo que ejerce el director entendido 
como “la labor de movilizar e influenciar a otros para 
articular y lograr los objetivos y metas compartidas” 
(Leithwood et al., 2006). En este mismo sentido inves-
tigaciones señalan

[...] las prácticas de los directores escolares pre-
sentan su principal fortaleza en la fijación de una 
dirección general de futuro para el establecimien-
to; así,́ los estilos y prácticas de liderazgo efecti-
vas se desarrollan en la medida que los directivos 
cuenten con un conjunto de competencias que 
movilizan principios, habilidades y conocimientos 
que den soporte a su quehacer y lo legitimen fren-
te a su comunidad. (Weinstein; Muñoz, 2012, p. 
411; Bellei et al., 2014, p. 65; Chile, 2015, p. 13).

 Por tanto, el trabajo se inserta en analizar las 
opiniones de directores de establecimientos públicos 
de la región del Maule (Chile), en el ámbito de sus 
prácticas cotidianas situadas en los recursos perso-
nales dispuestos en MBDLE. Los recursos personales 
son definidos por el Mineduc (Chile, 2015, p. 30) como:

[...] la capacidad del director de hacer frente a 
situaciones complejas y cotidianas, elaborar jui-
cios y tomar decisiones. El supuesto fundamental 
es que estos recursos son posibles de aprender 
y desarrollar en el tiempo y para ello se requiere 
disposición a la mejora, dedicación, interés, es-
tudio y resolución. Sus componentes son: (i) los 
principios profesionales; (ii) las habilidades y (iii) 
los conocimientos profesionales. Su desarrollo 
permite hacer frente a las situaciones complejas 
y cotidianas a las que se ve enfrentado el director 
en su práctica diaria (CHILE, 2015).

Directores de escuelas públicas chilenas contemplados desde  
un marco de desempeño 

Nibaldo Benavides Moreno
Universidad de Talca, Talca (Maule), Chile

Introducción

El estudio se enmarca en la temática de las Políticas 
educativas en atención a que, como una forma de 
desarrollar incrementalmente la profesionalización 
de la dirección escolar, algunos países han introduci-
do políticas de medición de capacidades, fijando es-
tándares de prácticas globales a nivel de competen-
cias. Los estándares aclaran el nivel de competencia 
que se requiere de un directivo escolar, indicando qué 
es lo que deben saber y poder lograr en su profesión, 
siendo un marco para el desarrollo profesional, la au-
torreflexión y la comunicación (OCDE, 2015, p. 91).
 El sentido de la determinación de estándares 
es especificar la función directiva, guiar el desarrollo 
profesional, definir criterios para su evaluación y ori-
entar la selección de los líderes (Centro de Estudios 
de Políticas y Prácticas en Educación – CEPPE, 2013, 
p. 14). En países como Colombia, Ecuador y Chile 
se han definido estándares para directivos escolares, 
los cuales fueron formulados por el Ministerio de Ed-
ucación respectivo, revisando experiencias interna-
cionales y también por consulta a actores claves. Las 
pautas elaboradas en estos países son fundamental-
mente genéricas para la posición y no son del todo 
distintas a las de otras latitudes – como Australia, 
Estados Unidos, Inglaterra o Corea –, no se diferen-
cian según el contexto de las instituciones educativas 
ni el momento de desarrollo de la carrera directiva 
(CEPPE, 2013; Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura – UNESCO, 
2014). Consideran tanto competencias de tipo funcion-
al como conductual, buscando cubrir exhaustivamente 
dimensiones como: la generación de una visión orien-
tadora, la generación de condiciones organizaciona-
les, la convivencia escolar, el desarrollo de personas y 
la gestión pedagógica (UNESCO, 2014). Países como 
Perú́, México y República Dominicana se encuentran 
en pleno proceso de construcción de sus estándares 
en esta misma perspectiva (UNESCO, 2014).
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 Consistente con lo anterior, el objetivo de esta 
investigación1 fue analizar las opiniones de directores 
de establecimientos escolares públicos, en función 
de dos razones relevantes para la gestión de un es-
tablecimiento educacional: (I) describir las prácticas 
situadas en el MBDLE, identificando problemas y de-
safíos, para luego (II) formular propuestas de apoyo y 
de orientación en este plano, de manera de potenciar 
el liderazgo del director escolar.

Metodología

Estudio exploratorio cualitativo que analiza las prác-
ticas situadas en los recursos personales dispuestos 
por el MBDLE, de directores escolares de estableci-
mientos públicos de la región del Maule (Chile). La 
selección de los casos (20) fue intencionada bajo los 
siguientes criterios: (i) experiencia directiva de al me-
nos por tres años continuos y (ii) mantención de indi-
cadores con una trazabilidad en el tiempo por sobre 
otros de igual dependencia (índice de matrícula, índice 
de asistencia y puntaje de prueba nacional). Se utilizó 
la entrevista semiestructurada. Para el procesamiento 
se utilizó el software Nvivo 10.0. El análisis se orientó 
a: examinar las opiniones de los directores respecto 
de sus principales decisiones en el último ciclo esco-
lar, visualizando prácticas que dan pie a capacidades, 
saberes, destrezas y rasgos de carácter agrupadas en 
las tres dimensiones del MBDLE.

Resultados y discusión

En función de las opiniones de los directores de esta-
blecimientos escolares públicos de la región del Maule 
(Chile), en el ámbito de las prácticas situadas en los 
recursos personales dispuestos en el MBDLE, los re-
sultados señalan que:
 Respecto de los problemas y desafíos de cada 
componente del marco, y ya en el plano de los prin-
cipios se observó en gran medida que los líderes 
adaptaron sus prácticas a las necesidades de las ins-
tituciones educativas, primando en su actuar valores 
intrapersonales e interpersonales, observándose a 
partir de las acciones capacidad para hacer frente a 

1 Trabajo completo publicado en Cadernos de Pesquisa, 49(173), 
130 -154. doi: http://dx.doi.org/10.1590/198053146317

situaciones cotidianas en el ámbito de la justicia social, 
la gestión con equidad en lo técnico pedagógico y ad-
ministrativo. 
 En el plano del desarrollo de las habilidades se 
pudo observar el fomento de estrategias para aprove-
char las oportunidades que le da el entorno y superar 
contingencias y conflictos, logrando así ́un trabajo más 
cohesionado y efectivo. No obstante, no se logró dilu-
cidar cuánto de ello corresponde a acciones reactivas 
ante situaciones ya generadas o bien forman parte de 
su actuar regular, como convicciones de mayor data, 
insertas en su hacer permanente.
 En el plano del desarrollo de los conocimientos 
profesionales se observa en los directores destrezas 
personales y conocimientos que les permiten gestio-
nar procesos administrativos y técnico- pedagógicos. 
Las herramientas emanadas del sistema educativo, 
junto a las destrezas personales para gestionar el 
currículo, administrar proyectos para la escuela, pro-
mover la inclusión y la equidad, son saberes y conoci-
mientos adquiridos tanto a través de procesos forma-
les de educación como por la experiencia profesional, 
permitiendo dar sustento a las prácticas propias de su 
trabajo. 

Conclusión

Los resultados de este estudio nos ayudan identificar 
dos limitaciones existentes: a) Son resultados que 
corresponden a un a población de 20 directores que 
participaron y no al total de directores de la región del 
Maule y menos de Chile y b) el difícil acceso a la in-
formación, debido al escaso tiempo que disponen los 
directores para entrevistarlos, producto de las labores 
propias de su cargo.
 Finalmente, los directivos se constituyen como 
referentes y colaboradores claves frente a las nece-
sidades y sensibilidades de la escuela. Consecuen-
temente, medir sus capacidades en un marco de 
desempeño estandarizado, con criterios claros de eva-
luación, contribuyen al mejoramiento de su función, y 
sirven como guía para las prácticas de trabajo de otros 
líderes escolares

http://dx.doi.org/10.1590/198053146317
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Palabras clave: Estándares, director escolar, lideraz-
go, recursos, Chile.
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Metodología

La metodología utilizada se ha estructurado en dos 
fases: 
 Fase 1: Docencia presencial: se desarrollaron 
principalmente clases magistrales expositivas mo-
tivando la participación y discusión en clase. Como 
base se han utilizado las transparencias elaboradas 
para la parte teórica de la materia y el programa Excel 
en la parte práctica de la asignatura. Esta fase se ha 
desarrollado durante los temas 1 a 4 como metodolo-
gía habitual de la asignatura. 
 Fase 2: Docencia no presencial. Esta fase se ha 
desarrollado como consecuencia del confinamiento 
decretado por el Gobierno de España durante la pan-
demia debida a la covid-19 y duró desde abril de 2020 
hasta la finalización del periodo docente en mayo de 
2020. Los temas desarrollados han sido del 5 al 8. El 
tema 9 no se impartió. Esta fase incluye las siguientes 
etapas: Etapa 1. desarrollo de una plataforma online 
para almacenamiento y visualización de material au-
diovisual en combinación con el uso de la plataforma 
Moodle; Etapa 2. desarrollo de mapas mentales y ma-
terial audiovisual; y Etapa 3. clases por video confe-
rencia y tutorías on-line.
 La metodología fue aplicada en la carrera de Fi-
nanzas y Contabilidad de la Universidad de Zaragoza. 
La asignatura es de primer año y se desarrolla durante 
el segundo semestre. 

Desarrollo de una plataforma online en uso combinado 
con Moodle
La plataforma se ha creado utilizando Google Sites. 
A su vez, se ha combinado el uso de la plataforma 
con Moodle. Moodle ha sido utilizado como medio de 
comunicación y repositorio de documentos, mientras 

Metodología de enseñanza-aprendizaje de Estadística:  
caso de adaptación durante la covid-19

Victoria Muerza-Marín
Departamento de Métodos Cuantitativos, Universidad de Zaragoza, España 

Grupo de Decisión Multicriterio Zaragoza, España

Introducción

En la sociedad actual, la estadística es un saber que 
deben poseer todos los ciudadanos para poder en-
tender y manejar de manera crítica el cúmulo de in-
formación estadística disponible en infinidad de me-
dios, siendo la base sobre la que se apoya la toma 
de decisiones de toda índole (Eudave-Muñoz, 2007). 
Diversos autores han trabajado en el proceso de en-
señanza de la estadística. Así, por ejemplo, Euda-
ve-Muñoz (2007) lleva a cabo una conceptualización 
de la estadística mediante entrevistas. Corberán-Vallet 
et al. (2012) proponen la enseñanza de la asignatura 
bajo el paradigma del aprendizaje basado en proble-
mas. Quevedo-Piratova et al. (2015) implementan una 
Comunidad Virtual de Aprendizaje como herramienta 
para fortalecer los procesos de enseñanza-aprendiza-
je en Estadística.
 La pandemia producida por la covid-19 ha su-
puesto una adaptación obligada de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje a todos los niveles académi-
cos y en todas las asignaturas de grados de índole 
presencial. El objetivo de este artículo es mostrar la 
metodología desarrollada en el ámbito de la asignatu-
ra de Estadística del grado de Finanzas y Contabilidad 
de la Universidad de Zaragoza. Diversos conceptos 
han sido aplicados: e-learning por medio del desarrollo 
de una plataforma que alberga los videos explicativos 
de la materia por temática y tipología (teórico-prácti-
ca), mapas mentales, clases por video conferencia, 
gaming para asimilación de conceptos, y tutorías on-li-
ne. Finalmente, se ha llevado a cabo una encuesta 
entre los estudiantes de la asignatura para conocer su 
percepción acerca del proceso de enseñanza-aprendi-
zaje desarrollado. 
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que la nueva plataforma ha sido utilizada para albergar 
el material de nueva creación y como soporte de las 
tutorías on-line.

Desarrollo de mapas mentales y material audiovisual
Se ha realizado un mapa mental de cada uno de los 
conceptos abordados en los temas de la asignatura. 
Por otro lado, se realizaron videos de cada uno de los 
temas de acuerdo con los conceptos principales tanto 
de la parte teórica como de la parte práctica. Los vi-
deos tienen una duración máxima de 15 minutos para 
facilitar captar la atención del estudiante. Cada video 
se incluye en la plataforma como complemento y so-
porte a los mapas mentales desarrollados.

Clases por videoconferencia y tutorías online 
La fase de docencia no presencial se completó con 
sesiones online mediante el programa zoom en el ho-
rario habitual asignado para la asignatura. El calen-
dario de clases aparecía disponible en la plataforma 
desarrollada con Google Sites. Cada sesión finalizaba 
con un juego desarrollado con Kahoot. Los alumnos 
asistentes competían con preguntas relacionadas con 
los conceptos vistos durante la clase. Además, se rea-
lizaron tutorías online individuales. Las dudas más in-
teresantes y que pudieran ser comunes se resolvieron 
en video y se colgaron en la plataforma en una sección 
denominada “repositorio de dudas”.

Resultados y discusión

De entre los 100 alumnos matriculados en la asigna-
tura, de media asistieron a las sesiones online pro-
gramadas 39 alumnos. Se llevó a cabo una encuesta 
entre los alumnos asistentes para conocer su opinión 
acerca del proceso de enseñanza-aprendizaje desa-
rrollado. Se obtuvo una muestra de 25 alumnos. De 
ellos, 14 cursaban por primera vez la asignatura. Ha-
bían asistido entre el 75-100 % de las clases presen-
ciales (Fase 1) el 72 % de ellos (un 60 % en la Fase 
2), un 16 % entre el 50 y 75 % de las clases (32 % en 
la Fase 2) y un 12 % al 25-50 % de las clases. Al 60 
% de los alumnos encuestados les ha parecido muy 
útil el desarrollo de la plataforma, al 24 % útil y al 16 
% normal. El 52 % de los encuestados han utilizado 

la plataforma y sus recursos, pero solo de forma pun-
tual para preparar la asignatura, el 48 % hicieron uso 
continuado. Para el 48 % de los alumnos, los videos 
han sido muy útiles, este porcentaje ha bajado al 28 % 
con respecto a los mapas mentales. En cuanto a las 
clases por videoconferencia, un 20 % han encontrado 
entre mucha y bastante dificultad en seguir las clases, 
el porcentaje se incrementa al 24 % entre aquellos es-
tudiantes que consideran que la competición final es 
de muy poca o poca utilidad. Un 24 % de los estudian-
tes encuestados asistieron a tutorías on-line y un 44 % 
superaron la primera convocatoria.

Conclusión

Las principales dificultades encontradas durante el de-
sarrollo de la metodología de enseñanza-aprendizaje 
ha sido el poco tiempo disponible para el desarrollo de 
la Fase 2 (docencia no presencial) y la adaptación de 
las pruebas de evaluación que no se han descrito en 
este artículo. Además, en algún caso la motivación de 
los estudiantes y cómo obtener feedback e implicación 
durante las clases por videoconferencia. Esta meto-
dología ha supuesto un reto tanto desde el punto de 
vista del estudiante como del docente. Se hace nece-
sario investigar en cómo crear una mayor implicación 
del estudiante en su proceso de aprendizaje y cómo 
adaptar las pruebas de evaluación de una manera 
más eficiente a la metodología desarrollada. 

Palabras clave: e-learning, enseñanza-aprendizaje, 
herramientas docentes, estadística.
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participantes. El alumnado evalúa principalmente sus 
conocimientos previos y posteriores en una escala del 
uno al diez; también se evalúa su grado de acuerdo en 
cuanto a algunas preguntas de satisfacción.

Resultados y discusión

Aprendizaje
En ambas actividades se puede observar una mejo-
ra de la autopercepción del dominio de la materia por 
parte de los estudiantes. Para la primera actividad la 
mejora más fuerte de es de 0,7353 en la formulación 
del tema de estudio, seguido por la formulación obje-
tivos de investigación (0,7353). El conocimiento espe-
cífico creció 0,6765 puntos, parecido a la búsqueda de 
bases de datos 0,6324. La formulación de hipótesis 
creció menos (0,4118).
 En la segunda actividad – realizado ya a distancia 
desde casa debido al confinamiento domiciliario por la 
situación sanitaria – la autopercepción de aprendizaje 
creció más para el ítem que media el control sobre di-
ferentes fuentes de información (1,0102), la selección 
de bases de datos (0,8673) y la selección de técnicas 
de análisis (0,8163). 

Desigualdades de género
En la primera actividad las medias de las mujeres 
siempre eran más bajos que las medias de los hom-
bres; estas diferencias, pero, no resultaron estadísti-
camente significativas. En términos de mejora, hom-
bres también marcan una mejora más acentuada que 
mujeres – menos en el ítem de la formulación de hipó-
tesis; otra vez, las diferencias no son estadísticamente 
significativas. 

Temario y género
Considerando la sensibilidad de género de los temas 
propuestas observamos una asociación global y local 
de género y los temas seleccionados. Esta asociación 

Evaluando desigualdades de género enseñando técnicas 
cuantitativas en sociología en tiempos de pandemia

Leon Freude, Maria Carmela Catone, Màrius Domínguez Amorós
Universitat de Barcelona, España

Introducción

Aquí se analiza el aprendizaje de competencias y la 
satisfacción del alumnado en el contexto de una asig-
natura de técnicas multivariante en el tercer año del 
grado Sociología. La actividad evaluada aquí recoge 
propuestas para facilitar el aprendizaje en las asigna-
turas de técnicas cuantitativas como actividades prác-
ticas, trabajo en equipo, la reorientación de la figura 
docente como mentor en el proceso de aprendizaje y 
ofrecer un amplio abanico de temáticas substantivas 
para apelar a un alumnado con intereses heterogé-
neos (Adriansen et al., 2015; Verge, 2016; Slootmaec-
kers et al., 2014). 
 Reconociendo el peso que puede tener ansiedad 
de mates o estadística y su desproporcional efecto so-
bre mujeres (Verge, 2016; Slootmaeckers et al., 2014; 
Van Gundy, 2007; DeCesare, 2006) incorporamos las 
aportaciones de la pedagogía feminista y del gender 
mainstreaming (Martin, 2016; Verge, 2016) introdu-
ciendo explícitamente contenido de género y sexua-
lidad – a menudo ausente en la docencia de técnicas 
cuantitativas (Verge, 2016). Accidentalmente y debido 
a la situación sanitaria catalana nos vimos forzado a 
realizar la segunda de las dos actividades en línea: 
comprobamos como esta virtualidad en la docencia 
afecta al aprendizaje, también en clave de género.
 El objetivo de esta ponencia es evaluar el apren-
dizaje de competencias en una clase práctica de téc-
nicas de investigación social (análisis multivariante) 
teniendo en cuenta el impacto del género y el del ac-
cidental paso de la presencialidad a virtualidad en el 
contexto del COVID.

Metodología

Metodológicamente nos basamos en dos autoevalua-
ciones cuantitativas por parte de los participantes: las 
autoevaluaciones se respondieron en la primera se-
sión presencial por sólo 68 de los 109 participantes 
y una segunda por la sesión virtual por 98 de los 109 
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es especialmente fuerte para el tema juventud y po-
lítica – que sólo trabajaron alumnos – mientras que 
el tema trabajo (re-)productivo y género fue trabajado 
predominantemente por alumnas. 

Satisfacción
En cuanto a otros ítems de evaluación de la actividad 
vimos que la gran mayoría afirma que gracias a la ac-
tividad tenían un contacto más directo con el profeso-
rado (79,4%); también consideran que la actividad les 
aumentó la curiosidad en pensar críticamente sobre 
fenómenos sociales contemporáneos (77,9%); la ma-
yoría también está de acuerdo que la actividad ayudó 
a concienciarse de sus dificultades (63,2%).
Trabajo Grupal
 La gran mayoría de los alumnos evaluó positiva-
mente plantear la actividad como trabajo grupal y no 
individual, tanto en la presencialidad (80,9%) como en 
la virtualidad (78,6%). Para la presencialidad, la gran 
mayoría percibió su participación en el grupo como 
alta o muy alta  (95,6%). 
 Confinamiento domiciliario debido a la pandemia
Una de las razones por las cuales los estudiantes pre-
ferían hacer el trabajo de manera grupal y no individual 
a pesar del confinamiento domiciliario puede estar 
en el hecho de que lo consideraron menos aburrido 
(72,4%) y eso les permitió seguir sintiéndose parte del 
grupo de clase (68,4%). Así mismo admiten que seguir 
con la actividad en las nuevas circunstancias les supu-
so un esfuerzo adicional (81,6%). Menos que la mitad 
creen que internet y las nuevas tecnologías permitían 
de desarrollar la actividad sin dificultad (49%). Menos 
que una cuarta parte de los estudiantes cree que inter-
net y las herramientas tecnológicas les permitían par-
ticipar más activamente en clase (22,4%). Un número 
igualmente reducido afirma que trabajar de casa les 
resultó cómodo (20,4%).

Conclusión

Generalmente vimos que trabajar casos prácticos en 
clase ha facilitado un aprendizaje – aunque no en 
cada caso individual ni tampoco especialmente ele-
vado. Sería interesante comprobar la efectividad del 
método con un grupo de control. De los resultados 

podemos intuir que la virtualidad no ha perjudicado 
el aprendizaje, aunque la mejora en el aprendizaje 
también puede deberse a otros factores como un con-
tenido más fácil y una participación más alta en la en-
cuesta. En la satisfacción con la dinámica del trabajo 
sí observamos que una gran parte de los estudiantes 
cree no haber trabajado igual de bien como en condi-
ciones normales.
 A pesar de una importante literatura sobre des-
igualdades de género en las clases de técnicas cuan-
titativas no pudimos detectar desigualdades importan-
tes – ni antes ni después de la actividad. Sin embargo, 
vimos que las alumnas se autoevaluaron peor.
En la selección de temas para el trabajo grupal prácti-
co sí se dio un sesgo de género.

Palabras clave: Técnicas de Investigación Social, So-
ciología, Género, COVID.
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investigación de los estudiantes y realizar la evalua-
ción de este aprendizaje modular. 
 Este trabajo tiene como objetivo mostrar el mo-
delo alternativo de enseñanza-aprendizaje remoto 
empleado para superar, en lo posible, la problemática 
creada por esta pandemia.

Metodología

¿Cómo adaptar un modelo de educación presencial 
que enseña matemáticas universitarias a un modelo 
de educación remota que cumpla con esos objetivos?
Los docentes universitarios que educan presencial-
mente propusieron en conjunto con el Proyecto Emer-
gente de Enseñanza Remota (PEER) (2020) de la 
universidad diversas alternativas de solución, la que 
aquí se propone y describe ha permitido enseñar ma-
temáticas en el área de las ciencias sociales.

La planeación del curso
Nuestra propuesta metodológica partió de planificar 
los contenidos del curso en tres video clases sema-
nales de tres horas cada una, con descansos de 10 
minutos en las primeras dos horas (los trimestres com-
prenden 11 semanas). Esta planificación incluyó notas 
en Power Point, bibliografía, ejemplos y ejercicios que 
fueron entregados al inicio del curso mediante la pla-
taforma ENVIA 3.0 de la universidad. Mediante esta 
plataforma de comunicación, se entregó al estudiante: 
programa de trabajo, notas del curso por tema, ejerci-
cios a solucionar en clase, evaluaciones, correo ins-
titucional, chat, foros y claves de acceso a las video 
clases en Google Meet. El programa de actividades se 
especificó por sesión, fecha de realización, contenido 
académico a tratar, actividad propuesta para cubrir el 
contenido y bibliografía base a emplear. 

Enseñanza-aprendizaje remoto de Estadística. Una experiencia 
universitaria en tiempos del COVID-19

Alberto Isaac Pierdant Rodríguez1, Jesús Rodríguez Franco1,  
Alberto Isaac Pierdant Castellanos2

1Universidad Autónoma Metropolitana - Xochimilco, México
2Estudiante de Doctorado en Ciencias Sociales (UAM-X), México

Introducción

 El modelo educativo presencial de la Universidad Au-
tónoma Metropolitana campus Xochimilco (UAM-X) es 
un modelo constructivista fundamentado en las ideas 
del aprendizaje de Piaget. En este sistema, el estu-
diante, construye su conocimiento a través de la trans-
formación de un objeto de la realidad, es decir, estudia 
e investiga soluciones a problemas que observa en su 
contexto cotidiano y propone, en su caso, una posi-
ble solución. El estudio e investigación de la solución 
o soluciones a un problema le permiten adquirir un 
conjunto de conocimientos relativos a este objeto de 
estudio, constituyendo así un proceso de aprendizaje 
verdaderamente significativo. 
 Para obtener la construcción del conocimiento 
matemático en este proceso de enseñanza-apren-
dizaje modular, presencial, empleamos entre otras 
metodologías, la de los elementos de la ingeniería 
didáctica basada en el enfoque ontológico-semiótico 
del conocimiento (EOS) y el de la instrucción mate-
mática que propone Godino, Rivas, Arteaga, Lasa y 
Wilhelmi (2014) así como Godino et. al. (2013) más 
una propuesta metodológica propia de elaboración de 
micro proyectos de investigación que se ha trabaja-
do desde 2015 (Pierdant, Rodríguez y Narro, 2017, 
2018). Sin embargo, estos modelos de enseñanza 
presenciales se vieron rebasados por un confinamien-
to obligatorio debido a la pandemia provocada por el 
virus COVID-19, por lo que, se debió buscar un mode-
lo alternativo que permitiera cumplir con los objetivos 
educativos de la universidad.
 Los cursos universitarios presenciales de mate-
máticas en la universidad comprenden 66 horas en el 
salón de clase para un trimestre constituido por 11 se-
manas. En este periodo de tiempo, los docentes deben 
de impartir los contenidos de los programas, analizar 
una problemática social propuesta por los equipos de 



258

Conference Proceedings

Las video clases
Las video clases emplearon la plataforma de comu-
nicación Google Meet, siguiendo las recomendacio-
nes de Contact North - TEACHONLINE.CA Enseñan-
za en línea - del gobierno de Ontario en Canadá, en 
“Tips for teaching with Zoom” (https://teachonline.ca/
tools-trends/tools-to-teach-online/how-to-use-zoom-vi-
deoconferencing-to-teach-online-effectively). A estas 
recomendaciones elaboradas para la plataforma de 
comunicación Zoom, agregamos dos que nos fueron 
muy útiles en el curso de Estadística Inferencial:
 1. Desarrollamos ejemplos y ejercicios con EX-
CEL y algún paquete estadístico disponible (IBM      
SPSS, STATA, PSPP) tratando de que el estudiante 
replique el ejercicio en su propia computadora  (tableta 
o celular) lo que permite una retroalimentación inme-
diata.
 2. Planificamos clases sólo para solución de ta-
reas, empleando el concepto de aprendizaje activo y 
aula invertida de Bergmann (https://flippedlearning.
org/), es decir, la solución de éstas debe desarrollarse 
en clase y no en casa; por lo que éstas deberán estar 
en la plataforma una semana previa a lo que llama-
mos: clase-solución. Estas clases se realizaron los sá-
bados, a ellas, el estudiante debía llegar con un cono-
cimiento que le permitiera solucionar -nuevamente- los
problemas planteados en los ejercicios de tarea.

La evaluación remota
Finalmente, este proceso de enseñanza-aprendizaje 
remoto debió evaluarse. Pero evaluar un proceso de 
educación de este tipo fue complicado. En este caso, 
la evaluación consistió en dos exámenes, uno interme-
dio y otro final, así como la entrega de cinco tareas con 
ejercicios de cada tema que el alumno tenía que entre-
gar un día antes de la clase-solución. Las evaluacio-
nes se aplicaron en sábado, subiéndose a la platafor-
ma, dando un tiempo de tres horas (9:00 -12:00) para 
su solución y entrega. Una vez entregado el examen 
la plataforma se cerró y evitó el acceso. Los formatos 
empleados para tareas y evaluaciones emplearon ar-
chivos PDF; por ejemplo: Apellidos_Nombre_T3 (tarea 
3), Apellidos_Nombre_E1 (evaluación 1).

Resultados y discusión

Para ser nuestra primera experiencia en enseñanza 
remota, los resultados obtenidos no fueron tan nega-
tivos como se esperaba. Con dos grupos de prueba 
SE01G y SE02G del trimestre 20I observamos un 
porcentaje de aprobación del 76% y 55% respectiva-
mente. Es importante mencionar que el porcentaje de 
aprobación del segundo grupo, 21% inferior, se debió, 
creemos nosotros, a que seis alumnos de este grupo 
no entregaron la segunda evaluación en el tiempo que 
les fue asignado, indicando diversos problemas en la 
comunicación, entre ellos la falla de la energía eléctri-
ca en el momento de evaluación, la falla de la conexión 
a internet y la falla en el hardware de su computadora.
Los niveles de aprovechamiento obtenido por los es-
tudiantes de ambos grupos fueron en general satis-
factorios para un curso de matemáticas en ciencias 
sociales. En el grupo SE01G un 70% acreditó los co-
nocimientos con S (suficiente), un 24% con B (Bien) 
y sólo un 6% muy bien (MB). Para el segundo grupo, 
SE02G, los resultados fueron similares 64% acredita-
ron con S y un 36% lo hicieron con B.
 Si comparamos la educación presencial con la re-
mota, observamos que los niveles de aprovechamien-
to de esta experiencia fueron inferiores. Los porcen-
tajes de aprovechamiento suelen ser superiores en la 
educación presencial; 50% de los alumnos obtienen S, 
un 35% obtienen B y un 15% una MB en estos cursos 
de matemáticas.

Conclusión

Para nosotros, el resultado de este “experimento for-
zado” como señala Contact North se puede resumir en 
los siguientes puntos. 

• No es posible sustituir la educación presencial 
por la educación remota. En este caso, tal vez, 
podría combinarse y desarrollar una educación 
semipresencial – 50% del grupo en el salón de 
clase y 50% en línea -. Esto último, imposible 
en México, por las inexistentes políticas públi-
cas sanitarias y educativas adecuadas.

• Como indica Contact North, “La tecnología no 
puede reemplazar la labor educativa de un pro-
fesor”.

https://teachonline.ca/tools-trends/tools-to-teach-online/how-to-use-zoom-videoconferencing-to-teach
https://teachonline.ca/tools-trends/tools-to-teach-online/how-to-use-zoom-videoconferencing-to-teach
https://teachonline.ca/tools-trends/tools-to-teach-online/how-to-use-zoom-videoconferencing-to-teach
https://flippedlearning.org/
https://flippedlearning.org/
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• La educación remota no tendrá éxito sino existe 
un fuerte compromiso en la realización de las 
tareas involucradas por parte de todos los ac-
tores participantes, estudiantes, profesores y 
trabajadores universitarios.

• El diseño instruccional de las video clases es 
vital para obtener verdaderamente un aprendi-
zaje significativo. La improvisación no permite 
obtener mejores resultados educativos. Este 
diseño requiere de tiempo, experiencia y espe-
cialistas educativos en el tema.

• El compromiso del estudiante universitario no 
únicamente debe ser asistir a las video clases, 
a las clases-solución y las evaluaciones, sino 
aprender en casa los temas tratados durante el 
curso. Responsabilizarse de aprender todos los 
días como una más de las tareas cotidianas del 
confinamiento.

• Verificar la disponibilidad de los recursos tec-
nológicos y de comunicación con que cuenta el 
estudiante universitario, y en lo posible, unifor-
mar su disponibilidad en esta comunidad.

• Finalmente, diseñar o rediseñar mecanismos 
de evaluación para esta educación remota for-
zada.

Palabras clave: educación remota, matemáticas, video 
clase, clase-solución, compromiso, responsabilidad, 
covid-19.
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Introducción

Muchos estudiantes carecen de hábitos y habilidades 
para realizar un estudio eficiente; lo cual supone un 
problema hoy en día. Se asume el aprendizaje acadé-
mico como una actividad cognitiva constructiva (Meza, 
2013.) en el que van a influir el interés y la asignación 
de valor a las tareas, además de la importancia de las 
actuaciones del profesor como aspecto clave para me-
jorar la motivación  (Rinaudo, de la Barrera, Donolo, 
2006).  La motivación puede influir en el aprendizaje, 
desarrollando una relación recíproca; si un alumno lo-
gra sus metas de aprendizaje, eso le motiva a estable-
cer nuevas metas y desafíos (Meece, 1991). Desde 
el punto de vista empírico existen diferentes métodos, 
procedimientos y estrategias encaminadas a potenciar 
la memoria y otros procesos cognitivos, que pueden 
servir de guía a docentes y estudiantes para lograr un 
uso más racional y eficiente del estudio (López Mejías, 
Jústiz Guerra, Cuenca Díaz, 2013). 
 Entre las estrategias más utilizadas se encuen-
tran los contenidos relevantes, las anotaciones y 
el uso de conocimientos previos (Carreño, & Cruz, 
2012). Este proyecto se ha basado en la adquisición 
de conocimientos teóricos y habilidades prácticas, a 
través de diferentes actividades dirigidas a los alum-
nos de primero de Grado en Terapia Ocupacional de la 
Universidad de Zaragoza. Los objetivos fueron: mejo-
rar el método de estudio, las condiciones ambientales, 
disminuir la frustración y potenciar la atención/memo-
ria a través de técnicas mnemotécnicas. Con el fin de 
conocer si los resultados obtenidos eran acordes con 
los objetivos se diseñaron, recogieron y analizaron las 
diferentes actividades de evaluación.
 Nuestro programa se basa en un proyecto de in-
novación educativa en alumnos universitarios, relacio-
nada con la obtención de nuevos conocimientos y con 
procesos creativos. 

Metodología

Se realizó una charla de unos 30 minutos con todos 
los alumnos de primero de grado de Terapia Ocupacio-
nal en la que se explicaron los objetivos y los conteni-
dos del proyecto y la voluntariedad de la participación; 
después se pasó un listado para que los alumnos in-
teresados se apuntaran. Se realizan 3 sesiones teó-
rico-prácticas impartidas por un docente especialista 
en estimulación cognitiva, 10 horas, en 10 alumnos de 
primero de grado de Terapia Ocupacional de Zaragoza 
(España). 
 Los materiales utilizados fueron fotocopias de 
ejercicios cognitivos y folletos explicativos de las téc-
nicas aplicadas, bases de datos en Excel, cañón y or-
denador.  Los indicadores de resultado fueron el grado 
de satisfacción de los alumnos en relación al aprendi-
zaje, el grado de satisfacción de las docentes, el grado 
de participación de los alumnos y las herramientas de 
evaluación: escala analógica visual (siendo 0 el míni-
mo y 10 el máximo), examen teórico y un cuestionario 
que evalúa motivación, medios y ambiente para el es-
tudio, aprovechamiento de clases/horas de estudio y 
estrategias de aprendizaje, elaboración, organización, 
metacognitivas, autoregulación, evaluación y  reaccio-
nes de apoyo/afectivas ante el estudio.

Resultados y discusión

Indicadores de resultado 

• El grado de satisfacción de los alumnos en re-
lación al aprendizaje es del 100%.

• El grado de satisfacción de las docentes con el 
proyecto es del 100%.

• El grado de participación de los alumnos: la 
asistencia a la primera sesión fue del 100%, 
del 73,33% en la segunda y del 66,67% en la 
tercera.
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 En las herramientas de evaluación hemos obteni-
do lo siguiente: 
 1. Escala analógica visual al finalizar la interven-
ción: un 60% repasan, un 90 % tienen en cuenta su 
ambiente de estudio (luz, temperatura, ventilación, 
mobiliario y orden), planifican objetivos, organizan un 
horario semanal,  realizan descansos), utiliza técnicas 
mnemotécnicas, realizan una lectura más lenta, pro-
funda y reflexiva, presta más atención a cómo realizar 
un resumen; un 100% emplean correctamente subra-
yado, utiliza mapas/esquemas, consideran importante 
trabajar la atención y la memoria. 
 2. Cuestionario. Mejoras en todos los ítems: (1) 
Estrategias de ensayo: Cómo estudiar conceptos nue-
vos: el 100% siempre subraya lo importante y aplica 
algunas de las técnicas mnemotécnicas aprendidas. 
(2) Estrategias de elaboración: ¿Cómo relacionan los 
alumnos temas nuevos con los ya vistos?: el 100% co-
menta qué siempre realizando resúmenes, toma nota 
de lo comprendido o de las ideas principales y el 70% 
siempre realiza y responde preguntas al estudiar; (3) 
Estrategias de organización: Si hablamos de estrate-
gias de organización, cuando estudias bien un tema: 
el 60% siempre utiliza mapas conceptuales, el 40% 
mapas mentales y el 100% realiza esquemas y resú-
menes; (4) Estrategias metacognitivas: Cuando los 
alumnos deben enfrentarse a un nuevo tema de es-
tudio: el 100 % siempre se propone metas de estudio, 
programa un horario de estudio y busca los recursos 
necesarios para el estudio y el 80% siempre repasa 
temas anteriores; (5) Estrategias de autoregulación: 
En el momento que inician el estudio: el 80% siempre 
se hacen preguntas relacionadas con el tema, amplía 
si es necesario el tiempo programado de estudio y el 
100% siempre busca apoyo de otras personas para 
estudiar. Si los alumnos sienten que no están apren-
diendo: el 80% siempre busca libros en internet, el 
50% siempre pregunta a familiares, el 100,00% siem-
pre busca en internet y un 90% nunca abandona el 
estudio; (6) Estrategias de evaluación: Durante y al 
final del estudio de un nuevo tema: el 100% siempre 
revisan el orden de los temas a estudiar, se preguntan 
si alcanzan el objetivo del estudio, tienen claro cuando 
terminar el estudio de un tema y toman siempre des-
cansos cuando estudio; y (7) Reacciones de apoyo o 

afectivas ante el estudio: Al momento de estudiar: el 
100% siempre muestra y mantiene la motivación, el 
90% siempre está atento al tema de estudio; el 90% 
se concentra fácilmente; a ningún alumno le angustia 
estudiar.
 3. Examen teórico: El incremento objetivo es de 
2/10 puntos.

Conclusión

Los resultados positivos revelan la importancia de la 
formación teórico-práctica y de la motivación junto los 
procesos mnésicos y atencionales. Se considera de 
interés la reproducción de este proyecto de innovación 
educativa en futuros alumnos de primero de grado de 
Terapia Ocupacional.

Palabras clave: Aprendizaje, atención, memoria, técni-
cas mnemotécnicas,  terapia ocupacional.
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Introducción

La correcta redacción académica es imprescindible 
en el ámbito universitario (Comes, 1971) con indepen-
dencia de su formato o el soporte donde se publique. 
En muchas ocasiones los profesores nos encontramos 
que los textos/trabajos académicos en general y en 
particular los trabajos fin de grado presentan muchas 
carencias en la puntuación, la estructura del párrafo, 
el uso de la acentuación diacrítica y la concisión en 
el lenguaje y consideran como regulares o malas las 
habilidades de redacción académica (Guzmán, Torres, 
y Rodríguez, 2010). Todo trabajo académico debe 
constar de etapas metodológicamente dispuestas (Bu-
cio, 2011) y de una presentación oral adecuada a los 
contenidos (García Negroni, Pérgola, Stern, 2004); sin 
embargo se ha encontrado alta variación y poca ela-
boración en las exposiciones orales (González Ortiz, 
2011). 
 El objetivo general de este proyecto es dotar a los 
alumnos de herramientas para elaborar y presentar de 
forma escrita y oral sus trabajos académicos y de fin 
de grado. Los objetivos específicos son: 
 1. Respecto a la redacción de los textos/trabajos 
académicos: Adquirir los conocimientos básicos para 
poder realizar una correcta redacción; Saber generar 
una estructura adecuada en un trabajo académico: 
Párrafo, frase, palabra; Hacer un breve recordatorio de 
la puntuación en el texto; Adquirir diferentes técnicas 
para la redacción de textos académicos; y Conocer la 
existencia de algunas abreviaturas, siglas y símbolos 
de utilidad para la redacción.
 2. Respecto a las presentaciones de los traba-
jos académicos: Adquirir capacidades para presentar 
ideas que conduzcan a resultados inmediatos; Dotar 
de herramientas ágiles para estructurar mensajes; 
Reducir las ineficiencias derivadas de presentacio-
nes confusas; Mejorar la preparación y exposición; y 
Proporcionar numerosos consejos referentes a la pre-

sentación: la importancia de definir una propósito, de 
conocer y adaptarse a la audiencia, cómo planificarla, 
cuál puede ser la mejor estructura, qué papel juegan 
las historias en una presentación, cuál es la mejor for-
ma de empezar y de finalizar, el diseño visual de las 
diapositivas cuidando el uso de imágenes, del color 
del texto, cómo prepararse o manejar los nervios, la 
importancia de ensayar y cómo hacerlo, la voz, la pos-
tura, etc.

Metodología

Se realizó una charla de unos 30 minutos con todos 
los alumnos de cuarto de grado de Terapia Ocupacio-
nal en la que se explicaron los objetivos y los conteni-
dos del proyecto y la voluntariedad de la participación; 
después se pasó un listado para que los alumnos in-
teresados se apuntaran. Se consiguió que todos los 
alumnos que acudieron a la charla se apuntaran al 
programa.
 La intervención consistió en un seminario teóri-
co-práctico de 3 horas, en 55 alumnos de cuarto de 
grado de Terapia Ocupacional de la Universidad de 
Zaragoza (España).  Los contenidos trabajados son: 
la redacción de textos/trabajos académicos y  la pre-
sentación oral de los mismos. 
 Como materiales se utilizaron fotocopias de ejer-
cicios y folletos explicativos con las técnicas, y bases 
de datos en Excel, cañón y ordenador. Los indicadores 
de resultado fueron el grado de satisfacción de los 
alumnos en relación al aprendizaje, el grado de satis-
facción de las docentes, el grado de participación de 
los alumnos y las herramientas de evaluación: escala 
analógica visual (siendo 0 el mínimo y 10 el máximo) 
y un examen como prueba objetiva. La evaluación, se 
realiza al inicio y finalizar el programa, para medir el 
incremento en el aprendizaje. 
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Resultados y discusión

Indicadores de resultado:

• El grado de satisfacción de los alumnos en rela-
ción al aprendizaje es muy alto (100%).

• El grado de satisfacción de las docentes con el 
proyecto es muy alto (100%).

• El grado de participación de los alumnos: la asis-
tencia a la sesión completa del 100% de los 55 
alumnos.

 En relación a las herramientas de evaluación ob-
tenemos lo siguiente:
 1. Escala analógica visual. Respecto a la redac-
ción de los texto/trabajos académicas: 2 puntos de 
media de incremento sobre 10 puntos:

• Se ha producido un incremento de 2 puntos so-
bre 10 en la adquisición de los conocimientos 
para poder realizar una correcta redacción aca-
démica.

• Se ha producido un incremento subjetivo de 1,21 
puntos en el conocimiento para generar una es-
tructura adecuada en un trabajo académico: Pá-
rrafo, frase, palabra.

• Se ha producido un incremento de 1,50 puntos 
para puntuar adecuadamente un texto.

• Se ha producido un incremento de 3 puntos en 
el conocimiento de las diferentes técnicas para la 
redacción de textos académicos.

• Se ha producido un incremento de 2,15 puntos 
en el uso y empleo de abreviaturas, siglas y sím-
bolos de utilidad para la redacción.

 Respecto a las presentaciones y exposiciones 
orales de los trabajos académicos: 2,37 puntos de in-
cremento de media sobre 10.

• Se ha producido un incremento de un 2,5 puntos 
en el conocimiento de las técnicas más importan-
tes para mejorar sus presentaciones.

• Se ha producido un incremento de 2.24 puntos 
en el conocimiento y aplicación de los elementos 
más importantes referentes a la presentación: la 
importancia de definir una propósito, de conocer 
y adaptarse a la audiencia, como planificarla, 
cuál puede ser la mejor estructura, qué papel 
juegan las historias en una presentación, cuál es 
la mejor forma de empezar y de finalizar, el dise-
ño visual de las diapositivas cuidando el uso de 
imágenes, del color del texto, cómo prepararse o 
manejar los nervios, la importancia de ensayar y 
cómo hacerlo, la voz, la postura, etc.

 2. Examen. Con respecto a los resultados objeti-
vos con un examen tipo test pasado al inicio y al final 
de las sesiones, se ha producido un incremento en 
media de 2 puntos sobre 10 puntos.

Conclusión

El programa ha permitido mejorar las técnicas de re-
dacción y presentaciones orales de modo objetivo y 
subjetivo  lo que podría extrapolarse en una mejora  
de la calidad  de los trabajos académicos y de  fin de 
grado; también ha supuesto adquirir una serie de co-
nocimientos no existentes para la mejora de la calidad 
docente.

Palabras clave: redacción académica, presentación 
académica,  terapia ocupacional, trabajo fin de grado, 
exposición oral.

Agradecimientos

A todos los alumnos que han participado en el pro-
yecto.

Referencias 

Comes, P. (1971). Guía para la redacción y presentación 
de trabajos científicos, informes técnicos y tesinas. Oi-
kos-tau.

Bucio, J. (2011). Presentación de trabajos académicos: del. 
doc al. html. Revista Mexicana de Bachillerato a Distan-
cia, 3(6), 7.

García Negroni, M. M., Pérgola, L., Stern, M. (2004). El arte 
de escribir bien en español. Manual de corrección de es-
tilo: Buenos Aires: Santiago Arcos.

González Ortiz, L. (2011). La comprensión y producción de 
la exposición oral como técnica didáctica. Zona próxima, 
(5).

Guzmán, S. M., Torres, A. M. A., Rodríguez, A. L. (2010). 
Diagnóstico de las habilidades de Redacción Académica 
de estudiantes de nivel posgrado. Revista de Investiga-
ción Educativa del Tecnológico de Monterrey, 1(1), 10-16.



264

Conference Proceedings

Metodología

La metodología es práctica, por medio de dinámicas 
grupales, pero sin olvidar el trabajo individual y perso-
nal que tiene que hacer cada participante, por medio 
de las prácticas grupales se quiere llegar a conseguir 
el desarrollo de las competencias emocionales e ir 
poniendo en práctica aquello que se va aprendiendo 
(Bisquerra, 2005).
 En el programa de educación emocional que 
pude llevar a cabo en un CEIP de València, participó el 
alumnado de 3º de primaria y el Claustro.
 Para realizar con éxito el programa se organiza-
rán las personas implicadas en el programa para ga-
rantizar una correcta coordinación, también se llevará 
a cabo una planificación de todo aquello que se quiera 
poner en práctica, y por último se realizará una evalua-
ción. (Bisquerra y García Navarro, 2018, p. 22).
 En cuanto al material necesario para el profeso-
rado tiene la finalidad de guiar “sobre el procedimiento 
a seguir para realizar el ejercicio” (Bisquerra, 2005, p. 
107), y son actividades y recursos prácticos. Y en lo re-
ferente al material para el alumnado, se basa también 
en actividades prácticas que el tutor puede utilizarlas 
dentro del plan de acción tutorial, diseñando un pro-
grama específico para su grupo clase teniendo como 
fin el desarrollo de las competencias emocionales en 
el alumnado.

Resultados y discusión

En este caso, tras la puesta en práctica del programa 
mejoró el clima del aula, ya que antes de realizarlo 
había conflictos diarios y tras ponerlo en marcha los 
problemas de convivencia pasaron a ser momentos 
puntuales.
 A modo de ejemplo explicaré en primer lugar una 
actividad que realizamos en la formación de centro 
realizada por Raúl Genovés (profesor en la Universi-
dad de les Illes Balears) para el profesorado y en se-

Programa de Educación Emocional

Viridiana Mª Mateo Viudes
Universidad de València, España

Introducción

Antes de comenzar, es necesario saber que “la edu-
cación emocional es una innovación educativa que 
se justifica en las necesidades sociales”. Su objetivo 
es “el desarrollo de competencias emocionales” que 
aporten beneficios personales y sociales (Zaccagnini 
Sancho et al., 2008, p.43).
 Podemos definir un programa emocional como 
“un conjunto de actividades planificadas, intencionales 
y sistemáticas, con unos tiempos y espacios asigna-
dos, y con una realización de calidad” (Álvarez Gonzá-
lez y Bisquerra, 2012, p. 274).
 El primer paso que se tiene que llevar a cabo 
antes de poner en marcha un programa emocional es 
analizar el contexto para así poder conocer las ne-
cesidades concretas (Bisquerra Alzina y García Na-
varro, 2018). A partir de ahí, pasaremos a establecer 
los objetivos concretos que queremos conseguir eso 
sí, partiremos siempre del “objetivo principal de la 
educación emocional” que es “el desarrollo de com-
petencias emocionales (Bisquerra y García Navarro, 
2018, p. 22). Algunos objetivos que propongo son los 
siguientes:

• Entender las emociones propias y las de los demás. 

• Autogestionar nuestras emociones.

• Comprender la relación entre las emociones y la 
racionalidad.

• Adquirir habilidades emocionales y sociales.

• Transmitir las habilidades adquiridas al alumnado.

• Comprender la relación entre las emociones y la 
racionalidad.

• Utilizar las destrezas y habilidades aprendidas para 
potenciar actitudes asertivas y afrontar y resolver 
los conflictos de forma pacífica.

 Uno de los problemas que podemos encontrar 
como docentes es la falta de este tipo de programas 
en nuestra formación como un aspecto necesario para 
desarrollarnos de forma profesional y así impulsar el 
desarrollo integral de nuestro alumnado.
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gundo lugar una actividad que hice en el taller sobre 
las emociones con mis alumnos de la tutoría de 3º de 
primaria.

¿Qué podemos hacer cuando nos enfadamos?
Objetivo: Adquirir estrategias para controlar el enfado. 
Materiales: una silla y una pizarra digital.
 Actividad para el profesorado: Para gestionar 
emociones como el miedo o un enfado nos sentamos 
rectos en una silla y acompañamos la respiración con 
la mano en el estómago y poco a poco nos iremos 
calmando. Esta actividad para que realmente funcione 
se tiene que poner en práctica de forma diaria, yo tam-
bién la he realizado con mi alumnado y he de decir que 
les ayuda mucho a volver a la calma, al igual que pasa 
con el profesorado.
 Actividad para el alumnado: Les preguntamos 
qué hacen cuando están enfadados/as o sienten mie-
do, algunas de las respuestas fueron:

“Corro para estar menos enfadado”
“Me voy a dormir”
“Grito”
“Insulto y pego”

 Las respuestas que no fueron adecuadas se 
realizaron sugerencias para que reflexionaran sobre 
el comportamiento inadecuado que tenían y seguida-
mente se presenta la emoción a trabajar, en este caso 
el enfado.
 Enfadarse es bueno ya que sirve para poner lími-
tes, si me insultan, me rompen algo o me pegan, ten-
go que enfadarme y es normal, si no se hace, todo el 
mundo podría hacer lo que quisiera. Por eso, el enfa-
do pone límites, cuando nos enfadamos hablamos las 
cosas y reflexionamos, por ejemplo, si alguien insulta 
a otra persona no se contesta insultando se habla la 
situación, tan culpable es quien empieza como quien 
acaba.
 Dentro de las cosas que hacía una alumna dijo 
que le gustaba que le abracen porque le calma y preci-
samente realizamos el juego de los abrazos. Para po-
der realizar este juego primero explicamos las normas 
que son las siguientes:

No me puedo tirar al suelo.
No me puedo subir a nada.
No nos cogemos a otro/a compañero/a.

 Nos desplazamos libremente por el espacio y de-
cimos, por ejemplo, abrazo de uno y nos abrazamos 
a nosotros mismos, abrazo de dos abrazamos a un/a 
compañero/a, abrazo de 3 y nos abrazamos tres per-
sonas etc.
 Después de la actividad nos tumbamos para vol-
ver a la calma y relajarnos mientras escuchamos el 
cuento del “pulpo enojado”.
 En cuanto a la evaluación “debe realizarse te-
niendo en cuenta la evolución de la relación en el gru-
po clase […] la recogida de información del proceso se 
puede llevar a cabo en un diario de clase”, además de 
realizarse de manera continua y sistemática (Renom, 
2007, p.21). Como ya se ha comentado anteriormente 
la convivencia mejoró notablemente en el grupo clase.

Conclusión

La importancia de la puesta en marcha de este pro-
grama ayuda a un adecuado desempeño de la la-
bor docente (siempre y cuando se tenga una buena 
competencia emocional), ya que sabrá interactuar de 
forma apropiada con su alumnado, además este pro-
grama favorece la mejora del clima del aula, a reducir 
los conflictos diarios y a que el alumnado aprenda a 
autoregularse emocionalmente.

Palabras clave: educación emocional, convivencia en 
el aula, formación del alumnado y del profesorado.
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ra del aula, mediante herramientas digitales (vídeos, 
presentaciones, audios, entornos virtuales, etc.) (Cal-
villo y Martín, 2017, p. 15). Este modelo centra el foco 
de atención en el alumno, donde el profesor facilita el 
aprendizaje mediante la tecnología y el uso de herra-
mientas digitales. 
 El panorama surgido por el confinamiento ha re-
planteado las bases de la metodología docente univer-
sitaria tradicional, sirviendo de transición hacia un mo-
delo pedagógico centrado en el alumno y que utilice 
como medios las herramientas digitales. Este ha sido 
la base sobre la que se construye la experiencia que 
se expone. Así, el objetivo de este estudio se ciñe a la 
exposición práctica de las herramientas digitales utili-
zadas para el proceso de enseñanza-aprendizaje en 
las asignaturas de Derecho. Los objetivos específicos 
pretendidos se incardinan en:

• Aprovechar las circunstancias para la implanta-
ción del modelo flipped. 

• Introducción de herramientas digitales en la en-
señanza superior como medio pedagógico.

• La consecución de las competencias utilizando 
como vehículo la tecnología a distancia.

Metodología

En términos genéricos, el modelo flipped se desarrolla 
en torno a tres-cuatro fases: previa a la clase, durante 
y posterior, a la que ha de añadirse para el caso del 
profesor la preparatoria (Tourón y Martín, 2019, 160). 
 La fase preparatoria se ha ceñido a la planifica-
ción de la asignatura, herramientas digitales a utilizar y 
vías para la transmisión de los contenidos, con objeto 
alcanzar las competencias establecidas en las directri-
ces de la asignatura. La fase previa ha conllevado a: 
i) facilitación del material de estudio; ii) configuración 
de herramientas digitales para obtener información del 

Enseñanza-aprendizaje del Derecho en tiempos de pandemia: 
aplicación de herramientas digitales

Juan Carlos Velasco-Perdigones
Universidad de Cádiz, España

Introducción

El Derecho se ha caracterizado históricamente por ser 
una disciplina de transmisión conceptual de base tra-
dicional: escritura y oralidad. Este esquema metodoló-
gico viene sufriendo modificaciones con el surgimiento 
de nuevas líneas pedagógicas en la educación supe-
rior. Sin embargo, parece ser que ha sido el escenario 
pandémico (COVID 19) el que ha supuesto un antes y 
un después en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de las Ciencias Jurídicas.
 La transmisión tradicional de los conocimientos 
de las disciplinas jurídicas responden al concepto 
de lectio; es decir, el profesor, actor principal, expo-
ne y transmite un mensaje previamente preparado y 
los alumnos, meros oyentes, toman notas o apuntes, 
fuente esencial para la preparación de los exámenes 
(Tourón y Martín, 2019, 15). Este panorama metodoló-
gico se encamina al conocimiento de información por 
el alumnado, su almacenamiento y retención, que tar-
de o temprano terminará olvidándose. Sin embargo, 
el proceso de aprendizaje de una sociedad en cambio 
requiere otros atributos: gestionar la información, plan-
teamiento de nuevos problemas y soluciones, toma de 
decisiones, etc. en definitiva, la formación de hábitos 
intelectuales.
 Muchos profesores, con la llegada de la pande-
mia y la declaración del estado de alarma en el mes de 
marzo, han experimentado la necesidad de cambio en 
la metodología docente para el desarrollo de las com-
petencias, y lo que conllevan las directrices impuestas 
por el EEES. Así, en gran parte de las Universidades 
españolas se tuvo que afrontar uno de los retos que 
marcará los tiempos que corren: la convergencia de 
la Pedagogía con la tecnología (a distancia). A esto 
responde el denominado modelo flipped. El profesor 
deja de ser el único transmisor de la información y se 
convierte en una guía u orientador del alumnado, tras-
ladándose determinados procesos de aprendizaje fue-



267

Conference Proceedings

alumnado para un correcto enfoque de las actividades. 
Así, se han utilizado herramientas de edición de vídeo 
como Playposit, donde podían ser enriquecidos con 
preguntas. El alumnado, en esta fase, trabaja sobre el 
material (texto y vídeos enriquecidos). La fase durante 
no se ha desarrollado físicamente en el aula, sino que 
se han utilizado herramientas síncronas como Adobe 
Connect o Google Meet para guiar al alumno, aclarar 
dudas, plantear preguntas; participando activamente 
el estudiante. En la fase posterior, el profesor toma 
notas de la información obtenida en la fase previa y 
durante, con objeto de revisar el aprendizaje del alum-
nado, proponiéndose nuevas propuestas didácticas. 
El alumno, en la última fase, ha de reflexionar e inte-
riorizar lo aprendido. 

Resultados y discusión

La metodología anterior se ha aplicado en determina-
das actividades académicas del Grado en Derecho de 
la Universidad de Cádiz. Como resultado de la aplica-
ción del modelo flipped, 100% a distancia, el alumnado 
ha experimentado:

Una motivación en el aprendizaje
El alumnado, cada vez más unido a la tecnología, 
se ha sentido motivado durante el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje, pues la transición de la lectio al 
dinamismo con convergencia de herramientas digita-
les se ha reflejado en los resultados académicos. Las 
herramientas digitales sirven de motor motivacional 
del aprendizaje de un alumnado cada vez más digi-
talizado. 

Acceso al conocimiento en cualquier momento y lugar
Una de las ventajas mostradas en la aplicación de 
las herramientas digitales para la docencia ha sido 
la facilidad de acceso al conocimiento fuera del aula. 
Aunque esta es un eje central del aprendizaje por la 
cercanía con el receptor y calidad del mensaje, en pe-
ríodo de pandemia se ha tenido que sustituir por otras 
herramientas síncronas y asíncronas, dejando al des-
cubierto ventajas e inconvenientes.

Una reflexión crítica del Derecho
El estudiante ha podido experimentar los distintos pris-
mas con los que se puede ver una misma realidad, 
reflexionando sobre las cuestiones planteadas en la 
fase previa, durante y posterior. Han podido compro-
bar que las Ciencias Jurídicas carecen de exactitud 
y que una determinada cuestión puede ser defendida 
desde diversos puntos de vista. El proceso de ense-
ñanza-aprendizaje no ha consistido en la memoriza-
ción de conceptos, sino el aprendizaje a pensar en 
Derecho, al razonamiento crítico y la propuesta de 
soluciones. Para conseguirlo, se han utilizado diver-
sas herramientas digitales: enriquecimiento de vídeos, 
visionado de juicios, herramientas colaborativas, etc.

Resolución de problemas de la vida real
Afrontar la complejidad de la vida real en lo jurídico es 
una de las competencias clave del Grado en Derecho. 
El alumnado cuando finaliza su etapa formativa se en-
frentará a problemas muy variopintos, que deberá de 
dar solución. Una de las actividades más efectivas ha 
sido el manejo de bases de datos, que con la búsque-
da y análisis de jurisprudencia han sabido aproximarse 
a las situaciones jurídicas más complejas del individuo.

Conclusión

El trabajo ha presentado una metodología docente 
para tiempos de pandemia, desde un enfoque basa-
do en las herramientas digitales y en combinación con 
la Pedagogía. Así, el alumnado ha podido obtener las 
competencias expuestas gracias a la realidad virtual. 
Sin embargo, esta metodología deja al descubierto 
numerosos inconvenientes, que podrán ser abordados 
con más detalle en investigaciones posteriores. 
 Los estudiantes se han encontrado muy motiva-
dos durante todo el proceso de enseñanza-aprendiza-
je, quizás con cierta incertidumbre por la novedad en 
el manejo de las herramientas utilizadas. Si bien, se ha 
conseguido que el estudiantado razone en Derecho, 
analice la temática y reflexione, considerándose el 
aprendizaje online (en combinación con el presencial) 
un medio idóneo.
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ApS en el Proyecto Arquitectónico: Del “Cuarto Propio”  
a la Residencia de Menores no Acompañados

María Pura Moreno Moreno, Patricia Reus Martínez
Escuela Técnica Superior de Arquitectura y Edificación (ETSAE)

Universidad Politécnica de Cartagena, España

Introducción

La enseñanza del Proyecto Arquitectónico encamina 
al alumno hacia la acción de Proyectar; Lanzar hacia 
delante, mirar al futuro, apoyándose en conocimiento 
acumulado. 
 La Arquitectura a lo largo de la historia ha ma-
terializado tipologías que han ido apareciendo y mo-
dificándose con el cambio social. Los momentos de 
mayor intensidad arquitectónica han ocurrido:

[…] cuando un nuevo tipo aparece, cuando el ar-
quitecto es capaz de descubrir el juego de rela-
ciones formales que produce una nueva categoría 
de edificios, es cuando su contribución alcanza el 
nivel de generalidad y de anonimato que carac-
teriza a la arquitectura como disciplina (Moneo, 
2004). 

 Bajo esta premisa de mirar al futuro abordando 
tipologías que atiendan a emergentes necesidades 
sociales, se expone la incorporación del Aprendizaje 
de Servicio (ApS) al programa docente de la asignatu-
ra de “Proyectos 1”, del Grado en Fundamentos de la 
Arquitectura, de la Universidad Politécnica de Carta-
gena. La definición de ApS engloba tres aspectos:

• La obligación moral de incentivar desde la do-
cencia la resolución de necesidades reales. 

• El fomento de la creatividad a través de la em-
patía, el compromiso y la cooperación del pro-
yectista con el usuario. (Reus, Blancafort, 2017)

• El empoderamiento del alumno en pro de la 
equidad y la superación de desigualdades.

 Unos aspectos movilizados en el ejercicio de Pro-
yectar una Residencia para Menores no Acompañados 
-MENAS- cuyo enunciado “CO-LIVING” enfocaba ha-
cia la Cooperación y el Compromiso, introduciendo la 
idea de aCOgida. El objetivo de trasmitir conocimien-
tos para la primera incursión en el proyecto arquitec-
tónico abarcaba estrategias como el análisis del con-

texto físico y social, la ideación formal -impulsada por 
la abstracción- y la representación gráfica del espacio. 
Todas ellas se suplementaron con el recurso pedagó-
gico de ApS propiciando un debate contemporáneo 
asociado al aspecto moral del trabajo del arquitecto; 
entendido éste como una actividad diferenciada de la 
labor, que produce artificios (Arendt, 1993). La ApS 
aproximaba la experiencia de proyectar al compromiso 
y al desarrollo de competencias sociales y ciudadanas 
(Mendía, 2013), subrayando así la contribución del fu-
turo arquitecto a la solidaridad orgánica producto de la 
división del trabajo (Durkheim, 1987).  

Metodología

El proyecto de residencia de MENAS se desarrolló 
siguiendo la secuencia de un ApS: “…proyectos de 
búsqueda donde se defina un problema, se reúna in-
formación, se adelanten hipótesis, se lleven a cabo 
propuestas de acción, se evalúen resultados…” (Mar-
tín, 2016). La investigación se planteaba en torno al 
habitar de individuos identificados generacionalmente 
con el alumnado, aunque con unas condiciones vitales 
absolutamente ajenas. 
 Ese extrañamiento de la situación social de los 
usuarios del proyecto respecto a la de los alumnos 
se resignificaba señalando la convergencia espacial 
de ambos grupos en el mismo contexto geográfico. A 
pocos metros de la Universidad desembarcan a diario 
pateras con jóvenes expulsados del Norte de Africa. 
Inmigrantes que no es que hayan “cambiado de lugar 
de residencia”, sino que han perdido su lugar, sus raí-
ces y sus vínculos familiares, y a los que “se les cata-
pulta a ninguna parte” (Bauman, 2007).
 Un marco contextual apropiado para la reflexión 
en torno al habitar de ese colectivo social emergente 
y cercano. Si “nadie puede escapar a ninguna parte” 
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y siempre existe un lugar. ¿Cómo proyectar un lugar, 
una habitación, una domesticidad? Sin duda, trabajo 
de arquitecto.
 El punto de partida fue un diálogo con los traba-
jadores sociales del Centro Beatriz Peñas de Santa 
Cruz (Murcia). Una vez reconocidas las circunstancias 
sociales, se demandaba a cada alumno la reproduc-
ción gráfica de su propia habitación. Las circunstan-
cias de confinamiento del Covid-19 colaboraron en la 
reflexión respecto a sus propios espacios habitaciona-
les, surgiendo propuestas de reformas y cambios del 
mobiliario para el mejor aprovechamiento del espacio 
y de la luz. A partir de esa reproducción del “Cuarto 
Propio” se invitaba a transformar la habitación para ser 
compartida entre tres o cuatro personas. Las acciones 
de habitar -dormir, estudiar, asearse, etc…- entraban 
en el juego de proyectar una nueva unidad habitacio-
nal compartida. Por último, se solicitaba establecer un 
agrupamiento de esas células junto a espacios colecti-
vos que debían ser prescritos por el alumno: jardines, 
comedores, cocinas colectivas, gimnasios, cafeterías 
abiertas a la ciudad para el fomento de la relación so-
cial intervecinal. 

Discusión y Resultados 

Los resultados obtenidos demuestran un aprendizaje 
que, en términos arquitectónicos, abarca desde la es-
cala micro de la habitación hasta la inserción urbana, 
pasando por la escala intermedia del funcionamiento 
de la residencia. Estrategias proyectuales como la cir-
culación, la orientación, la iluminación o el programa 
se involucraban con un creíble servicio comunitario, 
que gracias a la incorporación del ApS exponía el co-
nocimiento de otras realidades sociales. Y aportaba 
una estrategia pedagógica que incorporaba valores 
para una ciudadanía democrática y participativa en la 
vida colectiva (Puig, Martín, Rubio, 2017). Todo ello 
desde la disciplina del proyecto arquitectónico. 
 La exposición final de los resultados obtenidos a 
los usuarios actuales del Centro Beatriz de la Peñas 
-menas de 17 años- excitó la curiosidad del alumnado 
por conocer una realidad social ajena, y promovió la 
mejora en la elaboración de argumentos y representa-
ción gráfica final. 
 Ese diálogo entre alumnado y Menores No Acom-

pañados produjo complicidades que traspasaron lo 
meramente práctico para llegar hasta el vínculo emo-
cional, ayudando así a fijar los conocimientos adquiri-
dos a través del recuerdo memorable.
Conclusión
 El ApS en esta docencia del proyecto activó el 
protagonismo del alumno fomentando un debate ac-
tual, en torno al programa y a la arquitectura, sustenta-
do en un posicionamiento ético. Una pedagogía ajena 
a la mecanización repetitiva o la competición individual 
en pro de la cooperación y el compromiso con lo co-
lectivo que permite corroborar que la lógica del ApS, 
basada en la responsabilidad social, puede ser un 
buen acicate para la enseñanza contemporánea del 
Proyecto Arquitectónico. 

Palabras clave: Aprendizaje de Servicio, Proyectar, Ar-
quitectura, Menores no Acompañados.
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 Con esta premisa, nace el objetivo de este es-
tudio: Analizar si los docentes de un grupo específico 
de estudiantes de la UPSE poseen las habilidades y 
conocimientos tecnológicos y las actitudes idóneas 
para enseñar en modalidad virtual.  Para conocer el 
resultado de este problema, se consideraron las per-
cepciones de los estudiantes de un curso en particular, 
quienes evaluaron a sus profesores en base al domi-
nio de conocimientos, habilidades y actitudes en sus 
clases virtuales. 

Metodología

Este estudio es de carácter cuantitativo-descriptivo 
ya que contiene datos receptados de una población 
estudiantil y el estudio de las hipótesis es puramen-
te descriptiva. Es un estudio “de tipo no experimental 
transeccional ya que se recolectan datos de un tipo 
único con el objetivo de indagar la incidencia de las 
modalidades o niveles de una o más variables en una 
población” (Hernández, 2010, pp. 152-153). 
 Los participantes de este estudio corresponden a 
una muestra de 40 estudiantes del curso preuniversi-
tario de la carrera de Pedagogía de los Idiomas Nacio-
nales y Extranjeros (PINE) de la Universidad Estatal 
Península de Santa Elena (UPSE) semestre 2020-1, 
siendo 19 de ellos varones y 21 mujeres entre 17 y 24 
años de edad. El instrumento de evaluación fue una 
encuesta enviada a los estudiantes al correo institucio-
nal. La encuesta constó de 3 apartados (habilidades, 
actitudes y conocimientos) con una escala de Likert. 
Los porcentajes de las respuestas fueron considera-
das para el análisis. 
 Se creó un Perfil del docente ideal y se realizó la 
comparación con los resultados de la encuesta obte-

Percepciones de los estudiantes pre-universitarios sobre el  
perfil del profesor virtual

Eliana Geomar León Abad1, Hipatia Lorena Mañay Mañay2, Sara Dolores González Reyes1, 
Edmundo Daniel Quinto Ochoa3, Ítalo Carabajo Romero1

1Universidad Estatal Península de Santa Elena, Ecuador
2Universidad de las Fuerzas Armadas – ESPE, Ecuador

3Universidad Agraria del Ecuador, Ecuador

Introducción

Según García (2014), el crecimiento de la oferta de 
cursos con modalidad e-learning en universidades co-
menzó a tener mayor auge a finales de 2014, con la 
intención de integrar los procesos de educación con-
tinua y desarrollar carreras en modalidad e-learning y 
b-learning. Desde esa época, las universidades e ins-
titutos superiores del Ecuador han creado carreras y 
capacitaciones virtuales o live-elearning, a través de 
herramientas educativas y el manejo de videoconfe-
rencias. El principal objetivo de las IES era el forta-
lecer la educación, ampliar horarios y reducir costos. 
De esta forma, en un país que sufre de necesidades 
económicas, se ofrecía un apoyo en la vida de los 
ecuatorianos.
 Pero a raíz de la pandemia de COVID-19 todas, 
absolutamente todas las instituciones de educación se 
vieron forzadas a cambiar sus sistemas a la educación 
virtual.  Fernández (2013) explica que el e-learning es 
una verdadera revolución que genera necesidades de 
formación a nivel institucional. Siguiendo las indica-
ciones del gobierno, la Universidad Estatal Península 
de Santa Elena (UPSE) capacitó a todos los docentes 
en manejo de herramientas virtuales con la intención 
de crear espacios educativos con modalidad virtual en 
medio de una emergencia sanitaria.
 Para March (2019), los docentes universitarios 
deben adaptarse rápidamente y como resultado, las 
buenas prácticas docentes que solían dominar (en el 
aula) se verían afectadas ante la falta de práctica. Hie-
rro (2014) indica que el docente tiene que poseer ha-
bilidades y conocimientos tecnológicos y actitudes que 
favorezcan el e-learning. El docente tiene que reunir 
ciertas características que lo conviertan en un docente 
capaz de trabajar en ambientes virtuales sincrónicos y 
asincrónicos.  
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niendo así el Perfil del docente real. La hipótesis fue la 
siguiente: 

H1 Los docentes del curso preuniversitario de PINE del 
semestre 2020-1 tienen las habilidades, conocimien-
tos tecnológicos y actitudes adecuadas para enseñar 
en clases virtuales si la media de las respuestas es 
igual o mayor al 60%.

Resultados y discusión

Entre los principales resultados de este estudio se 
destaca que las percepciones de los estudiantes en-
cuestados indican que sus docentes si poseen las ha-
bilidades, conocimientos y actitudes ideales para tra-
bajar en clases virtuales, ya que todos los resultados 
son mayores al 60%. 
 Dentro de las categorías evaluadas se muestra 
que en el apartado de Habilidades tecnológicas del 
profesor para impartir cursos en modalidad virtual (uso 
de procesadores de texto, manejo de chat, foros de 
discusión, videoconferencias, dominio de la platafor-
ma) presentan un promedio de 82,93%. 
 En el apartado que evalúa las Actitudes del do-
cente ante la modalidad de educación virtual (atención 
a sugerencias y peticiones, desarrollo de actividades 
de trabajo autónomo, aclaración de instrucciones, 
mantenimiento actualizado de documentación del cur-
so y comunicaciones necesarias a pesar de la distan-
cia y el respeto a ideas y opiniones de los estudiantes) 
se obtuvo una media del 88,63%. 
 Finalmente, en la sección correspondiente a Co-
nocimientos tecnológicos del docente ante las clases 
virtuales (dominio de ubicación de asignaciones en 
plataforma, dominio del correo electrónico, variedad 
de actividades, manejo óptimo del tiempo y carga ho-
raria) el resultado de la media fue del 87,73%.
 Después de recoger los resultados, analizarlos y 
una vez realizado el cuadro de Perfil del docente real, 
se puede concluir que la hipótesis fue comprobada. 
Tanto los resultados estadísticos como la comparación 
de los dos cuadros presentan datos por arriba del 60% 
estimado. Esto indica que los docentes del curso de ni-
velación de la carrera PINE poseen las características 
planteadas para ser docentes de educación virtual. 

Conclusión

Este trabajo contribuye a la práctica docente en tiem-
pos emergentes, como lo fue en medio de una pande-
mia COVID. Los resultados encontrados demuestran 
que, a pesar de la premura y la forma drástica del cam-
bio de modalidad, los docentes evaluados supieron 
adaptarse a este cambio y pudieron trabajar con éxito 
en esta nueva modalidad. 

Palabras clave: percepción, estudiantes, docente, 
educación virtual, e-learning, emergente.
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The impact of COVID-19 from FACE to FACE to ONLINE learning
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Introduction

Nowadays, education around the world has been suf-
fering many problems due to the COVID-19 pandemic, 
and most of the people who are affected directly are 
the students. The researchers have focused on stu-
dents from Estatal Peninsula de Santa Elena Univer-
sity, to be specific students from (PINE) “Pedagogia de 
Los Idiomas Nacionales y Extranjeros”. Students from 
PINE used to have face to face classes and now they 
have turned into online classes. Most of the students 
at first thought it would be a good idea to be at home 
and not going to University, they could save money and 
time, and that is true. 
 Online learning has become popular nowadays 
due to the COVID-19 pandemic, although it is not the 
main problem, the researchers think the principal prob-
lem is if students really know about the features that an 
online course offers, or maybe if they have electronic 
devices to receive the online classes.
 According to UNESCO (2020), more than 100 
countries have closed their schools due to the COV-
ID-19 pandemic, and millions of students have ex-
perienced education disruption. Also, Naciri, (2020) 
explains that thousands of universities and colleges 
around the world had closed their institutions to en-
courage social distancing measures in order not to get 
the virus. 
 On the other hand, students from PINE did not 
think about the problems they would face such as 
technology connection, Internet connection, and home 
environment. Horton (2003) says, “Each of the partic-
ipants, producers, host, and learners – require three 
forms of technology: Hardware, a network connection, 
and software, the learners also requires a personal 
computer to access and network connection of at least 

moderate speed”. UNESCO (2020) stated that most of 
the institutions have adopted the continuity of educa-
tion through remote learning.
 According to Vahl (2020), universities in the UK, 
have invested more money in education due to the 
COVID-19 pandemic. At Estatal Peninsula de Santa 
Elena University has invested more money because it 
bought some licenses (ZOOM PLATFORM) to give to 
each of the teachers to use them to teach. Zhou (2020) 
stated students that who are studying online at least 
44% of them are not concentrated on learning, and 
39% of students are not confident in online learning. 
 
General Objective
To evaluate the influence on the online classes in the 
learning process at PINE students from Estatal Penín-
sula de Santa Elena University. 

Specific Objectives
To analyze which is the most useful technology tools in 
the learning process.
To analyze the perceptions of PINE students facing on-
line education.

Methodology 

The researchers decided to use mixed methods, quan-
titative and qualitative research. The quantitative data 
were the analysis of the results and questionnaire. 
Whilst the qualitative data was to discuss the students’ 
perceptions during and after the online classes. The 
participants were PINE students from Estatal Penín-
sula de Santa Elena. A questionnaire was used by the 
researchers to find some students’ perceptions.



274

Conference Proceedings

Results and discussion 

According to the surveys, 196 students answered the 
questions and the results were fascinating. The survey 
had eleven questions, but the researchers decided to 
show the results of 4 of them.
 Question 1 says: How often have you taken onli-
ne courses before the COVID-19 pandemic?
According to the results, 60% of students never took 
online courses and just 3% of them did it.
 Question 5 says: How often have you talked face 
to face with your teachers before the COVID-19 pan-
demic? On this question, 95% of students had talked 
with their teachers after or before classes.
 Question 6 says: How often have you been stres-
sed during your online classes? According to the sur-
vey, 5% of students never feel stressed. Although 20% 
of them hardly ever feel stressed. On the other hand, 
40% of students sometimes feel stressed and 20% 
frequently feel stressed, and finally, 15% of students 
constantly feel stressed. 
 Question 11 says: Which technology devices do 
you use to connect to your online classes? The last 
question, 74% of students use their cell phones to 
connect the online classes, 14% of students use their 
laptops to connect the online classes, whilst 10% of 
students use their PCs to connect the online classes; 
finally, 2% of students cannot connect with any devices.

Conclusion 

According to the results, most PINE learners from Es-
tatal Península de Santa Elena never took online clas-
ses before and most of them do not have laptops or 
PCs to connect their online classes; maybe these pro-
blems caused some stress, frustration during their on-
line classes. This research opens other doors to know 
how successful the online classes were and try to in-
vestigate if students learned or did not learn. Although 
the main problem of how to help those learners who 
do not have the correct technological devices to attend 
their classes.

Keywords: COVID-19, online, influence, students’ per-
ceptions.
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these two important aspects of rhetorical argumen-
tation, and we will suggest some ways in which we 
may approach them in the language classroom. The 
way in which all this may be taught, in our view, in-
cludes a Data Driven Learning approach integrated 
within our teaching (Lavoué et al., 2017). 
 Among the benefits of an approach which inte-
grates data-driven learning methodology, an impor-
tant one is that students are faced with real exam-
ples to detect possible uses of devices showing 
epistemic or evidential nuances, as pointed out in 
Talai and Fotovatnia (2012). The data the students 
use is taken from a corpus of tourism texts in English 
gathered at the University of Las Palmas de Gran 
Canaria, and this will be described in this conferen-
ce presentation.

Conclusions

The main conclusions of this paper revolve around 
the usability of corpus linguistics to the teaching of 
English within an approach integrating data driven 
learning methodology by focusing on aspects rela-
ted to the teaching and learning of those perspectivi-
zing elements typically found in tourism texts. Using 
corpus tools for data excerption allow students to 
face and deal with authentic language samples, and 
in this learning context they seem to be able not only 
to correctly understand the epistemic and evidential 
uses of elements such as modal verbs, but also to 
put them into practice in a given  and real communi-
cative situation. 
 We have observed that students who analy-
se language using these tools are not only able to 
identify them in real settings, but they are also able 
to elaborate their own stock of stance formulas and 
incorporate them in their daily speech production.

The teaching of stancetaking devices in English for tourism  
from a digital data driven approach

María Elena Domínguez Morales, Francisco J. Álvarez Gil
 Facultad de Filología, Campus del Obelisco 

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, España

Introduction

During the last decade, there has been a growing 
interest in incorporating discourse elements other 
than lexical in the syllabus of English for speciali-
zed courses in Spain. Students were traditionally 
very well prepared in aspects related to the stock 
of technical vocabulary of specific disciplines. This 
was also complemented with the teaching of textual 
genres (Gil-Salom & Soler-Monreal, 2014), such as 
the curriculum vitae and the letter, which put an em-
phasis on job seeking rather than the professional 
and the academic side of the discipline. 
 The situation has fortunately changed, and as-
pects concerning the learning and the practice of 
those academic and research genres (the abstract, 
the scientific article and the project) are now part of 
the university syllabi. This involves rhetorical and 
textual aspects as well as specific linguistic features. 
Among these, we are interested in perspectivizing 
expressions (Marín Arrese 2009). To our knowled-
ge, the teaching of these expressions only consi-
ders modal verbs and some metadiscourse devices 
(Hyland 2005; Adel 2008). Within metadiscourse, 
hedging (Hyland 1998; Omer 2016) stands as the 
most favourite device to show the authors’ negotia-
tion of meaning with their readers. A related device 
is evidentiality (Bondi & Sezzi 2017). This refers to 
the expression of the authors’ source or mode of in-
formation (Cornillie 2009) which is frequently asso-
ciated with epistemicity to show the lack of commit-
ment towards the propositional content. 

Epistemicity and evidentiality

In this paper, we will explain that this relationship 
between epistemicity and evidentiality is not always 
present and this view is also shared with our stu-
dents. This has some implications for the teaching of 
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Metodología

La investigación se centró en la perspectiva cualita-
tiva. Desde tal concepción, el objetivo era dar voz a 
los profesores para elevar e identificar las represen-
taciones que existen en esa categoría profesional en 
relación con las representaciones sobre la enseñan-
za. Con esta perspectiva, el objetivo era identificar las 
concepciones sobre el rol docente y sus reflejos en 
la apropiación y uso de las TDIC en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje.
 Para ello, se eligió la entrevista como instrumen-
to de recogida de testimonios de los docentes. Según 
Bogdan y Biklen (1984, p. 135), las entrevistas cualita-
tivas ofrecen al entrevistador un abanico de temas con-
siderables que le permite plantear una serie de tópicos 
y ofrecer al sujeto la oportunidad de dar forma a su 
contenido. El instrumento, por tanto, consistió en una 
entrevista semiestructurada, realizada a partir de un 
guion compuesto por preguntas abiertas y que sirvie-
ron de guía para la conversación con los participantes.
 Los profesores dieron su consentimiento para 
participar en el estudio mediante la firma del documen-
to Consentimiento Libre, Previo e Informado (CLPI), 
del que tuvieron conocimiento en el momento de la en-
trevista. La elección de quién colaboraría con la inves-
tigación se basó en la lista de profesores que habían 
participado en la encuesta sobre el uso de las TDIC, 
en otro punto de esta investigación. Del grupo de pro-
fesores invitados a participar en la investigación, cinco 
señalaron la posibilidad de conceder la entrevista, a 
saber: todos doctores, dos del género masculino y tres 
del género femenino.
 Sus testimonios fueron grabados, transcriptos y 
analizados a la luz del análisis del contenido. Esta eta-
pa se asemeja, como expone Bardin (2011), al trabajo 

Representaciones sobre la docencia y tecnologías digitales de 
información y comunicación (TDIC)

Antonio Sandro Schuartz1, Helder Boska de Moraes Sarmento2

1Universidade Federal do Paraná, Brasil
2Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil

Introducción

El avance de las Tecnologías Digitales de Información 
y Comunicación (TDIC) durante las últimas décadas 
ha puesto a disposición una serie de herramientas 
que pueden contribuir con el ejercicio de la docencia. 
Es decir, la utilización de las TDIC en la enseñanza y 
aprendizaje puede hacer que la clase sea más diná-
mica y situar a los alumnos de manera más activa en 
su proceso de elaboración y realización. Asimismo, al 
utilizar tales herramientas el profesor acaba demos-
trando distintas posibilidades de uso, creando nuevas 
posibilidades para los alumnos en cuanto a su apro-
piación y utilización.
 Tanto la literatura – con Cantini, Bortolozzo, Faria, 
Fabrício, Basztabin y Matos (2006), Cortella (2014), 
Costa (2012) y Kenski (2013) – como el estudio reali-
zado sobre la aplicación de dichos recursos por parte 
de los profesores de la Educación Superior han seña-
lado un uso limitado de las TDIC por esa categoría pro-
fesional. Se cree que esa distancia tiene sus raíces en 
las representaciones sobre la docencia, que terminan 
repercutiendo en una mayor o menor aproximación de 
los profesores con las tecnologías. Las ideas y con-
cepciones sobre el ser docente deben, por tanto, ser 
un factor a ser considerado en el debate sobre TIDC y 
docencia.
 El artículo, elaborado a partir de un recorte de 
la tesis doctoral, tiene como objetivo identificar las 
representaciones sobre docencia entre profesores y 
profesoras de los cursos de Trabajo Social. Igualmen-
te, debatir sobre los reflejos de tales representaciones 
en el movimiento de apropiación y uso de las tecno-
logías como recursos pedagógicos para los procesos 
de enseñanza y aprendizaje entre esa categoría de 
docentes.
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de un arqueólogo, es decir, se partió en la búsqueda 
de los significados. De esta manera, con una mirada 
cuidadosa al contexto de las palabras, se reflejó con 
qué elementos se articulan las categorías y cómo se 
construyen estas relaciones. A continuación, se siste-
matizó la terminología, con su clasificación, codifica-
ción y categorización, construyendo una interpretación 
de las representaciones sobre la enseñanza. 
 El análisis del contenido recogido se basó en un 
sistema de preguntas que se diseñaron para las en-
trevistas. El contenido de estas entrevistas permitió 
la sistematización de categorías para el análisis. Este 
artículo fue elaborado a partir de tres categorías, que 
son: profesor, profesor-tecnología, alumno.

Resultados y discusión

Los extractos de las entrevistas apuntan a una repre-
sentación del ser docente como el sujeto que, ante sus 
alumnos, debe poseer contenido y dominio del área en 
la que impartirá sus clases. Se trata de un profesional 
que no puede fallar y, para eso, debe tener dominio 
teórico y práctico.
 En cuanto a los profesores, se reconoce que las 
TDIC no paran de avanzar, lo que ha exigido un mayor 
cuidado por parte de esos profesionales en el senti-
do de dominaren esos nuevos recursos. Sin embargo, 
ese desafío ha generado una especie de malestar, ya 
que los profesores, como migrantes digitales, se sien-
ten inseguros en el manejo de dichos recursos.
 Al observar los extractos, se puede identificar 
que, para los profesores entrevistados las TDIC son 
representadas como un elemento de dispersión y no 
de avance en su docencia. Visto así, dichas represen-
taciones remiten a otras, a saber: que la atención debe 
centrarse en la figura del docente.

Conclusión

Los extractos recogidos de las entrevistas mostraron 
que, para el grupo entrevistado, el profesor es el agen-
te que posee el conocimiento, figura centralizadora. 
Debe, en el aula, demostrar conocimiento, tener domi-
nio de contenido y recursos. No concierne al profesor 
entrar en el aula sin que tenga dominio del contenido. 

Él es el centro de atención y el agente que debe llevar 
los alumnos al conocimiento.
 Se observa que la concepción del rol del profesor 
se refuerza cuando se mira para la representación que 
el grupo establece sobre el alumno. Las declaraciones 
de los entrevistados refuerzan la idea de que, sin el 
profesor en aula, el aprendizaje corre el riesgo de no 
producirse. La atención en aula, por tanto, debe cen-
trarse en el profesor como agente del saber o como 
poseedor del conocimiento, reforzando una concep-
ción pedagógica tradicional.
 Además, es posible deducir, a partir de los apor-
tes provenientes de los entrevistados, que las TDIC 
se entienden como un elemento de amenaza al rol del 
docente en esa condición de agente del saber, por-
que debilitan su postura de centralidad, especialmen-
te cuando se encuentra vulnerable en cuanto al uso 
de las TDIC. Para los entrevistados, el rol docente es 
de un sujeto que debe detener el conocimiento para 
transmitirlo, pero si se le priva de saberes sobre las 
TDIC, elige por no utilizarlas, ya que un mal uso puede 
acabar creando surcos en dicha imagen.

Palabras clave: docencia, trabajo social, TDIC, repre-
sentaciones sociales.
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pendiente que estimule el pensamiento crítico, sólido 
y fundado en Derecho. Como resultado se esperaba 
incrementar las propiedades pedagógicas consustan-
ciales a esta metodología activa (Benito y Cruz, 2005; 
Prieto, 2006) aportando un enfoque diferente, más en-
riquecedor y ameno al ABP.

Metodología

El grado de implicación del estudiante no se ha limita-
do, por tanto, a su resolución colaborativa, mediante el 
trabajo y discusión en equipo, y posterior debate gru-
pal en el aula conforme a los postulados tradicionales 
(Morales y Landa, 2004: 153-154; Exley y Dennick, 
2007), sino a la elección del problema y de las prin-
cipales cuestiones objeto de discusión. Tras una re-
unión inicial de coordinación, el profesor responsable 
de cada grupo ha confeccionado un elenco de casos 
recientes con notoria repercusión mediática al que ha 
acompañado un dosier audiovisual para que el alum-
nado, después de su visionado, seleccionara a través 
del sufragio directo la cuestión jurídica actual que le 
había suscitado mayor interés. 
 En una segunda sesión, el asunto con mayor 
número de adhesiones –la ocupación ilegal de vivien-
da- fue objeto de un brainstorming donde afloraron los 
diversos interrogantes jurídicos que implicaba este 
problema social de acuciante solución. El docente 
encargado del grupo diseñó, a continuación, un caso 
práctico à la carte compendiando las preocupaciones 
de la clase expresadas en un debate abierto según el 
sentir mayoritario. La cuestión candente, una vez bien 
definida y justificada, y tras haber facilitado una orien-
tación bibliográfica, fue finalmente objeto de análisis, 
investigación y resolución en los restantes seminarios 
conforme a las premisas básicas del ABP. 

ABP a la carta: una propuesta para democratizar  
la enseñanza del Derecho

Aurelio Barrio Gallardo
Universidad de Zaragoza, España

Introducción

En ocasiones, los supuestos abordados en los talle-
res de prácticas pueden llegar a responder a simples 
cuestiones-tipo, estandarizadas, que con frecuencia 
olvidan el parecer de la clase cuando no prescinden 
por completo de la perspectiva del estudiante. En con-
sonancia, el alumnado se instala en una suerte de 
apatía cognitiva y acomete su resolución con escasa 
profundidad y nulo entusiasmo, casi convertido en un 
autómata cuya única misión estriba en la aplicación 
mecánica, irreflexiva y acrítica de la legislación. Re-
sulta entonces indispensable volver a captar su aten-
ción, hacerle partícipe activo de su propio aprendizaje 
y recordar que el Derecho es una ciencia que debe 
realizarse en la vida. Con el inicio de cada curso aca-
démico, y aconsejados por experiencias previas (RA-
DDUZ_13_316; PIIDUZ_14_074), se hace preciso 
intentar pulir el método e introducir elementos innova-
dores tendentes a mejorarlo aun a pesar de haberse 
revelado útil al propio magisterio. 
 Movidos por este ánimo, durante el primer se-
mestre del pasado curso 2019-2020, al amparo de 
la concesión de un Proyecto de Innovación (PII-
DUZ_19_513) y gracias al escenario libre que propor-
cionan las PT6, en los distintos cursos y titulaciones 
donde impartimos docencia, un grupo de jóvenes pro-
fesores, comprometidos con la traslación gradual del 
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) del campo 
biomédico a las ciencias jurídicas (Font, 2004; Barrio, 
2014), creó un laboratorio de ABP de casos mediá-
ticos cuyo objetivo principal fue combinar el sistema 
habitual de trabajo para resolver problemas con un su-
puesto de notorio impacto en la opinión pública elegi-
do mediante sufragio estudiantil. Esta variación sobre 
el método original ha pretendido hacer más realista, 
atractivo y eficaz el proceso de aprendizaje, despertar 
la curiosidad y conectar de nuevo con el alumnado, 
fomentado la realización de una investigación inde-
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 Se pulsó la opinión de los principales implicados 
en el proceso mediante encuestas de satisfacción, con 
arreglo a una escala Likert de frecuencias de 5 pun-
tos, que se ha evidenciado como el método de medi-
ción más fiable para evaluar esta clase de experien-
cias (Ruiz y Schumacher, 2008). Fueron formuladas 
un total de 15 preguntas distribuidas al término de la 
actividad cuyos resultados, obtenidos de forma anó-
nima, se sometieron a análisis en una última reunión, 
donde se hizo balance de la acción con comentarios 
constructivos y propuestas de mejora por los docentes 
participantes en la iniciativa. 

Resultados y discusión

El estudio del escandallo puso de manifiesto cómo 
una amplia mayoría de los estudiantes se mostraba 
de acuerdo (19%) o totalmente de acuerdo (68%) con 
la introducción de esta innovación respecto de la me-
todología ya implantada, es decir, una inclinación muy 
favorable a que la elección del problema mediático 
que se debía solventar por medio del ABP fuera some-
tido a deliberación democrática. 
 Un número escaso de los encuestados, sin con-
tradecir el método, no apreció de buen grado, en cam-
bio, la sujeción a los dictados del sentir mayoritario 
(6,5%) y se mostró partidario de que cada grupo com-
pletara la actividad por la que se había decantado en 
la votación (18%). Pensamos que quizá una hipótesis 
plausible para explicar este rechazo estribaría en la 
identificación personal de los disidentes o sus fami-
lias, como principales afectados, con la cuestión en-
juiciada, circunstancia nada inusual en el mundo del 
Derecho.   
 El 62% de los estudiantes encontró la iniciativa 
muy acertada y valoró de forma positiva el impacto so-
bre su propio aprendizaje mientras que un porcentaje 
algo más modesto recomendaría repetir idéntico ejer-
cicio con alumnos de promociones venideras (57%) si 
bien sin alterar la puntuación asignada en el conjunto 
de la evaluación calificativa de la asignatura, que tam-
poco era especialmente elevada (10%).   

Conclusión

Aunque se debe seguir trabajando, los datos recaba-
dos, así como las observaciones recibidas, son espe-
ranzadores y muestran una buena acogida de esta 
variante del ABP tradicional, potenciando sus bonda-
des pedagógicas, y animan a profundizar en la demo-
cratización del aula y conferir mayor peso a la voz del 
alumnado. La investigación de campo, fruto de esta 
acción innovadora sirve, además, para confirmar que 
esta metodología, aunque procedente de otros entor-
nos académicos, va ganando terreno en el Derecho 
y puede rendir también buenos frutos en estas disci-
plinas. La constatación empírica llevada a cabo avala 
asimismo en este ámbito particular las afirmaciones 
vertidas con carácter general por la literatura y que 
constituyen el verdadero leitmotiv de toda experiencia 
exitosa: la elección de un problema que debe ser lo 
suficientemente atractivo y retador como para lograr 
captar la atención y conseguir la plena implicación en 
el ABP. ¿Y qué medida hay más efectiva que pregun-
tarles directamente a los estudiantes cuáles son sus 
inquietudes?   

Palabras clave: ABP, caso a la carta, democratización, 
ciencias jurídicas.
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 Estas justificaciones nos han llevado a la elabo-
ración de una guía de buenas prácticas de Educación 
Marítima y Náutica en el ámbito escolar. Esta guía se 
plantea como la culminación del proyecto “Atlantic 
Youth” (2017-1-PT01-KA201-035980), perteneciente 
al programa de la Unión Europea Erasmus+, que pre-
tende apoyar la educación, la formación, la juventud y 
el deporte en Europa. Por lo que esta guía de buenas 
prácticas desarrolló los siguientes objetivos:

• Conocer los beneficios que aportan la realización 
de actividades o deportes náuticas.

• Identificar normas que son necesarias tener en 
cuenta para realizar correctamente y con seguri-
dad estas actividades.

• Describir los objetivos y contenidos a desarrollar 
en este tipo de programas.

• Elaborar unas pautas de cómo impartir dichas 
actividades.

• Desarrollar unas pautas o criterios de evaluación.

Metodología

A continuación, se presentan, de forma esquemática y 
resumida, los pasos llevados a cabo para el desarrollo 
de la guía de buenas prácticas. 
 En primer lugar se llevó a cabo una revisión sis-
temática de los programas relacionados con la edu-
cación marítima y náutica en la Educación Primaria y 
Secundaria en España de los últimos 10 años.
 Seguidamente se analizaron las valoraciones del 
proyecto Atlantic Youth, mediante los registros de en-
cuestas acumuladas a lo largo de las Acciones loca-
les que cada año se han llevado a cabo, como de los 
encuentros transnacionales, donde han participados 
alumnos/as y docentes de España, Francia, Inglaterra, 
Irlanda y Portugal.

Proceso de elaboración de una guía de buenas prácticas  
de educación marítima

Daniel Medina Rebollo1, Eduardo J. Fernández-Ozcorta1, Pedro Sáenz-López Buñuel2 
1Centro de Estudios Universitarios Cardenal Spínola CEU, España

2Universidad de Huelva, España

Introducción

Autores como Guillen y Peñarrubia (2013) plan-
tean que las Actividades Físicas en el Medio Natural 
(AFMN) formen parte del contenido propio dentro del 
currículum de la Educación Física, debido a la canti-
dad de beneficios y valores que se trabajan en ellos. 
Como afirma Thompson, Boddy, Stein, Whear, Barton 
y Depledge (2011), cada vez son más los docentes 
que van incluyendo contenidos de AFMN dentro de 
sus programaciones didácticas, aumentando así la 
motivación del propio alumnado.
 Dentro de las AFMN, las actividades físico de-
portivas de origen náutico pueden resultar un conteni-
do estimulante para impartir dentro de la Educación 
Primaria y Secundaria (Blazquez, 2010). Se podría 
juestificar su inclusión por el carácter novedoso, por la 
motivación que puede generar al alumnado la práctica 
fuera del contexto convencional, y, como no, por los 
beneficios que se pueden desarrollar a nivel educativo, 
físico y actitudinal. Por supuesto, planteamos a su vez 
que puede ser un vehículo para participar en el cum-
plimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(Naciones Unidas, 2015), como puede ser el objetivo 
14, “Conservar y utilizar sosteniblemente los océanos, 
los mares y los recursos marinos para el desarrollo 
sostenible”.
 Sin embargo, las AFMN no terminan de materia-
lizarse en las programaciones didácticas dentro del 
currículum de Educación Física. En este sentido, Gra-
nero, Baena y Martínez (2010) indican que son varios 
los motivos como: la escasez de tiempo, la poca flexi-
bilidad del horario escolar para gestionar este tipo de 
actividades, la lejanía de los espacios para su práctica 
o la necesidad de disponer de materiales específicos. 
Además, existen otros factores como son la implica-
ción del profesorado, su escasa formación o/y aspec-
tos relacionados con la organización (Arribas y San-
tos, 1999). 
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 Por último, con todas las acciones anteriores se 
diseñaron entrevistas estructuradas de carácter indi-
vidual para los agentes más relevantes de este pro-
yecto: organizadores, monitores, docentes y alumnos. 
Estas entrevistas se realizaron en el encuentro trans-
nacional en Moulin Mer (Francia) del 26 de mayo al 1 
de junio de 2019. Una vez realizadas fueron analiza-
das y codificadas por el grupo de investigación para 
la extracción y desarrollo de los puntos clave para el 
desarrollo de la guía. 

Resultados y discusión

El objetivo del estudio, diseño y creación de la guía de 
buenas prácticas en el ámbito escolar fue contribuir 
al acercamiento de las actividades náuticas físico-de-
portivas al contexto educativo. El resultado final fue la 
creación de “La guía de buenas prácticas de educa-
ción marítima y náutica en el ámbito escolar” (ISBN: 
978-84-09-16728-9). Este ha sido traducido a cuatro 
idiomas (español, inglés, francés y portugués) con el 
objeto de que sirva de ayuda para facilitar la realiza-
ción de este tipo de actividades.
 La contribución de mayor peso, para el desarrollo 
de esta guía, fue la información desprendida del análi-
sis de las entrevistas de los agentes que participaban 
en la elaboración de las actividades (e.i. organiza-
dores, monitores y docentes) donde se obtuvieron un 
total de 364 aportaciones.
 Con toda la información disponible la guía desar-
rolla los aspectos más relevantes desprendidos del 
proceso de análisis. Estos han sido: los beneficios de 
las actividades náuticas, aspectos legislativos para 
tener en cuenta, objetivos a conseguir de este tipo de 
programas, que contenidos se debe desarrollar, como 
favorecer la interdisciplinariedad, orientaciones met-
odológicas y aspectos relacionados con la evaluación.
 Destacar dentro de la metodología aspectos fun-
damentales durante el proceso de realizar las activida-
des acuáticas, la seguridad de los participantes, desa-
rrollo de valores como la igualdad, inclusión y cuidado 
del medio ambiente, la forma de motivar a los alum-
nos/as y el uso de las emociones como herramienta 
de mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje.

Conclusión

Con la realización de esta guía de buenas prácticas 
se pretende facilitar el desarrollo de propuestas didác-
ticas en el área de educación física relacionadas con 
las actividades y deportes náuticos. Sin embargo, du-
rante el desarrollo de esta guía hemos encontrado que 
existe una evidencia muy escasa en cuanto a progra-
mas de educación marítima. Creemos que puede que 
se deba a que los programas que se llevan a cabo de 
forma extracurricular, sin tener una vinculación directa 
con el desarrollo del currículum. Este vacío crea nue-
vas oportunidades de innovación docente e incorpora-
ción de programas estables de educación marítima en 
el marco de, sobre todo, centros educativos costeros. 
Asimismo, se propone una mayor coordinación de en-
tes públicos y privados para el desarrollo de una edu-
cación náutica y marítima de calidad. 

Palabras clave: guía, actividades y deportes, maríti-
mos, náuticos. 
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cerlo correctamente en las palabras que se escriben 
igual y son tanto sustantivos como verbos. 
 Todas estas dificultades fueron identificadas en 
un grupo de alumnos de Primera Lengua Extranjera: 
Inglés de 1º ESO de un centro de Madrid. Tras ob-
servar con una prueba de evaluación que tenían pro-
blemas con el reconocimiento y la realización de los 
contenidos anteriormente mencionados, se decidió 
implementar una actividad gamificada con el objetivo 
de adquirir dichos aspectos y así mejorar su pronun-
ciación. Además, esta se apoyó en el currículo de la 
asignatura que recoge el DECRETO 48/2015, que de-
termina que unos de los temas fonéticos que se han 
de trabajar en ese curso son la pronunciación de las 
terminaciones indicadas y la producción de patrones 
básicos de acentuación de palabras. Para lograr este 
fin, se usaron las Tecnologías de la Información y Co-
municación (TIC), representadas por diferentes aplica-
ciones para crear los materiales de la práctica entre 
los que destacan los códigos QR. 

Metodología 

La gamificación es una metodología activa que se 
caracteriza por el uso de elementos de los juegos en 
contextos no lúdicos, como la competición, las recom-
pensas, los puntos y las insignias por alcanzar logros, 
así como la retroalimentación docente, entre otros 
(Werbach y Hunter, 2012). Serret, Martí y Corbatón 
(2016), por su lado, subrayan que en este método los 
alumnos deben agruparse para intercambiar ideas y 
poder obtener buenos resultados.
 Para llevar a cabo la actividad, que constaba de 
5 retos, los 24 participantes fueron distribuidos en gru-
pos de 4 miembros. El profesor creó los códigos QR 
(QR InfoPoint) y se los entregó. Necesitaron sus telé-
fonos móviles para escanearlos (QR Droid), hacer su 
avatar de grupo (Avatoon) y sus propios códigos. En 
una tabla elaborada con Word añadieron los puntos y 

La práctica de la pronunciación en inglés con códigos QR
Azucena Barahona Mora

Universidad Complutense de Madrid (España)

Introducción 

La formación en una lengua extranjera, en esta pro-
puesta, en inglés, implica el desarrollo de distintas ha-
bilidades que permiten a los estudiantes alcanzar una 
competencia comunicativa completa. Gracias a las 
destrezas lingüísticas (la expresión oral y escrita y la 
comprensión auditiva y lectora) aprenden contenidos 
gramaticales, vocabulario y practican cómo interac-
tuar, entre otros. Sin embargo, hay un aspecto que, 
de acuerdo con los métodos de enseñanza a lo largo 
del tiempo, ha sido tanto incluido como apartado. Nos 
referimos a la pronunciación. No sería hasta la llega-
da del enfoque comunicativo y por tareas cuando se 
integró en el proceso de comunicación oral y pasó de 
estar orientada de un modo descriptivo a uno prescrip-
tivo. A pesar de que la articulación de los sonidos, así 
como la acentuación, el ritmo y la entonación, es decir, 
la prosodia, son elementos necesarios para entender y 
hacerse entender, los profesores no suelen enseñarla 
de forma planificada. 
 Para que los alumnos consigan una pronuncia-
ción apropiada en inglés, Uribe, Fuentes, Vargas y 
Rey (2019) apuntan que los docentes deben conside-
rar la interferencia que la lengua primera tiene sobre 
los aprendices y la problemática que estos encuentran 
con los movimientos articularios que la lengua ingle-
sa exige. En esta línea, como señala Chela-Flores 
(2006), los hispanohablantes suelen cometer errores 
cuando pronuncian consonantes posnucleares, es de-
cir, aquellas que están en posición final de sílaba, cuya 
tendencia es debilitarlas a través de la simplificación 
articulatoria u omitirlas. Entre ellas se encuentra la 
pronunciación de la adición de -ed (/t/, /d/) para formar 
el past participle (participio de pasado) y el past simple 
(past simple) de los verbos regulares, y de -s y -es (/s/, 
/z/) en los sustantivos plurales y la tercera persona del 
singular del present simple (presente simple). Por otra 
parte, la ejecución de /Id/ en el primer caso y de /Iz/ en 
el segundo también suponen un obstáculo. En relación 
con la acentuación, otro de los inconvenientes es ha-
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las insignias (Canva) que se les daba a medida que 
superaban los desafíos. 
 Comenzaron trabajando las terminaciones -s, -es 
y -ed con dos pruebas. Primero, se les proporcionaron 
unas palabras junto con unos códigos con la pronun-
ciación. Las leyeron, escanearon y comprobaron si 
lo habían hecho bien. En segundo lugar, escucharon 
otras usando nuevos códigos, las escribieron y coteja-
ron la respuesta en una lista.
 Seguidamente, se abordó de igual modo la acen-
tuación de sustantivos y verbos. Se incluyeron tam-
bién ejemplos con las terminaciones anteriores. 
Los dos grupos que sumaron más puntos se enfren-
taron en un duelo final que consistía en escanear, 
pronunciar y escribir palabras de diez códigos escogi-
dos aleatoriamente entre los creados por toda la cla-
se para este reto sobre los contenidos vistos. Antes 
de empezar, se les dio una recompensa de acuerdo 
con el cómputo conseguido en las tareas previas que 
podían canjear por comodines (oportunidades para 
responder, preguntar al público, puntuación doble). El 
conjunto ganador recibió una insignia que les nombra-
ba campeones.
 Una vez concluido el proceso, se les pasó la mis-
ma prueba de evaluación inicial para comprobar la 
mejoría de los aspectos tratados y completaron una 
autoevaluación. Asimismo, el docente controló la eje-
cución, dio feedback y registró sus observaciones en 
una ficha.

Resultados y discusión

Después de la implementación, con base en los re-
sultados hallados y anotados por el profesor y al com-
parar la prueba inicial y final, los alumnos mejoraron 
su pronunciación notablemente. En cuanto a la au-
toevaluación, los discentes destacaron la motivación, 
el interés y el factor lúdico que produjo esta actividad 
gamificada, que redundó en un aprendizaje productivo 
y positivo de los contenidos planteados. Además, hay 
que remarcar su participación, esfuerzo y concentra-
ción, así como el trabajo colaborativo.

Conclusión

La pronunciación es la materialización de la lengua 
oral, por lo que debe ser recibida y producida ade-
cuadamente para comunicarse de forma satisfactoria. 
Los estudiantes de inglés, en concreto, en niveles no 
elevados, han de adquirir unos fundamentos fonéticos 
y fonológicos fuertes para entender y ser entendidos 
en la lengua extranjera con la finalidad de ir desarro-
llando una competencia comunicativa eficaz. En este 
contexto, la práctica didáctica que se ha presentado 
contribuyó a la mejora de la pronunciación con una ac-
tividad que cubrió las necesidades identificadas en el 
alumnado con el añadido de la innovación educativa 
representada por la ludificación de contenidos y el uso 
de las TIC. El éxito de esta metodología sirve de punto 
de partida para futuras implementaciones en el aula de 
lengua inglesa.

Palabras clave: lengua inglesa, pronunciación, gamifi-
cación, códigos QR.
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Participantes
El proyecto Compass se diseñó dentro de la asigna-
tura obligatoria de Inglés Sanitario en el 2º curso del 
Grado de Enfermería y tomaron parte efectiva un gru-
po-muestra de 32 alumnos durante un trimestre en el 
curso académico 2019-20. 

Metodología

La metodología seguida constó de las siguientes fa-
ses:
 1ª Fase de comunicación (Communication). Ca-
racterizada por la formación de equipos (parejas), de 
elección voluntaria, y práctica en el aula de varios diá-
logos en inglés correspondientes a situaciones clíni-
cas estudiadas en el temario de Inglés Sanitario. 
 2ª Fase de representación (Performance). Con-
sistente en la representación y grabación de los diá-
logos en el Aula de Simulación Clínica en la UCAV. 
En cada sesión participaron equipos de 8 alumnos (4 
parejas o sub-equipos
 3ª Fase de evaluación (Assessment). Termina-
das las representaciones, los 4 subequipos visuali-
zaron las grabaciones de nuevo y cada pareja se au-
toevaluó utilizando la rúbrica, además de completar la 
co-evaluación iniciada en la fase anterior. 
 4ª Todos los alumnos, tanto los del grupo-mues-
tra como los del grupo-control, realizaron una prueba 
final de speaking al final del semestre, que tuvo que 
realizarse -forzados por la situación de pandemia- me-
diante de un aula virtual. Ésta consistió en representar 
una situación clínica -asignada al azar por la profeso-
ra- debiendo cada estudiante mantener un diálogo en 
inglés con ella, que asumió el rol de paciente, y llevar 
a cabo el procedimiento pertinente en cada caso. 

Proyecto Compass 2020: Desarrollo colaborativo del speaking  
en inglés para fines específicos 

Ana Isabel Muñoz Alcón1, Marta Nieves Gómez Pérez2, Víctor Tejedor Hernández3

1 Facultad de Ciencias Sociales y Jurídicas, Universidad Católica de Ávila, España
2 Facultad de Ciencias y Artes, Universidad Católica de Ávila, España 

3 Facultad de Ciencias de la Salud, Universidad Católica de Ávila, España 

Introducción

El proyecto Compass 2020 tiene el propósito de desa-
rrollar el inglés oral (speaking) en el ámbito de la En-
fermería, favoreciendo la comunicación realista y flui-
da y eliminando barreras que limitan la expresión oral 
en inglés como lengua extranjera. Compass, acrónimo 
de Communication, Performance and Assessment, re-
úne tres componentes que lo definen: la comunicación 
en equipos, la representación o role playing de diálo-
gos en situaciones clínicas de la Práctica de cuidados 
básicos de Enfermería y la evaluación formativa, en 
sus múltiples formas y dimensiones. 
 En este proceso se desarrollan competencias 
no sólo lingüísticas, sino también otras como el tra-
bajo en equipo, la interacción en diálogos o discurso 
construidos en común (Nakatsuhara, 2013), la auto-re-
flexión (Brown y Harris 2014, p.26) y la capacidad de 
tomar distancia y evaluar a otros objetivamente (Ličen 
y Bogdanović 2017, p.264). Tomando como referen-
cia criterios lingüísticos y comunicativos validados por 
Newbrook and Wilson (2002, p. 20), se realiza la eva-
luación del inglés sanitario oral y se comprueban los 
resultados de la aplicación de esta metodología activa.

Metodología

Objetivos

• Desarrollar la destreza lingüística de expresión 
oral en inglés para fines específicos, con particu-
lar referencia al área de inglés sanitario.

• Propiciar el trabajo colaborativo en la prepara-
ción y simulación de situaciones clínicas en in-
glés utilizando la técnica del role playing.

• Fomentar el auto-aprendizaje por medio del fee-
dback proporcionado mediante la evaluación 
formativa.
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Materiales

• Los recursos materiales empleados para la rea-
lización del proyecto Compass son de dos tipos:

• Tecnológicos (dos cámaras, micrófonos, panta-
lla digital)

• Espacios (Aula de simulación clínica y platafor-
ma virtual Blackboard)

Resultados y discusión

En la fase primera de formación de equipos y comu-
nicación, la observación directa evidenció la compo-
sición mixta de niveles de inglés de los integrantes. 
El feedback oral proporcionado por la profesora sirvió 
de refuerzo para centrar la atención sobre lo que era 
esencial en los diálogos en inglés. También esta fase 
fue decisiva para el trabajo colaborativo de los alum-
nos. 
 La segunda fase de representación de los diálo-
gos en un escenario que reproduce un entorno físico 
muy similar a un hospital real motivó a los alumnos a 
unir palabras y acciones, ayudando éstas al desarrollo 
del diálogo en inglés.
La tercera fase de evaluación propiamente dicha pro-
porcionó a los equipos la oportunidad de visualizar las 
grabaciones de cada subequipo. El uso de una rúbrica 
común constituyó una herramienta indispensable para 
objetivar la evaluación de la expresión oral. 
 La cuarta fase o prueba final de speaking, rea-
lizada individualmente con la profesora y vía online, 
suponía un reto a la hora de simular las situaciones 
clínicas. 
Al comparar los resultados obtenidos, se aprecian di-
ferencias entre las calificaciones dadas por la profeso-
ra a los alumnos individualmente durante las represen-
taciones en el Aula de simulación y las calificaciones 
resultantes de la autoevaluación de las parejas de 
estudiantes. Es llamativo que no haya apenas diferen-
cias en los resultados de la autoevaluación las parejas 
y la coevaluación de los subequipos. 
 La calificación dada por la profesora a los sube-
quipos durante las representaciones de los diálogos 
en parejas es en muchos casos superior a su califica-
ción individual de muchos de los alumnos, lo cual de-
nota que el trabajo de expresión oral en parejas bene-

ficia a los alumnos con un nivel inferior. Este resultado 
coincide con otras investigaciones realizadas (García 
Laborda et al., 2015, 115).
 Esto apunta a que el trabajo colaborativo de la 
habilidad lingüística de expresión oral del idioma ex-
tranjero en escenarios que reproducen los entornos 
profesionales adonde se debe utilizar un lenguaje es-
pecífico, favorece el desarrollo de dicha competencia 
lingüística. En particular, si dicho trabajo colaborativo 
de los estudiantes se ve apoyado y reforzado por el 
feedback proporcionado tanto por el propio profesor 
de idioma como por los miembros del grupo y si se 
da la oportunidad de realizar una evaluación formativa 
que muestre a los estudiantes sus fortalezas y debili-
dades antes de enfrentarse a una prueba final.  

Conclusión

La imposibilidad de realizar la prueba oral final en el 
mismo escenario y basada en el role playing en pa-
rejas de estudiantes impidió comprobar si la práctica 
de diálogos previa había sido un factor único condi-
cionante del éxito de los alumnos participantes en el 
proyecto Compass. Esta investigación es importante 
en cuanto trata de medir el impacto del trabajo colabo-
rativo en el desarrollo de la expresión oral en el idioma 
extranjero referido a un área profesional específica, 
en nuestro caso el área de Enfermería. Asimismo, las 
tecnologías educativas ofrecen cauces para la evalua-
ción formativa utilizando distintos actores, medios y 
herramientas. La posibilidad de grabar las representa-
ciones, verlas simultáneamente y también a posteriori 
brinda a los estudiantes la posibilidad de realizar una 
autoevaluación y coevaluación, utilísimas para el au-
toaprendizaje, crítica constructiva y la eventual mejora 
de las producciones orales en inglés. 

Palabras-clave: speaking, inglés sanitario, role pla-
ying, trabajo colaborativo, evaluación
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tualmente, como educación formal en la mayor parte 
de sus horas lectivas.
 Para desarrollar correctamente la metodología 
experimental, expuesta en el presente estudio, utiliza-
mos alumnos de colegios de áreas urbanas. El estudio 
debe contar con un mínimo de 360 alumnos con eda-
des comprendidas entre 6 y 12 años, en cuyas progra-
maciones didácticas, el trabajo en aulas ambientales 
comprendería un 30% de las horas lectivas durante 
la etapa de educación primaria de la asignatura de 
Ciencias de la Naturaleza. De esta forma, aproximada-
mente 45h anuales se realizaron como educación no 
formal e informal, consiguiendo de esta manera una 
optimización en la adquisición de conocimientos, en la 
citada materia, por parte de estos alumnos respecto a 
alumnos nacidos y educados en áreas rurales.

Resultados y discusión

Existen numerosos estudios y artículos científicos 
sobre la efectividad de las “aulas al aire libre” en la 
adquisición por parte de los estudiantes, no solo de 
los conocimientos propios del programa de Ciencias, 
sino que, los estudiantes, desarrollando sus lecciones 
formales fuera del aula, integran el conocimiento de 
manera significativa por medio de trabajo exploratorio, 
lúdico y reflexivo (Hernández Chaves, 2013).
 Fase 1: Se decidió, primero de todo, valorar la 
adquisición de conocimientos ecológicos previos por 
parte de los participantes. Se realizó mediante la ela-
boración de una rúbrica, dicha rúbrica deberá ser efec-
tuada por los profesores de la asignatura, teniendo en 
consideración el curso escolar del alumno y las carac-
terísticas del grupo. Se realizó aproximadamente, una 
semana anterior al comienzo de la metodología expe-
rimental en las aulas ambientales, y los resultados y el 
análisis de dicha rúbrica, servirá como punto de parti-
da de cara a la iniciación de las horas experimentales.

Idoneidad de la enseñanza en aulas ambientales, para  
estudiantes de áreas urbanas

Dr. Fernando Novillo Zaragoza
Facultad de Educación y Psicología. Universidad Francisco Vitoria (Madrid), España

Introducción 

En el presente artículo, se expone la idoneidad de in-
troducir, dentro de las programaciones curriculares de 
educación primaria, la enseñanza en aulas ambienta-
les como instrumento necesario para la correcta ad-
quisición de los conocimientos medioambientales por 
parte de alumnos de áreas urbanas. El gran problema 
al que se enfrentan los alumnos de áreas urbanas radi-
ca, en que al no encontrarse habitualmente en contac-
to directo con la naturaleza, no poseen las estrategias 
necesarias para generar en ellos una mayor motiva-
ción, significación e interés sobre temas ambientales 
(Beltrán-Casanova, 2000; Arreondo, Saldivar, Limón, 
2018). La introducción de horas lectivas curriculares 
en aulas ambientales, especialmente en alumnos de 
áreas urbanas de Madrid, como dimensión para un 
adecuado aprendizaje en la educación ambiental, se 
presenta en este artículo como un instrumento básico 
y esencial para garantizar un compromiso con el de-
sarrollo sostenible por parte de nuestros jóvenes y por 
ende su repercusión en las generaciones venideras.
 Por lo anteriormente citado, proponemos en este 
estudio la implementación de una novedosa metodolo-
gía experimental en aulas ambientales, con grupos de 
alumnos de 1º a 6º grado de educación primaria, que 
comprenda un 30% de las horas lectivas curriculares 
durante dicha etapa de la asignatura de Ciencias de la 
Naturaleza en colegios asentados en áreas urbanas.

Metodología

El propósito de la educación ambiental, en cualquiera 
de las tres vías en que ella pueda desarrollarse (edu-
cación formal, no formal e informal), es conseguir so-
ciedades responsables, construyendo las relaciones 
de las personas y de los grupos sociales con su medio 
de vida, así como con el medio ambiente global (Me-
dina, Sanz, 2009). Hasta ahora, la enseñanza de los 
contenidos de esta área, se venían realizando habi-
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 Fase 2: En segundo lugar, y ya de forma activa 
en el aula ambiental, se realizaron distintas activida-
des experimentales. Dichas actividades se basaron en 
la aplicación del método científico. El profesorado en 
todo momento tutorizó todo este proceso de aprendi-
zaje y enseñó a sus alumnos que el método científico 
es un método dinámico, no exclusivamente lineal, en 
el que pueden repetirse procesos (Novillo, 2019).
 Algunos de los contenidos que se abordaron me-
diante la docencia lúdico-experimental en las aulas 
ambientales fueron:

Introducción al reciclaje
En el aula ambiental se colocaron distintos tipos de 
residuos y diferentes cubos de colores según el tipo 
de residuo. Para reforzar el aprendizaje, se coloca-
ron imágenes de los residuos que deben tirarse en 
cada contenedor. Los alumnos agrupados de cinco 
en cinco, disponían de 10 objetos que debían reciclar 
en su contenedor correspondiente en el menor tiempo 
posible.

Realizar acciones de limpieza de zonas naturales
Durante su estancia en el aula ambiental, los alum-
nos serán responsables de su limpieza y de evitar el 
deterioro de dicho lugar. La realización más o menos 
exitosa de la misión, recompensará al grupo con una 
serie de Ecopuntos que serán asignados siempre por 
los docentes responsables de la actividad.

Organizar visitas a granjas, viveros o explotaciones 
agrarias
Es básico ver los animales de cerca e, incluso, convivir 
con ellos unos días, para que los niños aprendan a 
cuidarlos y respetarlos. Por eso, que los alumnos de 
Primaria visitasen una granja escuela fue experiencia 
altamente recomendable. Otra actividad adicional es 
poder visitar viveros y explotaciones agrarias, para es-
tudiar y aprender sobre los principios básicos edafo-
lógicos, los cuidados de la tierra en el desarrollo de la 
agricultura moderna, el uso sostenible de fertilizantes 
y plaguicidas en las producciones agrícolas o el cono-
cimiento de la diversidad de la flora y fauna autóctona.

Hablar, debatir y reflexionar
Como colofón de las múltiples actividades experimen-
tales que realizamos en el aula ambiental, fue obliga-
do, una puesta en común, una reflexión y un debate. 
Este análisis crítico se debe adaptar a la edad y madu-
rez de los escolares.

Conclusiones

La inclusión de horas de aula ambiental, como elemen-
to obligado dentro de las programaciones curriculares 
de educación primaria, permitió a nuestros estudiantes 
reforzar sus actitudes, valores y comportamientos diri-
gidos al cuidado del ambiente. Tras la estancia en di-
chas aulas, nuestros estudiantes adquirieron un mayor 
espíritu crítico y responsable frente a los problemas 
medioambientales
 El desarrollo de las lecciones desde un contexto 
más próximo a la realidad y la experiencia vivida por 
cada alumno, reforzará actitudes, valores y comporta-
mientos dirigidos al cuidado del ambiente, permitién-
doles adquirir un sentido de pertenencia al ecosistema 
de su comunidad y asumir su responsabilidad en tér-
minos ambientales un sentido de pertenencia al eco-
sistema de su comunidad y asumir su responsabilidad 
en términos ambientales (F.A.O., 1992).

Palabras clave: Sostenibilidad ambiental, programa-
ción curricular, crisis medioambiental.
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ñeros, la resolución de problemas, los organizadores 
de información gráfica y la redacción (Revelo-Sán-
chez, Collazos-Ordóñez, & Jiménez-Toledo, 2018). 
Se formaron dos equipos de trabajo, el primero con 
la supervisión del profesor Luis Miguel Martínez Cas-
tellanos y tres estudiantes del programa educativo de 
LSC: Luis Eduardo García Ríos, José Roberto Bravo 
Miranda y José Ricardo López Trejo; el segundo con 
la supervisión de la profesora Beatriz Adriana Torres 
Román y dos estudiantes del programa educativo de 
LDG: Ana Lizbeth Méndez Muñoz y Manuel de Jesús 
Cerda Martínez. 
 Cada equipo trabajó en su respectiva Facultad, el 
primero en la Facultad de Ingeniería y el segundo en 
la Facultad de Arquitectura y Diseño, el medio de co-
municación principal fue un grupo de Facebook. Am-
bos equipos realizaron actividades propias de su perfil 
para la creación del prototipo del videojuego UFS. Se 
utilizaron diversos recursos, como herramientas de 
bocetaje, programas de diseño y animación.

Actividades del equipo de diseño gráfico
Los estudiantes de LDG realizaron actividades en cua-
tro etapas, 1. Conceptualización, 2. Diseño gráfico, 3. 
Evaluación y control, y 4. Documento del proyecto. En 
la primera etapa se conceptualizó, a) especificación 
del tipo de gráficos y estilo a diseñar, b) trabajo de 
creación de las primeras propuestas o bocetaje pre-
liminar, y c) retroalimentación de LSC. En la segunda 
etapa se diseñó, a) creación de escenarios y fondos, 
b) creación de personajes, c) creación de interfaz y 
menú, d) creación de cuadros de animación de perso-
najes, e) creación del logotipo, y f) retroalimentación 
de LSC. En la tercera etapa se realizó la evaluación 
y control, a) pruebas, y b) retoque de gráficos. En la 
cuarta y última etapa se preparó el documento, a) rea-
lización de infografías, y b) creación del diseño edito-

Diseño gráfico aplicado al diseño de personajes para  
un videojuego

Beatriz Adriana Torres Román, José R. Roa
Universidad Autónoma de Baja California, México

Introducción

Esta contribución presenta un proyecto de vinculación, 
nació de la necesidad de poner en práctica las compe-
tencias de estudiantes de los programas educativos de 
Licenciado en Diseño Gráfico (LDG) y Licenciado en 
Sistemas Computacionales (LSC), de la Universidad 
Autónoma de Baja California (UABC), y en dónde se 
obtuviera un producto de calidad que reflejara la rique-
za del trabajo colaborativo. Este resumen se enfoca 
exclusivamente en las actividades de los estudiantes 
de LDG. El objetivo fue involucrar a los estudiantes en 
la creación de un videojuego, en un grupo multidisci-
plinario para diseñar personajes y escenarios. Notari 
(2018) indica “cuando se crea un videojuego con una 
historia detallada, el diseño de personajes es esen-
cial ya que sin la presencia de ellos, no hay nada que 
muestre el argumento al jugador” (p. 10).
 El prototipo del videojuego se llama Ultimate Fes-
tival Showdown (UFS), es un software que clasificado 
como videojuego multiplataforma, del género de pe-
leas, multijugador. La temática son las festividades de 
Pascua y del Día de Muertos, con personajes y esce-
narios que van de acuerdo a estas festividades.

Metodología

La metodología fue la siguiente: 1. Investigación de la 
temática, 2. Planeación de actividades, 3. Distribución 
y asignación de actividades, 4. Diseño de personajes 
y material gráfico, 5. Estructuración del videojuego, 6. 
Elaboración del videojuego e implementación gráfica, 
7. Implementación en línea, 8. Evaluación de la ver-
sión prototipo. 
 Esta metodología permitió que los dos tutores del 
proyecto trabajaran con estudiantes de dos licencia-
turas en un periodo de cuatro meses, implementando 
distintas Técnicas de Aprendizaje Colaborativo (TAC) 
como el diálogo, la enseñanza recíproca entre compa-
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rial. Los programas empleados para el diseño de los 
personajes, el logotipo, las infografías, el documento 
y las animaciones básicas fueron Adobe Photoshop y 
Adobe Illustrator.
 Guzmán (2016) indica que no es requisito contar 
con un sistema metodológico demasiado estricto para 
diseñar personajes, “pero es necesario que desde la 
academia se creen los saberes necesarios de manera 
estructurada, que permitan que una vez egresados los 
profesionales puedan insertarse rápidamente en diná-
micas laborales de alto impacto” (p. 116).

Resultados y discusión

Los resultados específicos en el área de diseño gráfico 
fueron: 1. Tipo de videojuego a elaborar, funcionalidad 
y temática, 2. Estilo de los personajes, 3. Creación de 
la conejita de Pascua y la catrina del Día de Muertos, 
4. Animación básica de cuatro cuadros de la acción de 
correr, parado, agachado, salto y golpes de la conejita 
de Pascua, 5. Interfaz y menú, 6. Logotipo, infografías, 
escenarios y fondos, 7. Diseño editorial del documento. 
 El resultado general fue la creación del prototi-
po del videojuego UFS, un juego de peleas, con per-
sonajes originales y con la temática de festividades. 
Resultó un proyecto colaborativo que permitió el tra-
bajo de conocedores de los videojuegos de peleas, 
diseñadores gráficos, programadores, y académicos. 
Se buscó esta forma de trabajo “pues es preciso que 
las personas unan sus fortalezas para hacer frente a 
los desafíos del trabajo laboral, la vida en comunidad 
y la innovación continua” (Vázquez, Hernández, Váz-
quez-Antonio, Juárez y Guzmán, 2017, p. 336). 
 La labor de los diseñadores gráficos fue diseñar 
los personajes, diseñar sus movimientos y animarlos 
en forma sencilla. Los programadores compilaron to-
dos los elementos en un software para que pudiera 
ser ejecutada la versión prototipo del videojuego. Las 
pruebas y la retroalimentación fueron parte esencial 
en el proceso de avance y mejora del proyecto, para 
trabajar en el perfeccionamiento de los gráficos e iden-
tificar errores de programación y lógica, se buscó re-
troalimentación de mejoría proyectiva (Contreras-Pé-
rez, y Zúñiga-González, 2017). 
 La metodología, el proceso de trabajo y los resul-
tados son transferibles a otros proyectos de videojue-

gos, debido a que los estilos realizados son punto de 
partida para el diseño de nuevos movimientos y otros 
personajes, y así lograr la mejora en el proceso de 
diseño.

Conclusión

El proyecto propició el trabajo colaborativo, afrontó el 
reto de crear un videojuego original, y permitió a los 
estudiantes enfrentarse a los problemas profesionales 
reales. Los estudiantes descubrieron que la planifi-
cación, la organización y la comunicación son parte 
esencial para la culminación efectiva de todo proyecto. 
Sin duda, el factor tiempo fue una de las limitaciones 
en la creación del videojuego. La realización de esta 
vinculación dotó a los estudiantes de las habilidades, 
actitudes y valores que enriquecen su formación profe-
sional, permitiéndoles entrelazar la teoría y la práctica 
en el proceso de aprendizaje.

Palabras clave: videojuego, diseño gráfico, logotipo, 
personaje, vinculación, festividad.
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Diseño gráfico en aplicaciones informativas para promover  
la seguridad vial del ciclista

Beatriz Adriana Torres Román, José R. Roa
Universidad Autónoma de Baja California, México

Introducción

La presente contribución muestra el desarrollo de un 
proyecto de vinculación, que se realizó para la unidad 
receptora (UR) MXLIBICI, con el apoyo de estudiantes 
del programa educativo de Licenciado en Diseño Grá-
fico (LDG) de la Universidad Autónoma de Baja Cali-
fornia (UABC). Surgió ante la necesidad de obtener el 
interés de la comunidad en las actividades de la aso-
ciación, difundir la importancia de la seguridad vial del 
ciclista, y aumentar los donativos para financiar sus 
proyectos de movilidad sustentable. 
 El objetivo fue fortalecer la identidad gráfica y la 
imagen de MXLIBICI, con aplicaciones informativas 
diseñadas mediante el trabajo colaborativo entre estu-
diantes de distintos semestres de LDG. El proceso del 
diseño desempeñó un papel importante, Pontis (2009) 
indica que “la importancia del análisis del proceso de 
diseño radica en la posibilidad de construir una co-
municación visual más efectiva, evitando la adopción 
de soluciones pobres” (p. 16). El fortalecimiento de 
la identidad gráfica buscó seguir distinción, reconoci-
miento, diferenciación y unificación (Martínez, 2011).
 MXLIBICI se fundó el 10 de octubre de 2010, es 
un grupo apasionado que se dedica a la promoción de 
la bicicleta como una alternativa factible de trasporte 
en la ciudad de Mexicali, B.C. Desde que emplean la 
bicicleta diariamente, no hay un día que no reconoz-
can sus nuevos atributos. La bicicleta los ha entusias-
mado y motivado a difundir sus ventajas para la co-
munidad. Según Jakovcevic, Franco, Dalla y Ledesma 
(2016) algunos de los beneficios percibidos de utilizar 
la bicicleta son: rapidez, ahorro económico, confort, 
salud, confiabilidad, entretenimiento y seguridad.

Metodología

El proyecto se realizó en 16 semanas con la siguiente 
metodología: 1. Presentación de la asociación, mues-
tra de su identidad gráfica y proyectos, briefing, 2. Re-

colección de la información, análisis del cliente, pro-
ducto, proyecto, y público, 3. Creación de equipos y 
nombramiento de un jefe por equipo, 4. Asignación de 
las aplicaciones gráficas a realizar, 5. Programación 
y descripción de las actividades, 6. Definición de los 
objetivos de diseño gráfico por aplicación gráfica. Re-
troalimentación, 7. Bocetación preliminar y pruebas. 
Retroalimentación, 8. Creación de gráficos definitivos. 
Retroalimentación, 9. Preparación de la propuesta fi-
nal. Retroalimentación, 10. Realización del manual de 
identidad gráfica. Retroalimentación, 11. Realización 
de ajustes finales y preparación de los archivos fina-
les, 12. Presentación y entrega final.
 Este proceso metodológico permitió que tanto el 
tutor por parte de la asociación MXLIBICI, el Lic. Irad 
Jannay Galeana Bañuelos, como la tutora por parte 
de la universidad, la profesora Beatriz Adriana Torres 
Román, trabajaran con 25 estudiantes del programa 
educativo de LDG de la Facultad de Arquitectura y 
Diseño de la UABC, en seis equipos de trabajo. Se 
realizó la división de las necesidades de la asociación 
en tres temáticas: a) identidad MXLIBICI, b) identidad 
Un carro menos y c) identidad Calles para todos. Los 
programas que se emplearon para el diseño de las 
aplicaciones gráficas fueron Adobe Photoshop, Adobe 
Illustrator y Adobe InDesign.

Resultados y discusión

Cada una de las tres temáticas del proyecto contó 
con un grupo de aplicaciones gráficas que diseñaron 
los estudiantes, las cuales se dividieron entre los seis 
equipos, al finalizar se obtuvieron los siguientes resul-
tados específicos: Equipo 1, de la identidad MXLIBICI 
1) un folleto sobre MXLIBICI, 2) un folleto sobre ciclo-
ciudades, y 3) un manual del ciclista urbano. Equipo 
2, de la identidad Un carro menos 1) un folleto sobre 
Un carro menos, y 2) una presentación para Un carro 
menos. Equipo 3, de la identidad Calles para todos 1) 
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un comic para niños y adultos sobre la educación vial 
del ciclista. Equipo 4, de la identidad Calles para to-
dos 1) un manual operativo para el instructor del taller 
Educación Vial, y 2) una presentación para emplear 
en el taller Educación Vial, dirigido a sus asistentes. 
Equipo 5, de la identidad Calles para todos 1) un ma-
nual operativo para el instructor del taller Ciclismo Ur-
bano, y 2) una presentación para emplear en el taller 
Ciclismo Urbano, dirigido a sus asistentes. Equipo 6, 
de la identidad Calles para todos 1) un manual opera-
tivo para el instructor del taller Ciclismo para niños, y 
2) una presentación para emplear en el taller Ciclismo 
para niños, dirigido a sus asistentes. 
 El resultado general de esta vinculación fue for-
talecer la identidad gráfica de MXLIBICI y la imagen 
de la asociación ante la comunidad. Es importante 
destacar que la ejecución de las pruebas y la retroali-
mentación resultaron esenciales en el proceso meto-
dológico, en el proceso de diseño, y en la formación in-
tegral del estudiante. Gracias a cada retroalimentación 
se lograba la mejoría de las aplicaciones gráficas y se 
contribuía a la formación de estudiantes autónomos y 
reflexivos, estos beneficios fueron el resultado de una 
serie de retroalimentaciones constructivas, como men-
ciona Valdivia (2014) “una buena retroalimentación fa-
vorece que el estudiante adquiera un papel más activo 
y central dentro de su proceso de aprendizaje, dado 
que lo ayuda a clarificar su desempeño, ser consciente 
de qué aprende y, en última cuenta, de cómo apren-
de” (p.23). Se generó entre los estudiantes un proce-
so reflexivo, por medio de esta metodología activa y 
participativa, la cual, como indica Domingo (2009) es 
importante para transferir responsabilidad de aprendi-
zaje, crear conexión emocional positiva y promover la 
perspectiva interdisciplinaria y transdisciplinaria. 
 La metodología se aplicó con facilidad a otros 
proyectos, se empleó en periodos escolares siguien-
tes en la realización de proyectos de identidad gráfica, 
diseño de envase y diseño de señalética, en dónde se 
transfirieron los resultados del diseño gráfico aplicado 
en proyectos de vinculación brindando excelentes be-
neficios tanto para las UR como para la UABC y sus 
estudiantes. 

Conclusión

Las actividades realizadas en este proyecto favoreció 
el trabajo colaborativo y reflexivo entre estudiantes de 
distintos semestres, logró que los estudiantes afron-
taran las problemáticas que caracterizan la profesión 
del diseño gráfico y resolvieran los limitantes que se 
presentaron como la falta de comunicación y organi-
zación dentro de cada equipo de trabajo. Al final, se 
enfrentó el desafío de posicionar la identidad gráfica 
de una asociación con la obtención de donativos por 
medio de la difusión gráfica de su mensaje social.

Palabras clave: identidad gráfica, imagen, diseño grá-
fico, seguridad vial, ciclista, vinculación.
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a personas expertas en adicción. Concretamente, la 
muestra está compuesta por un total de 13 expertos 
en adicción con formación relacionada con la psico-
logía, sociología o tecnología de 4 países europeos: 
Eslovenia, España, Italia y Portugal.
 La entrevista está dividida en tres temáticas cla-
ve: 1) definición de AS, 2) causas de la AS y 3) conse-
cuencias de la AS. Una vez realizadas las entrevistas, 
se traducen a lengua inglesa por expertos bilingües y 
se lleva a cabo la codificación de estas. Para la codifi-
cación se siguió un análisis temático híbrido de Fere-
day y Muir-Cochrane (2006). Este enfoque integra la 
codificación inductiva basada en datos con la codifica-
ción deductiva basada en la teoría. Utilizando el regis-
tro y el etiquetado manuales, la primera ronda de aná-
lisis incluyó el desarrollo de una plantilla de códigos a 
priori basada en la definición, causas y consecuencias 
de la AS. Dos investigadores analizaron de forma inde-
pendiente las transcripciones y posteriormente com-
pararon sus hallazgos. Las áreas de desacuerdo se 
resolvieron mediante discusión.

Resultados y discusión

En primer lugar, los expertos consideran que la AS está 
conceptualmente relacionada con un uso problemático 
de la tecnología (el smartphone en este caso) caracte-
rizado por un comportamiento de uso constante y abu-
sivo que lleva a perder el control sobre otros aspectos 
de la vida (“no pueden controlar ciertas elecciones”). 
 Las causas de la AS propuestas son de múltiples 
tipos. Con respecto a los aspectos sociales, una de 
las principales es el entorno familiar, el cual puede 
estar caracterizado por “referentes erróneos, falta de 
reglas y carecer de actividades sociales alternativas”. 
De forma similar, se señala el aislamiento social como 
otra de las causas que llevan a la AS, concretamen-

La adicción al smartphone en la adolescencia a examen:  
causas y consecuencias

Sonia San-Martín, Paula Rodríguez-Torrico, Nadia Jiménez
Universidad de Burgos, España

Introducción

Los smartphones se han convertido en dispositivos 
imprescindibles para la población en general, pero de 
forma particular para los adolescentes, quienes tienen 
un mayor riesgo de sufrir adicción a estos dispositivos 
(Weare, 2004). En este sentido, aunque se ha avan-
zado en la literatura para comprender la adicción a los 
smartphones (AS), todavía es necesario profundizar 
más en esta cuestión (Rozgonjuk et al., 2016). 
 Aunque la AS no ha sido reconocida todavía por la 
Organización Mundial de la Salud (OMS), la literatura 
académica ha avanzado en su consideración, estudio, 
definición y medición. Concretamente, se considera 
una adicción conductual específica, definida como el 
uso excesivo de teléfonos inteligentes de una manera 
que es difícil de controlar, y cuya influencia se extiende 
negativamente a otras áreas de la vida (Gökçearslan 
et al., 2016). Por ello, el propósito de este trabajo es 
profundizar sobre las principales causas y consecuen-
cias de la AS en los jóvenes. 
 Para alcanzar el objetivo propuesto, en primer lu-
gar, se realiza una revisión exhaustiva de la literatura 
que permite realizar una propuesta de modelo concep-
tual inicial de las causas y las consecuencias genera-
les de la AS. De forma sintética, se observa que las 
causas se pueden agrupar en diferentes tipos: biológi-
cas, psicológicas, sociales o tecnológicas (e.g. Khang 
et al., 2013; Kuss et al., 2018; Salehan y Negahban, 
2013). Por su parte, las consecuencias se pueden 
agrupar en consecuencias de salud, de rendimiento y 
sociales (e.g. Mahapatra, 2019; Panda y Jain, 2018). 

Metodología

Tras el planteamiento conceptual, se propone un análi-
sis empírico. Concretamente, se desarrolla un análisis 
cualitativo a través de la realización de varias entre-
vistas semiestructuradas. Las entrevistas se realizan 



295

Conference Proceedings

te “la dificultad de los adolescentes para socializar”. 
Asimismo, se destacan las “dificultades en el control 
y gestión de las emociones, la tendencia al aislamien-
to y un desarrollo disfuncional de la autoestima” como 
principales causas psicológicas de la AS. Finalmente, 
aunque en menor medida, se propone la “pasión por 
las tecnologías y la falta de reglas en su uso” como 
causas tecnológicas de la adicción.
 Como principales consecuencias de la AS se 
destacan aquellas relacionadas con la salud, tanto fí-
sica (“problemas para dormir”) como psicológica (“ma-
nipulación, dificultades para respetar los tiempos de 
espera, dependencia de la tecnología, pérdida de li-
bertad de decisión y aumento de las emociones y cog-
niciones negativas”). Asimismo, la adicción también 
afecta al rendimiento académico, “disminuyendo el 
rendimiento escolar e incrementando las dificultades 
para concentrarse”. La adicción llevará también a un 
detrimento en las futuras oportunidades profesionales. 
Finalmente, en cuanto a las consecuencias sociales, 
el foco se pone en los problemas sociales (“daño a la 
reputación personal y disminución de las actividades 
deportivas y extracurriculares”) y las relaciones socia-
les (“deterioro de las relaciones familiares, dificultades 
en las relaciones interpersonales y aislamiento”).

Conclusión

Esta investigación se propone profundizar en la AS, 
considerando sus causas y consecuencias. El desarro-
llo de este trabajo contribuye a la literatura triplemente: 
(1) se propone un modelo conceptual que agrega la 
investigación publicada acerca de las causas y con-
secuencias de la AS; (2) se avanza empíricamente en 
dicho modelo, considerando además a una población 
con alto riesgo de adicción, los adolescentes; y (3) 
se presentan resultados con un enfoque internacio-
nal, contemplando cuatro países europeos distintos. 
Asimismo, se ofrecen relevantes implicaciones para 
agentes políticos y educativos, ya que se ponen de 
manifiesto aspectos clave para tratar uno de los pro-
blemas más preocupantes actualmente. Finalmente, 
la investigación también presenta limitaciones, ya que 
considera únicamente el punto de vista de los expertos 
de forma cualitativa. Futuros trabajos podrían consi-

derar la perspectiva de las familias, docentes y ado-
lescentes, a través tanto de análisis cualitativo como 
cuantitativo.

Palabras clave: Adicción, smartphone, jóvenes, cau-
sas, consecuencias.
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elipsis, la fragmentación y la presencia del suspense y 
del ritmo como elementos vertebradores. 
 El book-trailer responde también a los rasgos del 
discurso intertextual (al contener elementos de otros 
textos) e hipertextual, pues comporta enlaces a otras 
páginas, al autor, a críticas sobre el libro o al propio 
libro. 
 En la elaboración de un book-trailer hemos de 
destacar el papel del profesor como facilitador y guía 
para los estudiantes, que se convierten en el centro 
del aprendizaje y desarrollan competencias como la 
de aprender a aprender, la autonomía personal y por 
supuesto la educación literaria. De esta manera, “los 
profesores intervienen en el acto de aprendizaje no 
como poseedores del contenido, sino como diseñado-
res de situaciones de instrucción” (Juan Lázaro, 2001, 
p. 16).

Metodología

La experiencia didáctica se realizó con un grupo de es-
tudiantes de Bachillerato que cursaban la asignatura 
de Literatura Universal. A pesar de ser un grupo hete-
rogéneo todos presentaban un nivel de competencia 
digital bastante alto, aunque era la primera vez que 
elaboraban un book-trailer. 
 En primer lugar se seleccionaron los textos litera-
rios de autores y obras de la Literatura Universal del 
siglo XX. Se propusieron una serie de títulos relacio-
nados con los contenidos curriculares explicados du-
rante el último trimestre del curso escolar 2019/2020, 
concretamente durante el confinamiento. 
 Posteriormente se explicaron las herramientas 
para la realización de los tráileres, desde las más co-
nocidas para los alumnos (power point, grabadoras del 
móvil, movie maker) a otras novedosas, como pow-
toon. Debido a las dificultades de algunos alumnos 
(escasez de medios informáticos en sus hogares o di-

Fomentar el hábito lector mediante el book-trailer

Ana María Alonso Fernández 
IES Pérez de Ayala, Oviedo

Introducción

La introducción de las TIC en la educación ha supues-
to un cambio en los hábitos lectores y en la manera de 
afrontar el acercamiento a los mismos por parte de do-
centes y alumnos. En los últimos años hemos asistido 
al nacimiento de un nuevo género literario que integra 
diversos códigos y responde a la llamada multimoda-
lidad, que consiste en la creación de discursos que 
integran códigos diversos, como la imagen, el sonido 
y el audiovisual. Autores como Kress y van Leeuwen 
(2001) destacan el carácter multimodal de la comuni-
cación, puesto que los usuarios utilizan como recursos 
para crear sentido herramientas diversas (ordenador, 
teléfono móvil, tabletas…). El book-trailer refleja esta 
unión de códigos, puesto que se basa en la creación 
de un tráiler a partir de un libro de modo semejante al 
del tráiler cinematográfico. 
 El objetivo principal de este trabajo es mostrar 
cómo el book-trailer es un recurso motivador para el 
alumnado en la asignatura de Literatura Universal en 
un centro de secundaria. En efecto, la introducción 
de diversas herramientas digitales ha transformado la 
manera de leer y de enfrentarse a los textos literarios, 
provocando nuevas maneras de comunicación y au-
mentando la motivación e interés hacia la literatura. 
 Podemos definir el book-trailer como un discur-
so multimodal cuyo propósito es promocionar el texto 
literario del que parte de manera semejante al tráiler 
fílmico: “ modo de promoción que tiene que ver con 
un lector, el del siglo XXI, que se desenvuelve de una 
forma natural en las redes sociales y recibe la infor-
mación a través de soportes multimedia que integran 
palabra, imagen y sonido de naturaleza hipertextual” 
(Tabernero Sala, 2015, p. 102). 
 Este género puede adoptar formas diversas: pre-
sentación del autor y la obra, resumen, selección de 
los pasajes más significativos, análisis de algunos per-
sonajes, etc. Sus rasgos esenciales son la multimo-
dalidad, la mezcla de géneros (fílmicos y literarios), la 
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ficultad para comprender alguno de estos programas), 
hubo variedad de productos finales (archivos de audio, 
pequeños vídeos elaborados con el móvil, presenta-
ciones más elaboradas…). 
 En cuanto al contenido del tráiler, la única con-
dición fue la referida a la duración (no más de cinco 
minutos), mostrando a través de las sesiones de clase 
virtuales algunos ejemplos, desde los basados en el 
resumen del libro y la introducción al autor hasta los 
comentarios más personales sobre la acción, los per-
sonajes, la selección de pasajes significativos, etc. 

Resultados y discusión

Los resultados fueron muy positivos, los alumnos se 
sintieron motivados, aunque algunos de ellos manifes-
taron su dificultad para la realización del book-tráiler 
con herramientas que nunca habían manejado. 
 Los resultados se visualizaron en una sesión de 
clase virtual, en la que los alumnos comentaron tam-
bién las dificultades y los logros alcanzados. En gene-
ral mostraron gran interés y grado de satisfacción en la 
realización del book-trailer. 
 A continuación se muestran algunos de los pro-
ductos finales: 

• https://www.powtoon.com/c/gsFsJnqjras/1/m 

• https://www.powtoon.com/c/dfgMwjKnl5y/1/m

• https://www.powtoon.com/c/duqAJf8lCN6/1/m

 La evaluación se realizó mediante una rúbrica en 
la que se incluyeron también otros trabajos realizados 
durante el periodo no presencial del curso. 
 Como docente, la experiencia didáctica ha sido 
positiva, puesto que los alumnos han desarrollado la 
competencia digital y se han acercado a la literatura 
del siglo XX de una forma motivadora y productiva. 
También han comprendido la utilidad de las TIC en la 
educación literaria. 
 Como discusión consideramos oportuno intro-
ducir en el currículum de Literatura las nuevas tecno-
logías con el propósito de aumentar la competencia 
digital, el disfrute de los textos literarios y la sensación 
de logro y de motivación que supone la creación de 
artefactos digitales. 

Conclusión

La introducción de las TIC en la enseñanza de la lite-
ratura ha llevado a nuevas formas de leer y de escribir 
(Cassany, 2012), puesto que se concibe el texto de 
manera simultánea y no lineal, se introducen relacio-
nes hipertextuales en el discurso y se conciben los tex-
tos de manera dinámica, mediante la combinación de 
formas discursivas que abarcan el texto escrito, imá-
genes, vídeos o música, respondiendo así al concepto 
de multimodalidad. 
 Mediante la realización del book-tráiler se poten-
cian nuevas prácticas de alfabetización: “los estudian-
tes se enfrentan cotidianamente a la comprensión y 
creación de textos multimodales y al uso cada vez más 
generalizado del entorno digital” (Amo y Ruiz Domín-
guez, 2015, p. 21).
 A pesar de las dificultades encontradas en esta 
experiencia didáctica, realizada durante el periodo no 
presencial del curso 2019/2020, los alumnos se han 
acercado de una manera teórico-práctica a la literatu-
ra. En definitiva, el book-tráiler ha despertado en ellos 
el hábito lector, afianzando la lectura como elemento 
importante en su formación y desarrollando a la vez 
las habilidades tecnológicas y el conocimiento del dis-
curso cinematográfico. 

Palabras clave: TIC, alfabetización digital, book.trailer, 
literatura, multimodalida.
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Hacia una aplicación móvil para la grabación inteligente  
de clases presenciales 

Fernando Terroso-Sáenz, Manuel Nicolas-Budesca
Universidad Católica de Murcia (UCAM), España

Introducción

Los teléfonos inteligentes se han convertido en el dis-
positivo electrónico más popular de la última década. 
Esto ha motivado el desarrollo de numerosas aplica-
ciones inteligentes basándose en los diferentes sen-
sores de los que consta dicho dispositivo (GPS, acele-
rómetro, etc.) (Yan y Chakraborty, 2014).
 Por otro lado, la educación superior universitaria 
es cada vez más compleja. El incremento de la ense-
ñanza en modo semipresencial en muchas ocasiones 
requiere el uso de dispositivos para grabar las sesio-
nes de clase presencial para después compartirla con 
los alumnos en modalidad a distancia. Sin embargo, 
los profesores durante las sesiones de clase pueden 
usar diferentes instrumentos y elementos en el aula. 
Esto complica la grabación de las clases al desplazar-
se el profesor por diferentes espacios dentro del aula.
 Una solución a este problema es la instalación de 
Sistemas de Grabación en el Aula (SGA) incluyendo 
diferentes dispositivos de grabación, cada uno dedica-
do a un espacio del aula. Así, en (Rehatschek, 2019) 
se describe un SGA incluyendo dos webcams junto 
con una interfaz web. Otro trabajo interesante es el 
propuesto en (Wald, 2018) donde se describe un me-
canismo colaborativo para la transcripción la explica-
ción del profesor usando un SGA. 
 No obstante, esto obliga a un mecanismo de 
monitorización para seleccionar qué dispositivo de un 
SGA debe grabar en cada momento dependiendo de 
las acciones y desplazamientos del profesor dentro 
del aula. Esto generalmente implica una sobrecarga 
de trabajo extra para el docente en un contexto donde 
ya se encuentra bajo gran estrés (García-Arroyo y Se-
govia, 2019).
 El presente trabajo presenta un innovador SGA 
que hace uso de las funcionalidades de los teléfonos 
inteligentes a fin de activar de forma automática el dis-
positivo de grabación dentro del aula más adecuado 

en cada momento durante una sesión de clase. Para 
ello, el sistema detecta los movimientos del profesor a 
través de sensores de su teléfono móvil. 

Metodología

La metodología de investigación consistió en desa-
rrollar un prototipo inicial de la herramienta y probarlo 
de forma experimental durante un seminario incluido 
como parte de una asignatura dentro del Grado en 
Ingeniería Informática de la UCAM durante el curso 
2019-2020.  Durante dicho seminario el profesor expli-
có tanto conceptos teóricos mediante transparencias 
como prácticos mediante los programas informáticos 
instalados en el ordenador del profesor en el aula. Di-
cho experimento consistió en las siguientes fases.

Fase 1: Configuración del entorno 
Antes de comenzar una sesión de clase presencial, el 
profesor debía abrir la aplicación en el teléfono móvil. 
Dicha aplicación se conectaba con la parte servidor 
que se encontraba ejecutándose en el ordenador de 
sobremesa del profesor en el aula donde se celebra-
ban las sesiones de clase. 

Fase 2: Grabación inteligente de la sesión de clase.
Una vez el profesor iniciaba la clase, la herramienta 
comenzaba la grabación. Por un lado, la aplicación 
móvil se centraba en detectar si el profesor se encon-
traba de pie o sentado. Para ello, era necesario que 
el docente llevara el móvil con la aplicación en uno de 
los bolsillos delanteros del pantalón. Esto es porque la 
aplicación detectaba la posición corporal del docente a 
través del giroscopio del móvil que mide su orientación 
horizontal y vertical. 
 Cada vez que la aplicación móvil detectaba un 
cambio de posición del docente, lo comunicaba al pro-
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grama ejecutándose en el ordenador de sobremesa. 
En función de la posición detectada, el ordenador de 
sobremesa activaba un mecanismo de grabación dif-
erente:
 Si el profesor se encontraba de pie entonces la 
herramienta activaba una webcam apuntando al área 
de la pizarra del aula. Se asumía que si un profesor se 
encontraba de pie, estaba usando dicho elemento. Si 
el docente se encontraba sentado, la herramienta asu-
mía que estaba usando el ordenador del profesor del 
aula (para utilizar los programas instalados en dicho 
ordenador). Por lo tanto, la herramienta pasaba a gra-
bar la propia pantalla del ordenador (conocido como 
screencast) desactivando la webcam como elemento 
de grabación.

Fase 3: Finalización de la sesión de clase
Una vez el profesor finalizaba la clase y cerraba la 
aplicación móvil, los vídeos de las grabaciones se al-
macenaban dentro del ordenador de sobremesa para 
ser accedidas por el profesor y compartirlas con los 
alumnos posteriormente.

Resultados y discusión

Al final el seminario, se solicitó a los estudiantes que 
rellenaran un estudio de satisfacción respecto a las 
grabaciones de las sesiones. Se valoraban dos aspec-
tos de las grabaciones: su calidad técnica y su utilidad 
para el estudio y seguimiento en casa del seminario. 
Dichos parámetros fueron evaluados en una escala 
numérica de 1 a 5. Se comparó los resultados con los 
obtenidos en encuestas realizadas sobre otros dos 
seminarios similares (dentro de la misma asignatura) 
pero usando un sistema de grabación basado en una 
webcam recogiendo imágenes de la pizarra del aula.
 Los resultados obtenidos muestran que los es-
tudiantes valoraron la calidad de la grabación del sem-
inario usando el mecanismo propuesto con una nota 
media de 3.4 sobre 10. Esto contrasta con la media 
de las grabaciones de los otros seminarios que obtu-
vieron, de media, 2.6 de valoración.  Respecto a cómo 
de útil encontraban las grabaciones, los estudiantes 
valoraron los vídeos realizados con la herramienta con 
un 3.7 en comparación con la puntuación obtenida por 
otros seminarios de 2.8.  Vemos que el prototipo con-

siguió mejorar significativamente la percepción de los 
estudiantes respecto a la calidad de las grabaciones 
de clase.

Conclusión

El presente trabajo describe un prototipo para la gra-
bación de clases presenciales que permite seleccionar 
el dispositivo de grabación activo en cada momento en 
función de la posición corporal del docente, variando 
de una webcam que graba la pizarra del aula a gra-
bar la pantalla del ordenador del profesor mediante 
screencast. Para ello, la herramienta hace uso de los 
sensores del teléfono móvil.
 Dicho prototipo se ha evaluado en un seminario 
presencial mostrando la necesidad que existe entre 
los alumnos de realizar grabaciones que permita cap-
turar el lugar exacto del aula donde está sucediendo la 
acción docente.
 Como trabajo futuro se pretende mejorar la herra-
mienta para abarcar una mayor variedad de dispositi-
vos de grabación y detectar la presencia del profesor 
en diferentes áreas o situaciones para ajustar de for-
ma precisa qué dispositivo usar en cada momento.

Palabras clave: Sistema de grabación, teléfono inteli-
gente, clase universitaria.
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Propuesta para la didáctica de los tiempos históricos del español

Ana Isabel Díaz Mendoza
Universidad de las Palmas de Gran Canaria, España

Introducción

El objetivo general de esta investigación es desarro-
llar una propuesta didáctica eficaz para la enseñanza 
de los denominados tiempos históricos españoles a 
estudiantes germanoparlantes que cursan los niveles 
C1 y C2 de español como lengua extranjera (ELE); es 
decir, se trata de diseñar un método de aprendizaje 
que permita entender y manejar el uso de los tiempos 
verbales que surgen en la denominada narración dis-
locada, que, frente a lo que sucede en la narración es-
tándar ―que hace uso de los tiempos de pasado para 
expresar acontecimientos pretéritos―, parte de una 
metáfora temporal, en virtud de la cual narra aconteci-
mientos pasados como si fueran presentes. Esta dislo-
cación temporal ocasiona la aparición de una nómina 
de tiempos históricos, que va más allá del denominado 
presente histórico.

Propuesta didáctica

Nuestra propuesta didáctica, contextualizada, según 
hemos señalado, en los niveles C1 y C2 del Marco 
Común Europeo de Referencia para las Lenguas y del 
Plan Curricular del Instituto Cervantes, se apoya en 
tres pilares fundamentales. 
 En primer lugar, parte de un estudio comparativo 
sobre el funcionamiento de los tiempos históricos en 
español y en alemán, de modo que podamos detectar 
las coincidencias y discrepancias existentes entre am-
bas lenguas para identificar y prevenir las dificultades 
y los errores a los que habrán de hacer frente los es-
tudiantes. En segundo lugar, hace uso de conceptos 
aportados por la lingüística cognitiva, tales como el de 
metáfora conceptual, que se han revelado de especial 
eficacia para entender y asimilar el proceso de disloca-
ción temporal que está en la base de los denominados 
tiempos históricos. 
 

 Y, en tercer lugar, recurre a la traducción pedagó-
gica no solo para facilitar la incorporación de conteni-
dos culturales sino también como herramienta capaz 
de ilustrar el funcionamiento de estas dislocaciones 
temporales en un contexto de uso real de la lengua.
 Una vez desarrollada esta propuesta didáctica, 
pretendemos someterla a la práctica del aula de ELE, 
con el fin de comprobar su rendimiento y su utilidad a 
la hora de alcanzar los objetivos para los que la hemos 
diseñado. Esta puesta en marcha pondrá al descubier-
to aquellos aspectos que han dado el resultado preten-
dido y, al mismo tiempo, descubrirá aspectos débiles 
que precisen un nuevo diseño. 
 Con esta información, estaremos en disposición 
de reajustar la propuesta inicial y obtener así un mé-
todo que definitivamente asegure la comprensión y el 
manejo de este subsitema verbal del español por parte 
de estudiantes cuya primera lengua es el alemán.  

Conclusión

El desarrollo de esta investigación dispone, por tan-
to, de cuatro fases: la revisión del marco teórico (la 
lingüística contrastiva, la lingüística cognitiva y la tra-
ducción pedagógica) y de los programas y la norma-
tiva proporcionados por el Marco Común Europeo de 
Referencia para las Lenguas (2001) y por el Plan Cu-
rricular del Instituto Cervantes (1994); la realización de 
la propuesta didáctica a partir de los datos obtenidos 
en el análisis contrastivo; el estudio experimental de 
la propuesta y análisis de resultados; y la elaboración 
de la propuesta definitiva. Esta será la metodología 
llevada a cabo para que el resultado sea el aprendi-
zaje eficaz y motivador de los tiempos históricos del 
español junto a contenidos culturales, por parte de los 
estudiantes germanófonos.
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2013; Hatcher, Fouad, Campbell, McCutcheon, Grus., 
& Leahy, 2013). En España se cuenta con estudios 
que encuentran que el aprendizaje experiencial con 
carga emocional es una forma efectiva de enseñar 
habilidades terapéuticas en Psicología Sanitaria (Ro-
dríguez, Bados, Fusté, García-Grau, Saldaña, Balagu-
er, et al, 2018). Finalmente, la elaboración del mate-
rial audiovisual puede enmarcarse en las directrices 
recomendadas para la elaboración de cursos MOOC 
en las que La Teoría de la Carga Cognitiva en Audio-
visuales ha ayudado a identificar las características 
relevantes de los vídeos didácticos para producir un 
mayor grado de aprovechamiento educativo (Philip, 
Guo,& Rubin, 2014). 
 Por tanto el objetivo general ha consistido en 
generar material audiovisual de apoyo a la docencia 
que pueden almacenarse en soporte digital que mues-
tran lecciones magistrales, vídeos, ejercicios y ejem-
plos que permiten a los alumnos familiarizarse con el 
entrenamiento de competencias para el manejo de 
casos clínicos en adicciones. En concreto se plantean 
tres objetivos: 1) Crear recursos de enseñanza-apren-
dizaje de carácter audiovisual que simulan casos clíni-
cos aplicados y experiencias vivenciales para el entre-
namiento de competencias clínicas en el ámbito de las 
adicciones  para psicólogos; 2) Crear videolecciones 
de los aspectos teóricos clave, que estén disponibles 
online, para complementar las clases teóricas; y 3) Po-
tenciar a través de estas actuaciones metodológicas la 
implicación y participación de los estudiantes. 

Metodología

Participantes
Han participado un total de 127 estudiantes del Grado 
de Psicología, del Máster Oficial en Psicología General 
Sanitaria  (MPGS) y del Máster propio de Adicciones.

Innovación educativa para el entrenamiento de psicólogos en 
competencias clínicas en adicciones

Gloria García Fernández 
Facultad de Psicología. Universidad de Oviedo, España

Introducción

Se presentan los resultados de tres proyectos de in-
novación docente desarrollados en la Facultad de Psi-
cología de la Universidad de Oviedo por el Grupo de 
Investigación en Conductas Adictivas en los que se 
ha desarrollado material audiovisual y se han incor-
porado nuevos recursos tecnológicos para la profe-
sionalización de alumnos de Grado en Psicología, del 
Máster en Adicciones: Perspectiva Biopsicosocial y del 
Máster Oficial en Psicología General Sanitaria de la 
Universidad de Oviedo (MPGS). Se han desarrollado 
videolecciones con contenidos teóricos y experiencias 
prácticas.
 El marco teórico de esta experiencia innovadora 
integra principios de metodología basada en la eviden-
cia para la enseñanza-aprendizaje de competencias 
clínicas (Borders, 2019) y tiene en cuenta variables 
fundamentales en la supervisión de los estudiantes 
como el feedback (Bernard & Luke, 2015; Rogers, 
Luke, Gilbride, & Goodrich, 2019). Además, el proyec-
to se enmarca en el enfoque de aprendizaje signifi-
cativo basado en competencias y el uso de nuevas 
metodologías y métodos participativos para favorecer 
el desarrollo de competencias profesionales de la Psi-
cología (Boser, Scherer, Kuchta, Wenzel, & Horz, 2017; 
Dutke, Bakker, Papageorgi, & Taylor, 2017).  Sigue 
un modelo de enseñanza-aprendizaje recomendado 
basado en problemas de la práctica profesional para 
que los psicólogos sean capaces de resolverlos medi-
ante nuevas experiencias de enseñanza-aprendizaje 
(Boser et al., 2017). Este modelo de entrenamiento ha 
resultado eficaz en otras profesiones sanitarias (Ko-
ponen, Pyörälä, & Isotalus, 2012). 
 En la misma línea, el proyecto también se con-
textualiza en el marco de publicaciones que subrayan 
la necesidad de que los programas de formación 
para psicólogos clínicos deben contar con métodos 
docentes que permitan aprender y practicar las hab-
ilidades terapéuticas (Dunn, Saville, Baker, & Marek, 
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Instrumentos
Se ha registrado la participación de los alumnos en las 
actividades propuestas y se ha aplicado una encuesta 
de satisfacción elaborada ad hoc.

Procedimiento 
El Grupo de Investigación en Conductas Adictivas de 
esta Universidad ha llevado a cabo el proyecto con la 
colaboración de los Servicios Audiovisuales de la Uni-
versidad. En una primera fase se ha hecho una revi-
sión bibliográfica y selección de los contenidos clínicos 
a entrenar para en una segunda fase crear junto con el 
apoyo de Servicios Audiovisuales el material audiovi-
sual que ha sido finalmente aplicado en la tercera fase 
del proyecto durante el transcurso académico.  

Análisis de datos 
Se realizaron análisis descriptivos y de frecuencias, 
así como análisis Chi-cuadrado de Pearson y t de stu-
dent para analizar diferencias entre los estudiantes 
que cursan distintos estudios.

Resultados y discusión

El nivel de participación del alumnado ha sido positivo, 
superior al 75% de los alumnos matriculados en cada 
asignatura. La puntuación promedio de la satisfacción  
del alumnado ha sido elevada, con puntuaciones de 
más de 4 puntos sobre una escala de 5 puntos.  No 
obstante se observan diferencias entre los estudiantes 
de Grado, MPGS y Máster en Adicciones. Los estu-
diantes de Grado manifiestan mayores niveles de sa-
tisfacción que los estudiantes de Máster. Además los 
estudiantes del MPGS muestran mayor satisfacción y 
percepción de utilidad clínica que los estudiantes del 
Máster en Adicciones dirigido a profesionales. 
 Este proyecto ha repercutido favorablemente 
para la captación de la atención del alumnado, crear 
experiencias de carácter práctico para la profesiona-
lización utilizando nuevas tecnologías y  diseminar la 
experiencia docente en distintos planes de estudio y 
perfiles de estudiantes. El objetivo a largo plazo es re-
unir el material suficiente para elaborar un curso com-
pleto online para estudiantes que quieran especializar-
se en la intervención en adicciones. 

Conclusión

La creación de recursos audiovisuales supone una 
experiencia innovadora y contribuye a que los alum-
nos adquieran habilidades clínicas en psicología de 
las adicciones. No obstante se resalta la necesidad de 
ajustar el material audiovisual al perfil de los alumnos, 
de su propia experiencia previa y de su nivel de com-
petencias. Mientras que la utilidad percibida es muy 
valorada por los estudiantes de Grado y del MPGS, los 
alumnos del Máster en Adicciones, más cualificados, 
encuentran una menor utilidad aunque la valoración 
de satisfacción general es aceptable. 

Palabras clave: Psicología, Adicciones, Competen-
cias, Docencia, Innovación, Recursos.
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Uso de APPS en evaluaciones formativas de matemática
Tatiana Raquel Fernández León

Universidad Tecnológica de Chile, Chile

Introducción

Actualmente, nuestros jóvenes forman parte de la 
generación Milenio, ya que desde temprana edad se 
ven expuestos a celulares, Tablet, computadores, etc. 
Según Dávila (2018), un 76% de los chilenos usan el 
celular pasando tiempo en las redes sociales, 67% re-
alizando búsquedas en internet y 67% viendo videos 
online. Encontrándose sobre el promedio en estas tres 
categorías de las actividades analizadas en la encues-
ta global de Google Consumer Barometer. El problema 
observado era la baja participación en las clases de 
Matemática y la gran distracción que provoca el celu-
lar. La experiencia pretendía lograr la participación y 
el uso beneficioso del celular, utilizando herramientas 
tecnológicas en evaluaciones formativas.
 Desde hace muchos años que se utilizan las 
TIC en educación. Arrieta (1998) explica porque las 
TIC son beneficiosas para el proceso de enseñanza – 
aprendizaje de las matemáticas. Él considera a las TIC 
como medios físicos y virtuales, equivalentes al con-
cepto de medio tecnológico. En su investigación men-
ciona, que en el proceso de enseñanza – aprendizaje 
usando TIC, se influencian la interactividad, la moti-
vación, la autonomía, la cooperación. Debido a que 
los estudiantes trabajan activamente, son capaces de 
descubrir sus errores y, por ende, lograr aprendizajes 
significativos.
 En los últimos años se ha incorporado al contex-
to educativo el concepto de Gamificación definido por 
Deterding, Khaled y Nacke (como se citó en Contreras 
y Eguia, 2016), como uso de elementos de diseño de 
juegos en contextos que no son de juego (p.7).
 En la Web podemos encontrar diversa infor-
mación de este concepto. Acuña (2016) en su blog 
incluye los requisitos que se deben considerar (reto, 
equipos, crear niveles, incentivos, premios y otorgar 
puntos), además de mencionar algunas herramientas 
tecnológicas que se pueden utilizar: ClassDojo, Edmo-
do y Minecraft.

 Contreras y Eguia (2016) en su E-book presen-
tan diversas experiencias y resultados de utilizar la 
Gamificación en aulas universitarias de España. Una 
de las conclusiones y/o consejos más importantes que 
se mencionan es que crear un sistema gamificado no 
significa bajar el nivel de exigencia y menos aún que 
los alumnos piensen esto.
 Muñoz (2016) en su propuesta de intervención 
usando Kahoot obtuvo que al utilizar esta herramienta 
como método de evaluación y enseñanza se mejoran 
los problemas de desmotivación y falta de interés, ya 
que se favorece un ambiente de aprendizaje divertido, 
ameno y atractivo que capta la atención del alumno, 
fomenta el desarrollo de la capacidad de reflexión y 
resolución de problemas. Además, se transmiten e in-
culcan valores como la superación, esfuerzo, compet-
itividad, entre otros.
 Por ello, desde el año 2018 se ha implementado 
el uso de herramientas tecnológicas en evaluaciones 
formativas del área matemática, con el fin de respond-
er a la pregunta ¿Podemos utilizar el celular como una 
herramienta educativa en las clases de matemáticas? 
Para lograr responder la pregunta de investigación 
se formuló el siguiente objetivo general “Analizar las 
ventajas del uso de una plataforma interactiva en la 
asignatura de Matemática”. Como objetivos específi-
cos se tienen: (1) Realizar una evaluación formativa 
mediante una plataforma interactiva; (2) Aumentar la 
participación en clases de matemática; y (3) Usar el 
celular como una herramienta de aprendizaje.
 Inicialmente se utilizó Kahoot, logrando mejorar 
calificaciones individuales, aumentar el porcentaje de 
asistencia a clases y aumentar el promedio curso en 
evaluaciones sumativas de un grupo (curso) control.
El año 2019 se repitió la idea, agregando otra herra-
mienta tecnológica Quizizz y alternando su uso con 
Kahoot. Al finalizar el semestre se realizó una encues-
ta de opinión para comparar el uso de estas platafor-
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mas, obteniendo resultados favorables con respecto, a 
la dinámica que se produce en clase y a lo divertido de 
aprender con estas herramientas.

Metodología

Se utilizaron las plataformas Kahoot y Quizizz como 
instancias de evaluaciones formativas en distintas 
asignaturas y carreras. La clase previa a una evalua-
ción sumativa se trabajaba con una de las plataformas, 
entonces de manera divertida, lúdica y participativa se 
realizaba un repaso general de los contenidos estu-
diados. Para empezar a jugar los alumnos ingresan 
desde su celular a la plataforma ingresando el código 
(PIN) que arroja el programa y un nickname.
 En el caso de usar Kahoot, la evaluación forma-
tiva se proyectaba en la pizarra. Cada pregunta tiene 
un tiempo determinado, el cual podía variar de 30 a 
120 segundos, dependiendo de la dificultad del ejerci-
cio. Los alumnos seleccionan en su celular la alterna-
tiva correcta. Al finalizar el tiempo de la pregunta, se 
muestra un gráfico de barras con la cantidad de res-
puestas por alternativa y la alternativa correcta. Poste-
riormente, se revisaba en pizarra el ejercicio. Una vez 
terminado el juego se puede descargar un archivo con 
estadísticas de respuestas correctas, por jugador y por 
pregunta.
 En cambio, al utilizar Quizizz el alumno en su ce-
lular o Tablet observa pregunta y respuesta, ya que 
esta plataforma tiene diferencias beneficiosas al mo-
mento de realizar evaluaciones, entre ellas podemos 
destacar la aleatoriedad de las preguntas y alternati-
vas para cada alumno y la posibilidad de eliminar el 
tiempo de respuesta de cada pregunta. Al finalizar to-
dos los jugadores, la plataforma nos permite obtener 
diferentes registros para analizar:

• Visión General, lista de cada alumno con sus pre-
guntas correctas e incorrectas y el tiempo que tar-
dó en responder.

• Preguntas, lista de cada pregunta y sus alternati-
vas señalando cantidad y porcentaje de alumnos 
que respondieron cada una e incluso muestra los 
que no realizaron el intento.

• Jugadores, lista de cada alumno con la cantidad 
de preguntas correctas e incorrectas, esta opción 
permite enviar un correo electrónico a sus padres 
para informar estos resultados.

Resultados y discusión

El año 2018 al aplicar Kahoot se realizó una compara-
ción entre el grupo experimental (usó la plataforma) y 
un grupo de control (no usó la plataforma) y se obtu-
vieron los siguientes resultados:

• El porcentaje de asistencia en la sección interveni-
da es un 1,3% superior.

• El promedio curso en la evaluación de Álgebra en 
la sección intervenida es un punto mayor.

• El promedio curso en la evaluación de Ecuaciones 
y Sistemas de Ecuaciones en la sección interveni-
da es siete décimas mayores.

• El porcentaje de aprobación en la sección interve-
nida es de 6% mayor.

 En el año 2019 al usar Quizizz se compararon 
los resultados obtenidos en las evaluaciones de dos 
cursos intervenidos y uno de control. En la sección 1 
el promedio de la evaluación es 5.2, en la sección 2 es 
4.3 y en la sección de control es 4.2
 Estos resultados permiten señalar la efectividad 
que producen estas herramientas tecnológicas en los 
estudiantes, ya que ellos logran aprendizajes significa-
tivos de una manera lúdica.

Conclusión

Con respecto, al objetivo de investigación se puede 
señalar que utilizar herramientas tecnológicas en eva-
luaciones formativas en Matemática, permite que los 
alumnos utilicen en forma eficiente su celular, la clase 
es más dinámica, se puede realizar un repaso general 
de la materia de manera rápida, divertida, participa-
tiva, lúdica y con retroalimentación inmediata, lo que 
mejora el rendimiento, la asistencia y aprobación de 
la asignatura.
 Según la opinión de los alumnos usar platafor-
mas les permite aprender en forma entretenida y se 
puede utilizar para diversas asignaturas, con fines de 
repaso o actividades con calificaciones acumulativas, 
aunque estas nunca reemplazaran a las explicaciones 
de los docentes.

Palabras clave: Matemática, Evaluaciones formativas, 
Herramientas tecnológicas, Kahoot, Quizizz.
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en proyectos (ABP) con la de la clase expositiva, en 
la asignatura Ampliación de Ingeniería del Terreno, en 
el último curso del máster en Ingeniería de Caminos, 
Canales y Puertos de la Universidad de A Coruña 
(España). 

Metodología

La iniciativa comenzó en septiembre de 2019 y finalizó 
en enero de 2020, con un grupo 13 estudiantes. Para 
un análisis comparado de los dos métodos docentes 
se siguió la siguiente metodología:
 1. La materia está dividida en 6 temas, de los que 
3 fueron impartidos mediante clase expositiva y los 3 
restantes mediante aprendizaje basado en proyectos.
 2. La metodología ABP fue aplicada trabajando 
en grupos de 3-4 personas, cuya tarea fue desarro-
llar un proyecto basado en obras reales, en construc-
ción o ya construidas. Todo el material y herramientas 
necesarias fueron aportados por el profesor, que en 
todo momento estuvo presente en las sesiones, en las 
cuales atendía posibles dudas y prestaba su consejo. 
Podemos decir que el papel del profesor fue el de un 
guía, dando todo el protagonismo al alumnado. Cada 
grupo debía entregar el proyecto desarrollado en una 
fecha previamente determinada.
 3. La clase expositiva se desarrolló de forma “tra-
dicional”, pero se percibió un alto interés por parte del 
alumnado.
 4. La valoración y evaluación de las metodolo-
gías docentes fue realizada exclusivamente por el 
alumnado. Para esto, se aplicó un cuestionario pre-
viamente validado (Carrasco et al., 2015) a cada una 
de las 2 metodologías. Éste consta de 25 preguntas, 
que el alumnado debe valorar con una puntuación 
entre 1-5 (siendo 5 el máximo grado de aceptación/
satisfacción).

Aprendizaje Basado en Proyectos vs clase expositiva  
en Ingeniería Civil

Jesús Fernández-Ruiz, Margarita Martínez-Díaz
University of A Coruña, Civil Engineering School, Spain

Introducción

El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) 
introdujo un profundo cambio en las metodologías 
de aprendizaje, intentando transformar el antiguo sis-
tema, basado en la clase magistral, en otro basado 
en el aprendizaje por competencias, centrado en el 
alumnado y en el aprendizaje activo (García y Pérez, 
2018). Sin embargo, aunque ha habido iniciativas para 
el cambio de aprendizaje, la realidad en España es 
que este tipo de aprendizaje ha tenido un éxito relativo 
(García y Pérez, 2018). 
 Ese cambio de paradigma tiene el objetivo de 
proporcionar un papel más activo y protagonista al 
alumnado (De Miguel, 2006). Para esto es necesario 
impulsar un mayor peso de las “nuevas” metodologías 
de aprendizaje (Aymerich y Pérez, 2009). Esto supone 
un cambio en el papel del docente y del alumnado, ya 
que se pasa de actitudes más pasivas e individualis-
tas a otras más activas, autónomas y grupales (Parra, 
2002). Obviamente, estos cambios requieren tiempo 
y, probablemente, todavía es pronto para extraer con-
clusiones sobre el grado de implantación y sobre la 
adquisición de competencias por parte del alumnado.
 En el caso concreto de la Ingeniería Civil, es la 
clase expositiva la que ha regido su enseñanza desde 
hace muchísimos años. La actual inmersión en el Es-
pacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha su-
puesto, desde el punto de vista de los autores, un cam-
bio más teórico que real. A día de hoy, la gran mayoría 
de materias de Ingeniería Civil siguen impartiéndose 
por este método tradicional. La propia idiosincrasia 
de la titulación la hace más adecuada si cabe para la 
implantación de metodologías basadas en proyectos, 
pero esto requiere formación, tiempo y concienciación 
por parte de todos los protagonistas. Algo que a día 
de hoy no se ha conseguido, al menos de una forma 
generalizada.
 El objeto de esta investigación ha sido comparar 
la bondad de la metodología de aprendizaje basado 
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Resultados y discusión

Los resultados obtenidos muestran una tendencia muy 
clara: el alumnado se siente más motivado e implicado 
en una metodología de aprendizaje por proyectos que 
en la basada en la clase expositiva. Además conside-
ra que, para su preparación en la aplicación de co-
nocimientos a la realidad, la clase expositiva es poco 
eficaz. El alumnado percibe que el aprendizaje de las 
competencias de la materia es más fácil mediante el 
desarrollo de proyectos. Esta percepción, que podría 
pensarse generalizable a otras titulaciones, no es la 
obtenida en el estudio llevado a cabo por Aymerich y 
Gras (2009) en estudiantes de Psicología, donde la 
clase expositiva fue la metodología preferida por el 
alumnado. En este estudio, las autoras achacan esta 
elección a la resistencia que generan las nuevas me-
todologías docentes respecto a las más tradicionales, 
a las que los estudiantes están más acostumbrados. 
Esta visión también es compartida por De Miguel 
(2006). Desde nuestro punto de vista, esta percepción 
contradictoria podría deberse a las características de 
los estudios, poseyendo la Ingeniería Civil un carácter 
más práctico y aplicado que la Psicología. 
 Evidentemente, los aspectos relacionados con 
el trabajo en equipo, la negociación, el liderazgo y 
el tratamiento de conflictos están potenciados en el 
aprendizaje por proyectos. En este sentido, esta me-
todología puede ser más completa ya que fomenta y 
desarrolla más competencias que la clase expositiva.
 Los resultados tienen una lectura con perspectiva 
de género que podría resultar interesante. Ambos gé-
neros valoran mucho mejor el ABP que la clase expo-
sitiva, pero el género femenino otorga una valoración 
inferior al ABP que el género masculino y además va-
lora mejor la clase expositiva que el género masculino. 

Conclusión

Esta investigación compara dos metodologías docen-
tes en el ámbito de la Ingeniería Civil. Desde un punto 
de vista global, se ha encontrado que el alumnado va-
lora mucho mejor el aprendizaje basado en proyectos 
que la tradicional clase expositiva. Este hecho, aunque 
preliminar y limitado al tamaño de la muestra de los 

datos obtenidos para este estudio, lleva a pensar en la 
posible necesidad de un cambio más radical y en un 
corto plazo de tiempo en las metodologías docentes 
aplicadas en la Ingeniería Civil. Metodologías como el 
ABP motivan y facilitan el aprendizaje del alumnado, 
además de desarrollar competencias imprescindibles 
para su labor profesional. Los autores quieren seguir 
aplicando estas metodologías docentes y evaluando la 
opinión del alumnado, a fin de confirmar con más da-
tos los resultados presentados en esta investigación, 
incluyendo también a los primeros cursos para testar 
con más precisión la idoneidad de esta metodología a 
lo largo del transcurso de los estudios universitarios.

Palabras clave: Aprendizaje basado en proyectos, cla-
se expositiva, Ingeniería Civil, evaluación estudiantes.

Referencias 

Aymerich Andreu, M., Gras Pérez, M. E. (2009). Las meto-
dologías docentes y su valoración por parte de los es-
tudiantes universitarios. II Congreso Internacional Claves 
para la implicación de los estudiantes en la Universidad. 
Girona.

Carrasco Gallego, A., Donoso Anes, J. A., Duarte-Atoche, T., 
Hernández Borreguero, J. J., López Gavira, R. (2015). 
Diseño y validación de un cuestionario que mide la per-
cepción de efectividad del uso de metodologías de parti-
cipación activa (CEMPA). El caso del Aprendizaje Basado 
en Proyectos (ABPrj) en la docencia de la contabilidad. 
INNOVAR. Revista de Ciencias Administrativas y Socia-
les, 25(58),143-158.

De Miguel Díaz, M. (2006). Metodologías para optimizar el 
aprendizaje. Segundo objetivo del Espacio europeo de 
educación superior. Revista Interuniversitaria de Forma-
ción del Profesorado, 20(3), 71-91.

García Martín, J., Pérez Martínez, J. E. (2018). Aprendizaje 
basado en proyectos: método para el diseño de activida-
des Revista Tecnología, Ciencia y Educación, 10, 37-63.

Parra, E. (2002). Elementos para la docencia universitaria. 
Medellín: Universidad Cooperativa de Colombia.



310

Conference Proceedings

nal incentive for learners.
 The aim of this research was the application and 
subsequent evaluation of a mixed technique of colla-
borative learning, based on the elaboration of informa-
tive videos, and their dissemination on social networks, 
in the teaching of the subject Applied Physics among 
first-year civil engineering students of the Universidade 
da Coruña (Spain). The level of knowledge acquired by 
the students with mixed technique as well as its degree 
of acceptance were compared with those related to the 
traditional master classes.

Methodology

This initiative was proposed at the beginning of a term 
(January 2020) to a group of 11 students. The only ini-
tial instructions were: "Groups should have 3-4 mem-
bers".
 Students were able to choose any specific topic 
(a law, a principle, etc.) in the field of magnetism, wa-
ves or fluid mechanics.
 Students had to find themselves reliable sources 
of information on the chosen subject, analyse and dis-
cuss them together, until they believed they had acqui-
red the expected knowledge.
 Afterwards, they had to prepare the script of an 
informative video of about 5-10 minutes long, in which, 
concisely but precisely, they explained this knowledge 
to a profane audience. The leitmotiv was “if you can’t 
explain it simply, you don’t understand it well enough”. 
The format of the video was free (experiments, images 
and voice-over, students speaking, etc.). The teacher 
would provide the recording equipment (camera and 
professional).
 In addition to receiving the corresponding quali-
fication, those videos that met the expectations would 
be published together with the names of the authors on 
the social networks of the Civil Engineering School and 
related institutions.

Social media: a vice or an educational tool?

Margarita Martínez-Díaz, Jesús Fernández-Ruiz
University of A Coruña, Civil Engineering School, Spain

Introduction

The use of social networks has been growing world-
wide for more than a decade (Nouri, 2018) and re-
presents a huge business niche. This fact is linked 
to society’s evolution, which has more access to new 
technologies, but also suffers from excessive compe-
titiveness and stress levels. Many studies (e.g. Wang 
et al., 2015, Romero-Rodríguez et al., 2020) warn of a 
wide range of problems arising from dependence on 
social media: interaction problems, depression, dete-
riorating health, lack of concentration, etc. 
 But social networks can and do play a positive 
role for society, if used properly. Their informative po-
tential and the possibilities of remote communication 
they offer are indisputable. These advantages also 
apply education: their power and appeal can be used 
to innovate in teaching and to transfer their attraction 
and interest to the topic being studied through them 
or with their support (Putnik, 2106). Their introduction 
can have different objectives: the simple conversion 
of traditional face-to-face master classes into online, 
their complementing with collaborative learning tasks 
such as the resolution of exercises or the completion 
of assignments, tutorials, etc. But they can also com-
plement non-traditional teaching techniques such as 
project-based learning, flipped classrooms, crossover 
learning, etc., which aim at active student learning. 
 In most cases, these methodologies are applied 
as part of collaborative learning, which enriches the 
process encouraging debate and critical discussion, 
fostering the need for respect and cooperation, im-
proving students’ oral and written expression, etc. In 
all of them, teachers’ role is said to be “passive”, as 
they intervene at the request of the students to solve 
their doubts, to mediate, etc. (Andrini, 2019). The use 
of social networks together with such techniques has a 
threefold advantage: (i) they (can) serve as technolo-
gical support for the learning process, (ii) they facilitate 
the interaction between students and (iii) their appeal 
and capacity to disseminate information are an additio-
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 During the whole term, joint sessions were plan-
ned in which the groups would work with the material 
previously collected in the presence and with the su-
pport of the teacher. Fixed dates for a final rehearsal 
and for the recording of the videos were also set.

Consequences of the COVID-19 pandemic
On 13th March 2020, the university suspended the 
on-site classes because of the global pandemic. Ac-
cess to centres was also banned. In this context, the 
joint preparation of the videos was not feasible. Taking 
into account that the initiative was still at a very early 
stage, students were given the possibility to replace 
the videos with more traditional works. However, they 
showed their enthusiasm and motivation for the me-
thodology and decided to go ahead, communicating 
among themselves and with the teacher through pla-
tforms such as Microsoft Teams (the population was 
confined), recording each part of the videos individua-
lly (usually with the mobile phone) and editing the final 
video on their own.

Results and discussion

The goodness of the initiative was proved in 4 ways. 
Firstly, by means of the aforementioned involvement 
of the students, who decided to continue with it even in 
adverse conditions. Secondly, according to the marks 
obtained (all students received 95-100% of the maxi-
mum score): the produced videos were of high quality 
in terms of content, but also in terms of their presenta-
tion and editing. Clearly, students had spent on them 
more time than expected. Therefore, all of them were 
published in the social media. 
 Additionally, they were asked to answer a survey 
with 25 questions, in which they had to give a score 
from 0 (totally disagree) to 5 (totally agree) according 
to the Likert scale both to the innovative methodolo-
gy applied and to the traditional master classes. The 
questions sought to quantify how these methodologies 
had influenced their degree of motivation, the ease of 
learning, the acquisition of leadership and oral expres-
sion skills, etc. Globally, the students considered the 
new methodology 30% more profitable than the master 
classes. The last positive sign was the public accep-

tance of the videos. Many students, teachers, profes-
sionals, etc. showed their satisfaction with the videos 
in the social networks themselves and collaborated in 
their diffusion.

Conclusion

This research is a promising starting point for teaching 
in the university environment and, more specifically, for 
students in the first years of degrees with a high le-
vel of difficulty. It has been shown that social networks 
combined with other collaborative learning techniques 
can serve as an incentive and a focus of attraction for 
newly arrived students, even decreasing the stress 
that some of them experience with the change linked to 
university access. The authors want to continue appl-
ying and improving this technique in successive years 
to confirm its goodness and its influence on the suc-
cess rate of the students.

Keywords: social media, innovative teaching, collabo-
rative learning, learning motivation.
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 Se invitó a participar a todos los alumnos matri-
culados en el curso académico 2016/2017 en la asig-
natura Evolutiva I del grado en enfermería de una 
universidad de Madrid, que habían participado en la 
actividad de Flipped Clasroom como parte de un pro-
yecto de innovación docente financiado por la propia 
universidad y que aceptaron participar y firmaron el 
consentimiento informado. Se incluyó en la muestra 
de estudio a todos los que cumplieron criterios de in-
clusión, que fueron 15.
 Un investigador independiente al proyecto y que 
no había sido docente de los participantes realizó la 
entrevista, que fue grabada en audio, después fue 
transcrita y analizada mediante análisis de contenido. 
Los resultados fueron analizados por dos investigado-
res de manera independiente y fueron triangulados, 
además se reportaron los resultados a un grupo de 5 
participantes para corroborar su conformidad con los 
mismos.

Resultados y discusión

Se extrajeron tres categorías principales: (1) sorpresa, 
(2) complejidad e (3) inquietud. Los estudiantes mani-
festaron (1) sorpresa, para la mayoría era la primera 
vez que usaba esta metodología y al inicio muchos 
manifestaron desconcierto y valoraron positivamen-
te que resultó menos monótono que clases de otras 
asignaturas. También reportaron percibir mayor gra-
do de (2) complejidad del trabajo autónomo que en 
la metodología tradicional que estaban empleando 
simultáneamente en otras asignatura, varios en esta 
línea hicieron referencia a que tuvieron que autorres-
ponsabilizarse y además varios, destacaron que esto 
les hizo valorar más la (2) complejidad del trabajo do-
cente. Por último, varios estudiantes comentaron que 
la clase invertida suscitó en ellos (3) inquietudes e in-
terés por conocer más de la asignatura, les animó a la 

Proyecto de Flipped Classroom: experiencias de estudiantes  
de enfermería 

Elia Fernández-Martínez
Departamento de Enfermería, Universidad de Huelva, España

Introducción

La Flipped Classroom o clase invertida es una meto-
dología que consiste en “dar la vuelta o volterar” a la 
clase tradicional que cada vez se emplea más en el 
contexto universitario. Su empleo favorece la adapta-
ción a la sociedad cambiante y una nueva manera de 
relación del docente con el alumno(O’Flaherty & Phil-
lips, 2015). Las nuevas tecnologías propician el uso 
de esta metodología, siendo el alumno el que inicia 
el estudio del contenido previamente a asistir al aula 
y aprovechando el encuentro posterior con el docen-
te para profundizar en cuestiones más complejas. No 
obstante, también requiere más compromiso por parte 
del estudiante(Gilboy et al., 2015; González-Gómez et 
al., 2016; Tolks et al., 2016).
 Numerosos estudios han analizado la eficacia 
de manera cuantitativa en relación al rendimiento 
académico y satisfacción tanto de docentes como de 
estudiantes. Con resultados interesantes en relación 
a la adquisición de competencias y variables en rel-
ación a la satisfacción, que inicialmente suelen iden-
tificar reticencia y posteriormente se eleva la satisfac-
ción(O’Flaherty & Phillips, 2015; Persky & McLaughlin, 
2017; Post et al., 2015). A nivel cualitativo resultaría 
interesante conocer la vivencia de los alumnos en los 
que se pilota esta metodología, y hay escasa literatu-
ra en el contexto universitarios español al respecto y 
menor aún en el ámbito de la enfermería.
 Describir la experiencia los estudiantes tras la im-
plantación de la metodología de clase inversa en un 
tema transversal a las asignaturas de farmacología, 
nutrición y enfermería materno-infantil del Grado en 
Enfermería de una universidad privada de Madrid.

Metodología

Estudio cualitativo mediante entrevistas abiertas que 
se iniciaron con la pregunta ¿Cuál ha sido tu experien-
cia con la metodología inversa? 
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búsqueda y a replantearse casos clínicos y cuestiones 
más complejas. La mayoría de los entrevistados mani-
festaron tener interés en que algún otro tema se impar-
tiese mediante esta metodología  y el abordaje de más 
temas de diferentes asignaturas de forma transversal 
en futuras asignaturas que cursasen, aunque también 
verbalizaron que les gustaría disponer de más tiempo 
y que ven complejo que varias asignaturas se impar-
tan íntegramente mediante esta metodología simultá-
neamente.

Conclusión

Este estudio destaca como los estudiantes de enfer-
mería han vivido la experiencia positiva en relación 
a la metodología de flipped classroom aplicada a un 
tema transversal entre dos asignaturas. Los alumnos 
se (1)sorprendieron y aunque les resultó (2)complejo, 
manifestaron que les suscitó más (3)inquietudes que 
la metodología tradicional y la mayoría quieren seguir 
empleándolo. El análisis de las experiencias orienta a 
los docentes a la aplicación de nuevas metodologías, 
también ha permitido detectar aspectos de mejora 
como que los alumnos percibieron falta de tiempo por 
lo que el próximo curso se replantea ajustar el crono-
grama de trabajo.

Palabras clave: flipped classroom, clase invertida, uni-
versitarios, enfermería.
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clase con este fin de repaso y aclaración de dudas. 
Esta dinámica se estableció en el transcurso de toda 
la asignatura que duró un cuatrimestre como repaso 
de la materia impartida en la clase previa y la nota ob-
tenida supuso un 10% de la nota final de la asignatu-
ra. Además todos los alumnos entregaron un portfolio 
final con sus apuntes y sus preguntas y en el exam-
en final que constó de 55 preguntas se incluyeron 10 
preguntas de las planteadas por estudiantes en sus 
portfolios. 

Metodología

Estudio observacional descriptivo transversal de sa-
tisfacción del alumnado con la intervención educativa 
basada en el empleo de mandos interactivos radiofre-
cuencia para contestar preguntas en el aula de mane-
ra competitiva con sus compañeros en la asignatura 
maternoinfantil en el curso académico 2017/2018. La 
participación en el estudio de satisfacción fue volunta-
ria, aunque la participación en actividad docente fue 
una actividad que sí fue obligatoria y evaluable en la 
asignatura.
 Los participantes al finalizar la asignatura y el 
examen fueron invitados a contestar de manera vo-
luntaria un cuestionario de satisfacción 2 preguntas 
sociodemográficas (sexo y edad), con 4 preguntas 
cerradas dicotómicas relativas a (satisfacción con la 
metodología, satisfacción con la dinámica de participa-
ción, satisfacción con el sistema de evaluación, satis-
facción con el docente) que se respondían con SI/NO. 
Además se plantearon dos preguntas abiertas para 
identificar aspectos que más gustaron y menos, con el 
fin de poder desarrollar estrategias de mejora.
 Los datos cualitativos fueron analizados median-
te frecuencias y porcentajes y la edad se analizó me-
diante media y desviación estándar. Los resultados 

Mandos interactivos y participación activa en la  
evaluación de universitarios

Elia Fernández-Martínez
Universidad de Huelva, España

Introducción

La participación activa es un aspecto clave en la for-
mación en el contexto de la educación superior(Nistor 
& Neubauer, 2010). Los adultos jóvenes en la actual-
idad están familiarizados con las nuevas tecnologías 
tanto a nivel académico como a otros niveles como el 
ocio y relaciones sociales(Esteve Mon & Gisbert Cer-
vera, 2011; Maceiras et al., 2010). Dada la relevancia 
de que el alumno sea el centro del proceso enseñan-
za-aprendizaje según el modelo actual de enseñanza 
también se requiere la incorporación de nuevas es-
trategias de participación activa en el aula con la inte-
gración de nuevas tecnologías(Esteve Mon & Gisbert 
Cervera, 2011).
 El empleo de mandos interactivos es una estrate-
gia que permite a los estudiantes responder de mane-
ra simultáneas a preguntas que se plantean en el aula, 
y hacer un análisis posterior de resultados. Pretende 
favorecer que el alumno sea consciente de sus acier-
tos y errores y se compare en tiempo real con el resto 
de su grupo, lo que pretende motivar a que el alumno 
mantenga el interés(Barbancho et al., 2017). 
 Respecto a la evaluación, el modelo ha cambiado 
en las últimas décadas y cada vez hay más ventajas 
demostradas de que el propio estudiante participe más 
activamente(Gil Flores & Padilla Carmina, 2009). En 
el curso académico 2017/2018 se planteó en la asig-
natura de materno-infantil del grado en enfermería de 
una universidad de Madrid una intervención educa-
tiva basada en  el empleo de mandos radiofrecuen-
cia y evaluación con participación activa por parte de 
los estudiantes. Tras el estudio de un tema, todos los 
alumnos tenían que traer preparadas 3 preguntas tipo 
test sobre el contenido de la ultima clase a la siguiente 
clase de la misma asignatura, ese día en el aula el 
profesor seleccionaba a de 1 a 3 alumnos para que 
planteasen sus preguntas y el resto de compañeros 
respondieran empleando los primeros 10-15 min de la 
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se compararon por edad y sexo, mediante los test de 
chicuadrado y . El nivel de significación tenido en con-
sideración fue de 0.05.

Resultados y discusión

Participaron 102 estudiantes, con una media de edad 
de 21±3.65 años de los cuales el 76.5% eran mujeres. 
El 98% manifestó satisfacción con la metodología em-
pleada de participación activa mediante mandos radio-
frecuencia, el 92.2% indicó que estuvo satisfecho con 
la dinamización de la clase para favorecer el aprendi-
zaje activo y que todos los estudiantes participasen, el 
87.3% indicó satisfacción con el sistema de evaluación 
y la calificación que había obtenido en relación con el 
esfuerzo realizado por su parte y el 89.2% mostró sa-
tisfacción con el papel del docente como dinamizador 
de la actividad. No se encontraron diferencias respec-
to a la satisfacción ni por sexo ni edad. 
 Como aspectos destacables en el texto libre, los 
participaron indicaron que lo que más les gustó fue ha-
ber podido ponerse en el papel del profesor plantean-
do preguntas y haberse incluido algunas en el examen 
final, también manifestaron que las clases se hicieron 
más amenas y se dio al repaso un aire de juego que 
favoreció la intención de esforzarse por superarse y 
mejorar su puntuación respecto a los compañeros lo 
que supuso estudiar a diario y menor esfuerzo para el 
examen. A diferencia del empleo del móvil usado por 
algunos alumnos en otras ocasiones en el aula con 
otros docentes, los estudiantes señalaron como positi-
vo de los mandos el no precisar de traer un dispositivo, 
disponer de batería, conexión a internet…etc. 
 También destacaron aspectos a mejorar como: 
discrepancias a la hora de ser evaluados alumnos que 
se ausentaron a alguna clase o llegaron tarde a la ac-
tividad por lo que no pudieron participar y desacuerdo 
en la variabilidad en el nivel de dificultad de las pre-
guntas planteadas por compañeros, algunos sugirie-
ron clasificar las preguntas por niveles de dificultad 
para incluir de diversos niveles en futuros cursos. 

Conclusión

La metodología empleada de evaluación participativa 
mediante mandos radiofrecuencia parece haber sido 

aceptada por los alumnos, no obstante, al haberse 
aplicado la actividad en el total de los estudiantes 
como actividad propia de la asignatura no ha sido po-
sible comparar los resultados académicos con los de 
un grupo control para evaluar su impacto en el rendi-
miento académico. Se plantea realiza un estudio de 
intervención con grupo control para poder medir esta 
variable y se replantea el diseño teniendo en cuenta 
los aspectos de mejora identificados por los estudian-
tes en este estudio.

Palabras clave: mandos radiofrecuencia, evaluación, 
universidad. 
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 Esta realidad supone un reto antropológico, cultu-
ral y educativo. En primer lugar, queda patente que el 
alumno no ha profundizado en las bases culturales e 
históricas que sustentan el desarrollo del arte europeo. 
Por ello, no se encuentra familiarizado con los “meca-
nismos” culturales, entramados y desarrollos filosófi-
co-culturales de los que las obras de arte occidentales 
son expresión plástica.
 Durante la evaluación diagnóstica se hace eviden-
te además un reto lingüístico ya la mayoría los alumnos 
no dominan las destrezas lingüísticas que se certifican 
en la documentación de acceso al grado. Esto provoca 
enormes dificultades en la participación e intervención 
directa en el desarrollo de las clases, lo cual, unido a 
una mayoritaria relación exclusiva con connacionales 
obstaculizan la socialización y el desarrollo de compe-
tencias derivadas del trabajo colaborativo.
 Ante la realidad detectada, se diseñó una pro-
puesta de acción cuya herramienta básica es una 
fórmula basada en el enfoque intercultural (Aguado, 
2009, pp. 13-28) y el aprendizaje cooperativo y colabo-
rativo (Malik y Sánchez, 2009, pp. 201-220). Se postu-
la un trabajo en agrupaciones de un máximo de cinco 
componentes a los que se ofrece un acompañamiento 
tutorial y material para trabajar en la plataforma Mood-
le, además de todo aquel disponible a su alcance en 
los centros de la universidad o en repositorios virtua-
les. La familiaridad de los alumnos con las herramien-
tas informáticas y las TIC ha permitido desarrollar dos 
actividades:

• Elaboración de un diccionario básico colabora-
tivo de la disciplina en formato ficha y póster 
académico. 

• Aproximación al estudio de una obra artística 
y elaboración de la correspondiente video-píl-
dora.

 Estas tareas están diseñadas para que los alum-
nos superen la fractura cultural y lingüística ya que se 

Estrategias docentes para alumnos chinos en Historia del Arte

Mariano Casas Hernández, María Diéguez Melo
Universidad de Salamanca, España

Introducción

Durante los últimos años, en el área de Historia del 
Arte de la Universidad de Salamanca, el número de 
alumnos procedentes de culturas distantes de la occi-
dental ha crecido significativamente. La estrategia de 
internacionalización de la educación superior en China 
(Liao y Egido, 2016, p 259-267) y el impulso de los in-
tercambios educativos (Claudio 2017) han provocado 
un aumento de estudiantes chinos especialmente rele-
vante en asignaturas de patrimonio histórico-artístico e 
historia general del arte, llegando en algunos casos al 
70% de estudiantes matriculados. El auge del turismo 
y los flujos económicos adyacentes que se abren en 
un mundo cada vez más globalizado animan a muchos 
de los alumnos procedentes de China a cursar estas 
materias en la Península. 
 Un incremento tan significativo ha provocado que 
el “ecosistema” del aula universitaria haya cambiado 
de manera drástica, apareciendo nuevos retos docen-
tes. El presente trabajo presentará estrategias docen-
tes seguidas con alumnos chinos en materias de los 
grados de Historia del Arte y Gestión del Turismo en la 
Universidad de Salamanca. 

Metodología

El incremento de alumnos chinos en el área de His-
toria del Arte de la universidad salmantina concuerda 
con los datos arrojados por el informe emitido por la 
Consejería de Educación de la Embajada de España 
en Pekín que ya en el año 2013 analizada el “Perfil 
del estudiante chino en España” concluyendo que este 
colectivo se había convertido en el principal grupo de 
alumnos extracomunitario (MECD 2013). Además, en 
cuanto a las materias de interés, este estudio desvela 
que precisamente los estudios vinculados al turismo 
(10%), al arte y la cultura (8%) son los que ocupan el 
tercer y cuarto lugar en estudios de grado y máster.  
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contemplan criterios de Lectura Fácil y traducción, re-
sultando evidencias materiales que se presentan para 
la discusión y evaluación entre pares. 

Resultados

Conforme la experiencia desarrollada durante el cur-
so 2019/2020, la implementación de estas estrategias 
docentes ha permitido la consecución de objetivos 
generales y específicos de los grados y asignaturas 
involucrados, además de la adquisición de competen-
cias generales tales como comunicación oral y escrita 
en español, trabajo en equipo, creatividad, promoción 
de la innovación y la investigación y conocimiento y 
puesta en valor de la obra de arte.
 Sin embargo, la práctica seguida ha dado res-
puesta a los retos planteados de una manera desigual. 
Aunque los grupos trabajaron adecuadamente, toda 
vez que se superaron los titubeos propios del inicio del 
trabajo, el confinamiento provocado por la Covid-19 
provocó dificultades ya que muchos alumnos regresa-
ron a sus lugares de origen y la comunicación se re-
dujo a los medios informáticos (mail y/o videollamada). 
Esta circunstancia provocó que las tareas se dividie-
ran resultando un trabajo más individual y productos 
audiovisuales finales de diversa calidad y entidad que 
evidencian estas dificultades y agrandan las yuxtapo-
siciones de contenido.
 Las competencias lingüísticas han avanzado en 
tanto en cuanto la implicación individual aumentaba, 
aunque se ha detectado la excesiva dependencia de 
traductores online que no son eficaces en los niveles 
académicos universitarios al no ser capaces de detec-
tar los matices específicos del lenguaje. La elabora-
ción del diccionario de vocabulario colaborativo palió 
al menos en parte la necesidad de conocer y compren-
der algunos vocablos propios de la disciplina. 
 En relación con el manejo de fuentes, la baja 
competencia lingüística provoca que, a pesar contar 
con material científico, se recurra a blogs y webs ge-
neralistas traducidas desde las lenguas originales. Por 
ello, salvo casos excepcionales, los productos finales, 
a pesar de las correcciones previas, seguían mante-
niendo interpretaciones erradas de las fuentes utiliza-
das. La máxima del mínimo esfuerzo alentado por una 

situación extraordinaria como la alerta sanitaria, dejó 
en evidencia el intento de entregar las tareas como 
mero requisito para superar las asignaturas sobre un 
interés real de aprendizaje. Se requeriría un replan-
teamiento de las políticas universitarias a la hora de 
evidenciar el dominio de las competencias básicas ne-
cesarias de quienes se matriculan, más allá de la mera 
recolección de certificados, puesto que la realidad en 
las aulas es bien diferente de la que estos señalan.

Conclusión

El creciente número de alumnos chinos en la Universi-
dad de Salamanca supone una valiosa posibilidad de 
desarrollo de estrategias docentes que, apoyadas en 
la realidad intercultural y el aprendizaje colaborativo, 
permitan al alumno obtener las competencias del gra-
do, siendo el caso presentado un ejemplo práctico de 
trabajo en el área histórico-artística. Sin embargo, el 
limitado dominio del español en un elevado número 
de alumnos limita gravemente el desarrollo de expe-
riencias de este tipo, por lo que sería recomendable 
que las autoridades académicas comprobaran la real 
competencia lingüística.

Palabras clave: Aprendizaje colaborativo, intercultura-
lidad, alumnado oriental, enseñanza, historia del arte.
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‘DiversitArt’: innovación psicopedagógica a través de una  
galería de arte virtual 

Irene Garcia-Molina, María Auxiliadora Sales Ciges, Clara Andrés-Roqueta,  
Ana Górriz-Plumed, María Isabel Blanes Fernández

Universitat Jaume I, España

Introducción

El aprendizaje mediante el arte es una metodología 
muy utilizada en Educación Infantil, Primaria y Secun-
daria (Gude, 2013; Thompson, 2002). Sin embargo, 
pocos docentes universitarios lo introducen en sus 
asignaturas de Grado – y en menor medida, en Máster 
(Moliner y Sales, 2019). El caso del proyecto de arte 
‘DiversitArt’ del Máster de Psicopedagogía de la Uni-
versitat Jaume I (UJI) es una excepción.
 Los buenos proyectos de arte contienen estrate-
gias estéticas complejas, y dotan a los estudiantes de 
herramientas para investigar y darles sentido (Gude, 
2013). Utilizar la experiencia artística como herramien-
ta de aprendizaje en el ámbito de la Psicopedagogía, 
provoca una reconstrucción colectiva de significados, 
una manera diferente de concebirse como psicope-
dagogos y una búsqueda de respuestas con otros 
lenguajes más accesibles, intuitivos, lúdicos y diver-
gentes (Picazo, 2007). El arte contemporáneo se con-
vierte en un recurso educativo de cohesión social y de 
consistencia entre los contenidos curriculares y la for-
mación de personas receptivas, críticas, dialogantes, 
imaginativas y reflexivas (Dewey, 2008). Se potencian 
las relaciones rizomáticas, horizontales y no jerárqui-
cas, desde las que gestionar la incertidumbre y gene-
rar aprendizajes en contextos educativos de inclusión 
(Jové, Betrián, Ayuso y Vicens, 2012).
 La creación de una galería para poder mostrar 
el proceso y su obra final, hace que el alumnado se 
implique para que ésta pueda transmitir al público – 
aún cuando el contenido es complejo - los problemas 
sociales que acompañan a un trastorno.
 El presente proyecto reivindica, ofrece una visión 
crítica y muestra temáticas poco conocidas sobre los 
diferentes trastornos y discapacidades (por ej. las dife-
rencias de género en el autismo, o los falsos mitos de 
la discapacidad auditiva).

 El presente trabajo expone el proyecto llevado a 
cabo durante los meses de enero a mayo de 2020 en 
el Máster de Psicopedagogía, sus adaptaciones du-
rante la pandemia y la visión del público. En sí, se pre-
tende responder a la pregunta: ¿puede el alumnado 
universitario de máster representar a través del arte 
distintas temáticas menos conocidas sobre las perso-
nas con trastorno del neurodesarrollo y/o discapacidad 
y hacer reflexionar a la sociedad mediante obras exis-
tentes y obras creadas por ellos mismos?

Metodología

La metodología utilizada se centró en el diseño, de-
sarrollo y evaluación de proyectos de intervención 
psicopedagógica artísticos, coordinados entre varias 
asignaturas (cinco en total). 
 El desarrollo se acompañó con seminarios de for-
mación acerca de lenguajes estéticos, técnicas, artis-
tas o críticas de arte.
 Los estudiantes trabajaron por grupos durante 
cuatro meses y presentaron su proyecto final que con-
templaba una obra creada por asignatura, así como 
una crítica a su obra y a otras cuatro obras de su misma 
disciplina artística. Dado el período de confinamiento 
en el que nos encontrábamos, se creó una galería vir-
tual abierta a todo el mundo a través de Google Sites, 
así como diferentes redes sociales para compartir las 
actualizaciones del proyecto. Durante el visionado de 
la galería, el público pudo responder a un cuestionario 
sobre el proyecto.

Participantes
Los 25 estudiantes del máster se dividieron por grupos 
– siendo un total de 5 -, y se especializaron en una 
disciplina artística:
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1. Espacio (instalaciones, escultura…)
2. Plástica (pintura, estampaciones…)
3. Imagen (fotografía, montaje…)
4. Literatura (poesía, rap…)
5. Acción (teatro, performance…)

Materiales
Los materiales utilizados se pueden dividir en: 

1. Materiales utilizados por los alumnos:

• Fungibles: pinturas, diferentes soportes…

• Electrónicos: ordenadores, cámaras…

• Apps y ofimática: Photoshop, apps de fotografía, 
Google Meet…

2. Materiales utilizados para evaluar el proyecto:

• Repercusión a nivel virtual y de medios de co-
municación.

• E-mails voluntarios enviados por los estudiantes.

• Cuestionarios rellenados por el público de la ga-
lería virtual, con preguntas acerca de a) sus co-
nocimientos de la temática y los trastornos; y b) 
de las creaciones y sus críticas.

Resultados y discusión

Repercusión Virtual y en medios de comunicación
El producto final de ‘DiversitArt’, donde se encuentra 
la galería virtual con todas las obras creadas por los 
cinco grupos del Máster de Psicopedagogía, así como 
sus críticas, puede visitarse en: https://sites.google.
com/uji.es/diversitart/inici
 La repercusión del proyecto no solo se centra en 
la web, si no que también se le ha dado voz a través 
de radio: https://www.radio.uji.es/play.php?tipo=P&fi-
le=04_05_20_sense_barreres.mp3; periódicos: http://
www.espaimenut.com/CA/2020/05/lluna-llunera-artis-
ta-a-traves-de-la-musica-de-audiovisuales-o-de-bai-
les-estamos-intentando-animar-entretener-y-sa-
car-una-sonrisa-a-nuestros-vecinos/, páginas web: 
https://www.uji.es/com/noticies/2020/5/2q/exposi-
cio-diversitART/ o redes sociales: en Facebook (Diver-
sitart), Instagram (@diversit_art) y Twitter (@ArtDiver-
sit), con el hashtag #diversitartUJI.

Repercusión para el alumnado
Para realizar un análisis general sobre la experiencia 
de los estudiantes se analizaron sus experiencias y 
conclusiones sobre su trabajo enviadas voluntaria-
mente por e-mail, las cuales indican una alta satisfac-
ción: aunque ha supuesto un gran esfuerzo, nos ha re-
sultado muy inspirador y ha sido una gran oportunidad 
para poder ver las cosas desde un punto de vista que 
muchas veces queda en el olvido” (dos componentes 
del grupo Imagen).

Repercusión para el público asistente on-line
Treinta y cuatro personas completaron un cuestionario 
sobre el proyecto a través de la galería virutal. Resulta 
significativo el hecho de que el trastorno más conocido 
por el público fuese el Trastorno del Espectro Autista 
(94%), sin embargo, la temática tratada fue la menos 
conocida (el autismo ‘en femenino’: diferencias entre 
hombres y mujeres) (38%).
 Además, la mitad del público opinó que el alum-
nado había conseguido expresar, criticar y reivindicar 
a través de las obras creadas (53% siempre, y el 44%, 
que casi siempre). Un porcentaje similar respondió 
que habían conseguido ponerse en el lugar de las per-
sonas con trastornos del neurodesarrollo a través de 
las obras de arte (47% - 50%).

Conclusión

En línea generales, la repercusión a nivel personal y 
local ha sido buena, aunque destaca la poca participa-
ción del público en el cuestionario on-line. Encontrar 
otros mecanismos para poder involucrar más al públi-
co sería una línea futura a contemplar.
 En definitiva, el proyecto ‘DiversitArt’ ha dado lu-
gar no solo al conocimiento de la materia en sí a través 
del arte, sino a la coordinación docente, la innovación 
metodológica y la creación de redes de colaboración 
que benefician directamente la formación psicopeda-
gógica del estudiantado y la calidad docente del equi-
po de profesores.

Palabras clave: arte, galería virtual, trastornos del neu-
rodesarrollo, discapacidad, universidad, coordinación 
docente.
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 Para precisarlo, se proponen estas preguntas:

• ¿Cuáles son los beneficios y dificultades que tie-
ne la aplicación de la docencia compartida en el 
alumnado y profesorado respectivamente? 

• ¿Cuál es el grado de satisfacción del alumnado 
una vez implementada la docencia compartida 
en el aula? 

• ¿En qué aspectos se observan cambios en el 
alumnado al aplicar la docencia compartida?

• ¿Qué factores deben tenerse en cuenta en el mo-
mento de implementar la docencia compartida?

• ¿Cómo afecta al claustro docente, la implemen-
tación del modelo de docencia compartida con 
relación a horarios, número de profesores y lo-
gística del aula? 

• ¿Cómo perciben los docentes la aplicación de la 
docencia compartida?

Objetivos
Se propone como objetivo general: Diseñar, aplicar y 
evaluar un programa innovador de docencia comparti-
da en centros educativos de primaria. De este objetivo 
se derivan unos específicos que se enuncian a conti-
nuación:

• Determinar la eficacia de la docencia compar-
tida en el aula como un modelo de innovación 
metodológica. 

• Descubrir los cambios y/o mejora en el proceso 
de aprendizaje del alumnado al aplicar el pro-
grama de docencia compartida.

• Analizar los beneficios y dificultades que tiene 
la aplicación de un modelo de docencia com-
partida en el aula. 

• Describir los factores que intervienen en la eje-
cución de la docencia compartida.

• Evaluar la implementación de la docencia com-
partida en el aula.

• Proponer un perfil del docente aplicador de la 
docencia compartida.

• Averiguar la satisfacción que se produce entre 
los docentes que realizan docencia compartida.

La docencia compartida: una propuesta piloto de inclusión  
y aprendizaje para el alumnado y el profesorado

Edwin José Triana Teherán
Doctorando del Departamento de Pedagogía Aplicada. UAB, España

Introducción

La docencia compartida es una metodología, en la que 
dos o más docentes realizan un acuerdo voluntario 
para trabajar de forma conjunta en una misma aula y 
con el mismo grupo de alumnado. Esta metodología 
se comenzó a utilizar a finales de 1960 con la inten-
ción de incluir a los niños de educación especial en el 
aula ordinaria, a través del acuerdo entre dos docen-
tes, el generalista (titular/tutor) y el especialista (maes-
tro de apoyo/educación especial), para trabajar todo 
el proceso de enseñanza desde la planificación hasta 
la evaluación, por medio de unas figuras o técnicas 
empleadas en la clase de forma colaborativa (Friend, 
2008; Luckner, 1999). 
 Esta investigación se posiciona en la definición 
de Conderman y Hedin (2012), entendiendo la docen-
cia compartida como una acción que implica la plani-
ficación, ejecución y evaluación de un grupo de alum-
nos, en una misma clase impartida por dos profesores 
de un mismo rango y especialidad.
 El presente estudio propone dar respuesta a las 
necesidades cambiantes en las aulas, pues plantea 
que dos docentes preparados previamente puedan 
ejercer la docencia compartida en grupos heterogé-
neos y aplicar todas sus técnicas como un instrumento 
de aprendizaje,  ya que, se ha demostrado (Cramer, 
Liston, Nevin y Thousand, 2010) que, en los centros 
donde se ha implantado ha habido un cambio positivo 
en el aprendizaje del alumnado, pero sobre todo, el 
modelo se plantea como una herramienta de inclusión 
educativa, pues el alumnado es atendido en igualdad 
de condiciones en clases heterogéneas. Finalmente, 
esta práctica enriquece la relación existente tanto en-
tre el alumnado, asimismo como el aprendizaje entre 
iguales en la propia pareja codocente.
 De forma general, el estudio explora la siguiente 
pregunta: ¿En qué aspectos incide la aplicación de un 
modelo de docencia compartida en el alumnado y el 
profesorado?
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Metodología

Poner en funcionamiento la Docencia compartida 
requiere de requisitos que incluyen no solamente la 
búsqueda de la pareja docente para llevarla a cabo, 
sino también, un gran cambio de perspectiva desde la 
dirección y cultura del centro educativo. Se debe tener 
en cuenta tanto la planificación, como la logística de 
la institución, pero a su vez y no menos importante, 
las características de los docentes participantes, así 
Friend y Cook (2007) presentan la colaboración do-
cente como un ambiente de compañerismo entre los 
docentes, donde el apoyo, el respeto, la comunicación 
y cooperación son características esenciales.
 En cuanto al camino utilizado, el estudio se posi-
ciona en el paradigma positivista, en un enfoque cuan-
titativo, ya que este,  permite organizar la información, 
las variables y los resultados desde una perspectiva 
empírico-analítica, es decir, que los datos extraídos 
a través de los instrumentos, favorecen analizar los 
cambios generados mediante la investigación (Rodrí-
guez y Valldeoriola, 2010), es necesario resaltar que 
también se utilizarán un instrumento cualitativo, por lo 
que se considera una investigación mixta.
 De entre los diferentes métodos cuantitativos, 
se ha optado por la modalidad de investigación cua-
si experimental, en la que, a través de una formación 
previa, el profesorado puede implementar de principio 
a fin la docencia compartida.  Se han utilizado los si-
guientes instrumentos para la recogida de información 
de carácter cuantitativo: (1) El pretest y postest (alum-
nado); (2) Cuestionario (alumnado y profesorado); y 
(3) Observación al grupo clase (co-docentes). Desde 
un enfoque cualitativo: La entrevista (docentes partici-
pantes, directiva del centro, expertos).
 En la muestra de momento ha participado una es-
cuela de primaria del Vallès oriental (Barcelona), pero 
se ha previsto que para el presente curso 2020/21 par-
ticipen dos escuelas más. 

Resultados y discusión

En la primera valoración de la escuela piloto, en la que 
se ha podido aplicar todo el modelo en dos clases, una 
de quinto en la materia de lengua y otra de sexto en la 
materia de matemáticas, cada una de ellas con su co-

rrespondiente grupo control.  Los primeros resultados 
de los instrumentos, denotan una pequeña mejoría en 
los resultados académicos a través de la aplicación 
del pretest y postest. Con relación a las demás he-
rramientas, se observa un alto grado de satisfacción 
y confianza en el resultado del modelo, sobre todo en 
lo referente a la inclusión de alumnado NEAE, tanto 
por parte del profesorado como del alumnado, además 
de la incidencia en la cultura de inclusión del centro 
educativo. 

Conclusión

El modelo funciona como una herramienta que favore-
ce la inclusión educativa, mejora los resultados acadé-
micos y se genera un aprendizaje entre el alumnado, 
pero también en el profesorado.  El estudio ha estado 
limitado por la actual pandemia mundial que ha hecho 
que dos escuelas cancelen la aplicación del proyecto.  
Hace falta apoyo por parte de la administración educa-
tiva para gestionar y poder aplicar este modelo de in-
novación educativa, además de voluntad por parte de 
los equipos directivos para impulsar innovaciones edu-
cativas como la docencia compartida en los centros.

Palabras clave: docencia compartida, codocencia, 
inclusión.
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teracciones funcionales entre la corteza temporal y la 
corteza frontal mejoran su rendimiento durante la IM 
(Herholz, 2012).
 En relación a la conectividad funcional (FC), 
dependencia temporal entre regiones cerebrales 
anatómicamente separadas de la actividad neuronal. 
Se ha observado que la IM aumentó la FC del área 
SMA con regiones extendidas relacionadas con el 
control cognitivo, planeamiento motor y procesamien-
to sintáctico; esta reconfiguración de la red SMA refleja 
la integración multimodal requerida para la IM e INT 
(Tanaka & Kirino, 2017). 
 Con respecto al análisis de señales electroence-
falográfícas (EEG) se ha reportado que la IM inducía 
una activación alfa significativamente más fuerte que 
durante la percepción musical (Schaefer et al., 2011). 
En un estudio de potenciales EEG en violinistas 
(Kristeva, 2003) se ha encontrado que las regiones 
operculares frontales-bilaterales son cruciales tanto 
en la preparación como durante INT y IM. 
 Nuestro objetivo es establecer relaciones entre la 
imaginación musical y práctica e interpretación musi-
cal. Ello puede ser de especial interés en el área edu-
cativa musical superior como herramienta pedagógica.

Metodología

Se ha realizado una investigación bibliográfica de ar-
tículos científicos dedicados a estudios sobre la ima-
ginación musical utilizando la base de datos Journal 
Citation Reports. Los criterios de búsqueda han sido 
que los estudios hubieran utilizado dos técnicas: fMRI 
y EEG; que se analizara en los paradigmas y diseño 
experimental el concepto de IM y las comparaciones 
entre grupos: músicos versus no músicos. 

La imaginación musical: un proceso de aprendizaje de la 
educación superior artística musical

Almudena González Brito
Departamento de Historia del Arte y Filosofía, Universidad de La Laguna, España

Introducción

Las enseñanzas artísticas musicales superiores, es-
pecialidad de interpretación, pertenecen a un proce-
so de aprendizaje que se inicia a edades tempranas 
y se desarrolla a lo largo de la vida. La imaginación 
musical (IM) es definida como facultad que organiza 
los perceptos para una cognición coherente (Moore, 
2010). Se cree que la IM se encuentra relacionada 
con habilidades musicales y la experiencia musical 
(Hubbard, 2010) y que tanto la IM como la interpreta-
ción real (INT) se correlacionan activando estructuras 
neuronales similares. Algunas características de la IM 
revelan una estrecha relación con la acción motora, 
en concreto los patrones similares de sincronización 
de ambos procesos y los cambios en la excitabilidad 
corticoespinal (Fadiga, 1999). 
 Estudios de imágenes obtenidas mediante reso-
nancia magnética funcional (fRMI) han reportado que 
tanto la IM como la INT activan esencialmente las mis-
mas regiones corticales, a excepción de la corteza mo-
tora primaria donde los resultados difieren en cuanto a 
su participación (Porro, 1996). En un estudio con pian-
istas se encontraron activaciones de la red frontopari-
etal-bilateral durante la IM e INT (Meister et al., 2004). 
Durante IM en músicos se ha demostrado activación 
de una red dispersa: áreas motoras y premotora suple-
mentaria entre otras (Langheim et al., 2002); y áreas 
parietales: superior y ventrolateral/dorsolateral frontal 
(Zatorre et al., 2010). Sin embargo, en violinistas se 
encontró menor enfoque motor durante la IM y la no 
participación del bucle auditivo-motor (Lozte, 2003).
 La corteza auditiva participa en procesos percep-
tuales complejos como la IM y la INT, compartiendo 
rasgos de la percepción (Janata 2012). En ausencia 
de sonido, las regiones cinturón y pericinturón de la 
corteza auditiva son reclutadas de manera consistente 
cuando se realizan tareas específicas de IM y las in-



324

Conference Proceedings

Resultados y discusión

Se han localizado más de 17 estudios relevantes para 
el objetivo de la revisión, los cuales evidencian que la 
IM y la ejecución real comparten áreas comunes de 
activación del córtex cerebral y FC. 
 Los estudios revisados coinciden en señalar el 
área motora y premotora suplementaria responsables, 
entre otras funciones, de la propiocepción tan impor-
tante en la interpretación musical. Esto es así, ya que 
el área premotora se encarga de los movimientos cor-
porales, así como el control fino/específico, algo que 
es indispensable a la hora de interpretar un instrumen-
to musical y es la misma que se activa en la interpreta-
ción real. 
 Además, en relación a la FC, el aumento de la 
conectividad con las cortezas sensoriomotoras en la 
IM se cree que se encuentra potencialmente involucra-
do con la planificación del pensamiento en programas 
motores, control de los brazos y dedos; así como la 
propiocepción o cinestesia corporal. Se observa que 
la FC en la interpretación e IM comparte la configura-
ción de redes que se involucran en el proceso de la 
performance y por tanto es capaz de conectarse en la 
IM como en la real. 

Conclusión

La IM es capaz de activar áreas corticales y establecer 
conectividad funcional como en la INT. Ello puede ser 
de interés en el espacio superior de las enseñanzas 
artísticas como herramienta de innovación educativa, 
ya que los alumnos de Grado en la especialidad de in-
terpretación basan su aprendizaje en el entrenamiento.

Palabras clave: imaginación musical, aprendizaje, 
educación superior, neurociencia, interpretación musi-
cal, innovación educativa.
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ción y comunicación (TICs), a las que tan acostum-
brados están nuestros alumnos. De esta forma, los 
objetivos planteados fueron: realizar un proyecto pilo-
to en el que alumnos voluntarios de la asignatura de 
Farmacognosia creasen un herbario de forma virtual, 
realizando y recopilando fotografías de las plantas de 
su entorno, identificándolas mediante la ayuda de una 
app online, e identificándose ellos mismos.      

Metodología

Previamente se diseñó una ficha. Ésta debía rellenar-
se para cada planta. Se informó a los alumnos de la 
posibilidad de realizar este trabajo de forma voluntaria, 
y la ficha y las instrucciones necesarias se pusieron a 
disposición de los alumnos en la plataforma PRADO 
de la Universidad de Granada (UGR). 
 Se creó una carpeta para cada alumno en el ser-
vicio Google Drive de la UGR. A dicha carpeta debían 
subir las fichas y fotografías. También debían subir una 
selfie con la planta para confirmar que el alumno era 
quien la había encontrado e identificado. Esta carpeta 
era privada, solo compartida con el profesor. 
 Para la identificación de las plantas, se recomen-
dó utilizar la aplicación de móvil PlantNet. Para cono-
cer el grado de satisfacción de los alumnos, se realizó 
una encuesta de valoración anónima, posterior a la 
entrega. Algunas de las preguntas aceptaban más de 
una respuesta. 

Resultados y discusión

De 141 alumnos matriculados en los 2 grupos de la 
asignatura de farmacognosia a los que se les ofreció 
la posibilidad de realizar el herbario, lo realizaron 27 
(19.2%). Pese al reducido número de alumnos, estos 
estuvieron muy implicados en el proyecto.

Introducción

La farmacognosia es la ciencia que estudia las drogas, 
entendidas como “cualquier parte o producto derivado 
de vegetales o animales que debido a su composi-
ción química produce efectos farmacológicos” (Zhang, 
2017). Ésta evolucionó hasta desarrollar la farmacolo-
gía. Ambas materias son esenciales en los estudios de 
Farmacia (Petrovska, 2012; Sarker, 2012).
 Tradicionalmente la farmacognosia se ha centra-
do en el estudio de las plantas medicinales, ya que son 
la principal fuente de drogas. Para conocer y estudiar 
las plantas, desde la antigüedad han sido fundamen-
tales los herbarios (Dreitlein, 1976; Palmberg, 2015; 
Rollins, 1965). Un herbario consiste en una colección 
de plantas secas, para asegurar su conservación y 
clasificadas de acuerdo a determinados criterios. Ac-
tualmente los herbarios son ellos mismos en centros 
de investigación (Li, 2007). Sin embargo, sin alcanzar 
ese nivel científico, cualquiera puede realizar uno. 
 El estudio de las plantas a través de la creación 
de herbarios entraña una serie de problemas: 1. Solo 
se tiene acceso a las plantas del entorno inmediato. 
2. Se requiere material y espacio para desecar las 
plantas y almacenarlas. 3. Las plantas secas son 
muy frágiles, su conservación a largo plazo es difícil. 
4. Pueden producirse heridas o irritaciones. 5. Puede 
causarse un daño medioambiental. Estos problemas 
se han soslayado organizando visitas a los herbarios 
de las instituciones (Rollins, 1965). Sin embargo, de 
esa forma, el contacto de los alumnos con las plantas 
sigue siendo similar al de un libro de texto. 
 Pensamos que la realización de un herbario per-
sonal sigue siendo hoy en día una magnífica herra-
mienta para conocer las plantas, a la vez que permite 
relacionarse con la naturaleza, hacer ejercicio e inte-
resarse por el entorno. Sin embargo, queríamos evitar 
los problemas mencionados anteriormente. Por ello, 
nos planteamos utilizar las tecnologías de la informa-

Herbario virtual: repaso, práctica, diversión y selfies en  
la clase de Farmacognosia

Manuel Sánchez Santos,  Virginia M. Sáiz-Pardo González-Aurioles, Manuel Gómez Guzmán
Departamento de Farmacología, Facultad de Farmacia, Universidad de Granada, España
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 La encuesta de valoración la realizaron 10 alum-
nos (37,0%), probablemente por coincidir con la época 
de exámenes finales en la universidad y el fin del con-
finamiento por COVID-19. El 80% afirmaron preferir 
realizar un herbario virtual a uno tradicional. El mismo 
porcentaje dijo preferir salir a realizar las fotografías, 
por ser así más divertido el trabajo. Un 40%, afirmó 
que de esta forma era también más útil, al tener esa 
parte “práctica”. 
 La motivación principal (80%) fue que les pareció 
una actividad divertida. Las secundarias (50%) fueron 
obtener el máximo de puntos en la labor de clase, así 
como pensar que sería una forma diferente de repa-
sar la materia. Motivar a los estudiantes, uno de los 
principales retos a los que se enfrentan los docentes, 
por ello es de destacar que para el 80% el herbario 
aumentase su interés por la asignatura. 
 Sobre el uso de la app, el 100% afirmó que les 
había sido útil, bien para identificar plantas que no co-
nocía (50%), bien para confirmar la identidad de al-
guna (50%). Así mismo, el 50% aseguró que seguiría 
utilizando la app.
 El mayor inconveniente señalado (50%) fue que 
la realización del herbario debería tener más peso en 
la calificación final. Otro inconveniente fue la realiza-
ción de las selfies (30%), prefiriendo fotografiar algún 
documento identificativo junto a la planta.
 Muestra de lo útil y entretenido que resultó crear 
el herbario es que el 100% recomendaría a sus com-
pañeros de clase realizarlo. Además, los alumnos 
afirmaron que les había aportado “la satisfacción de 
encontrar y conocer directamente las plantas estudia-
das”, “darse cuenta de que no sabía que había tantas 
plantas interesantes tan cerca”, además de “ver que 
se puede estudiar o repasar de formas diferentes” 
(50% cada respuesta).
 Para mejorar el proyecto los alumnos señalaron 
la posibilidad de realizar el herbario en grupos; dar in-
dicaciones de dónde podrían encontrarse determina-
das plantas; o como rellenar una ficha más sencilla. 
Sin embargo, la mayoría de los comentarios destaca-
ron lo interesante y diferente de esta actividad. 

Conclusión

Puede afirmarse que la realización del herbario virtual 
fue una actividad divertida, motivadora y de utilidad 
para repasar y aprender farmacognosia. Los alumnos 
utilizaron una metodología tradicional, pero adaptada 
gracias al uso de las TICs. Además, se previnieron y 
evitaron los problemas anteriormente descritos aso-
ciados a la elaboración de un herbario tradicional. Es 
de destacar que la actividad fue positivamente valora-
da en todos los aspectos evaluados. 

Palabras clave: Farmacognosia, Plantas medicinales, 
app, TICs, Herbario Virtual.
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Metodología

Al finalizar el periodo lectivo y por tanto las clases de la 
asignatura de farmacognosia, totalmente online desde 
mediados de marzo hasta el final del periodo lectivo 
a mediados de mayo, debido al confinamiento por la 
pandemia de COVID-19, se solicitó a los alumnos que 
realizasen una encuesta de valoración anónima de 
respuesta múltiple. Algunas de las preguntas de la en-
cuesta aceptaban más de una respuesta. 
 Las clases online consistieron en clases en strea-
ming (directo) que eran grabadas y luego subidas jun-
to con materiales suplementarios a la plataforma de 
docencia online de la UGR, PRADO, así como en la 
grabación de presentaciones con diapositivas (Power-
point) comentadas por el profesor, y una clase de re-
solución de dudas al terminar cada tema. 
 Para mantener el horario y la rutina de estudio, 
las grabaciones estaban disponibles el día de la se-
mana que se impartía esa clase y a partir de la hora 
en la que se habría realizado la clase presencial. Su 
duración también era de aproximadamente una hora, 
al igual que las clases presenciales anteriormente. 
Una vez finalizado el curso, a mediados finales de ju-
lio, se cerró la encuesta y se analizaron las respues-
tas obtenidas.

Resultados y discusión

De los 141 alumnos matriculados en los 2 grupos de la 
asignatura de farmacognosia a los que se les planteó 
la realización de la encuesta anónima, la respondieron  
82 (58.2%), representando una muestra muy signifi-
cativa de los alumnos. Antes del confinamiento por la 
pandemia, el 72% no había tenido experiencia alguna 
con clases online. Sobre la eficacia del aprendizaje 
mediante la docencia online, el 56,1% respondió que 

Opinión de los alumnos universitarios: docencia presencial  
u online durante la pandemia

Manuel Sánchez Santos,  Virginia M. Sáiz-Pardo González-Aurioles, Manuel Gómez Guzmán
Departamento de Farmacología, Facultad de Farmacia, Universidad de Granada, España

Introducción

La docencia online ha ido implantándose gradualmen-
te, desde hace ya unos años, en todas las áreas edu-
cativas de las universidades. Sin embargo, esta moda-
lidad docente seguía siendo la asignatura pendiente 
de la mayoría de universidades españolas hasta la 
llegada de la pandemia de COVID-19. En general los 
profesores solo hacían uso de algunas de las opciones 
que ofrecían las plataformas de ayuda a la docencia 
online, como PRADO en la Universidad de Granada 
(UGR).
 La llegada de la pandemia causó un cambio de 
paradigma, tanto en España con en el resto del mun-
do, modificando radicalmente el panorama docente, 
volviendo necesario y obligatorio el paso a la docencia 
totalmente online de un día para otro con el fin de po-
der continuar las clases y acabar el curso académico 
(Almaghaslah, 2020; Khan, 2020). Así, muchos pro-
fesores tuvieron que adaptarse y aprender a manejar 
diversos programas de videoconferencia, grabación y 
edición de video, así como a sacar todo el partido a 
las plataformas docentes (García-Peñalvo, 2020). Los 
alumnos, por su parte, también se vieron obligados a 
tener que estudiar asignaturas sin clases, en ocasio-
nes sin profesor, con presentaciones o clases pregra-
badas, y a enviar tareas o realizar tests contra reloj.
 Debido al repentino cambio y la poca preparación 
previa en general del alumnado, nos planteamos rea-
lizar un estudio entre los estudiantes de Farmacogno-
sia de la Facultad de Farmacia de la Universidad de 
Granada sobre su experiencia con la docencia online 
y la presencial. Así, los objetivos del estudio fueron 
conocer la experiencia previa de los alumnos con las 
metodologías de docencia online, qué metodología 
preferían, los motivos de sus preferencias y cómo se 
podría mejorar la docencia que se les ofrece. Con los 
datos obtenidos se pretende modificar la docencia de 
la asignatura para adecuarla en el próximo curso a las 
necesidades y preferencias de los alumnos.
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no era igual de eficaz que la docencia presencial, lo 
que concuerda con los resultados obtenidos en otros 
estudios comparativos de estas metodologías. Sin 
embargo, un 34,1% sí la consideraba igual de eficaz. 
Algunos alumnos destacaron que dependía del profe-
sorado y del tipo (metodología) de la docencia online.
 Mayoritariamente, a la pregunta directa de cuál 
preferían, respondieron que la modalidad presencial 
(68,3%) frente a la online (13,4%), aunque de forma 
importante dependía de la asignatura (39%) y del 
desempeño del profesorado (40,2%). Estas respues-
tas son lógicas, ya que los principales recursos onli-
ne que habían utilizado antes del confinamiento eran 
materiales de lectura (archivos pdfs, Word, Excels, 
etc.) (76,8%), seguidos de cuestionarios interactivos 
(Kahoot, Socrative, etc.) (73,2%) y la realización de 
trabajos (72%), lo cual no es muy motivador o esti-
mulante para los estudiantes. Sólo el 11% había visto 
grabaciones de clases y únicamente el 7,3% había 
realizado videoconferencias. 
 Tras el confinamiento la situación dio un drástico 
giro: el recurso más utilizado había sido el visionado 
de clases grabadas (93,9%), seguido de materiales de 
lectura (91,5%) y la realización de trabajos y la video-
conferencia al mismo nivel (89%). 
 La metodología preferida por los alumnos es el 
visionado de clases grabadas (68,3%), seguida de las 
videoconferencias (48,8%) y la realización de cuestio-
narios interactivos (35,4%). Así, la modificación en la 
docencia online debido a la pandemia ha hecho que 
ésta se ajuste más a las preferencias de los alumnos, 
seguramente aumentando su motivación y facilitando 
la adhesión de los alumnos a estas (para ellos) nue-
vas metodologías docentes. Pese a ello, los alumnos 
no creían en general que la docencia online fuese a 
substituir a la docencia presencial a corto o medio pla-
zo (55,9%), frente a un 14,6% que pensaba que sí. 
Curiosamente, sobre si les gustaría que se diese ese 
cambio de paradigma en la docencia, el 75,6% contes-
tó que no. 
 Sobre las ventajas de uno u otro modelo de do-
cencia, de la modalidad presencial destacaron la inte-
racción directa con el profesorado (87,8%) y con los 
compañeros (78%), adquirir y mantener unos horarios 
(70,7%) así como conocer al profesor y su metodolo-
gía docente (65,9%). Respecto a la modalidad online 

destacaron la libertad de horario para estudiar y reali-
zar las tareas (78%), que se tiene más en cuenta y se 
realiza un mejor seguimiento del trabajo de los alum-
nos (36,6%). Curiosamente, un 26,8 % afirmó que no 
tiene ninguna ventaja. 

Conclusión

Los resultados obtenidos muestran claramente que 
los alumnos encuestados prefieren la docencia pre-
sencial a la online. En caso de utilizarse la modalidad 
de docencia online, como debido al confinamiento por 
la pandemia de COVID-19, la grabación de clases y 
las videoconferencias parecen ser, junto con los tests 
online, las herramientas más eficaces y preferidas por 
los alumnos. La evaluación de esta docencia pare-
ce ser uno de los principales escollos para su mejor 
aceptación, así como la poca implicación de parte del 
profesorado. 

Palabras clave: Docencia online, presencial, videocon-
ferencia, plataforma, evaluación, clase grabada.
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términos y adquirir conocimientos de carácter econó-
mico financiero.
 En el quehacer cotidiano se tienen que abrir cuen-
tas bancarias, se compra a plazos, se utilizan tarjetas 
para efectuar compras y sacar dinero de los cajeros 
automáticos o se solicitan préstamos a las entidades 
de crédito (Gerrans y Heaney, 2019). Así, el conoci-
miento y las conexiones entre términos económicos 
y financieros serán recurrentes, especialmente en el 
emprendimiento de una actividad económica. Es ne-
cesario que la población cuente con educación conta-
ble para generar emprendimientos con más opciones 
de éxito, puesto que es determinante saber analizar 
la contabilidad de un negocio, es decir, la estructura 
económica y financiera. En relación con la educación 
financiera, el futuro comienza en las aulas de las es-
cuelas desde temprana edad y constituye un proceso 
de aprendizaje continuo durante el ciclo de vida del 
individuo. 
 Aplicar la gamificación en el ámbito de la educa-
ción de la contabilidad consiste en lograr la simbiosis 
entre el juego práctico y la teoría con el objetivo de im-
plicar a los alumnos, ofrecerles una forma diferente de 
aprendizaje y traer importantes beneficios en su proce-
so educativo. De este modo, se estaría introduciendo 
estructuras provenientes de los juegos digitales, donde 
los estudiantes de la era digital son expertos, y así, 
convertir una actividad a priori aburrida, en otra mucho 
más motivadora y participativa (Rosli, et al., 2017). En 
consecuencia, el objetivo de este estudio es analizar 
los aspectos teóricos sobre la aplicación de la gami-
ficación en el aprendizaje de la contabilidad, para así 
descubrir las ventajas y tendencias de su aplicación. 

Metodología

Se realiza una revisión sistemática de la literatura con 
el fin de recopilar y sintetizar evidencia científica sobre 

Aprendizaje gamificado de la Contabilidad en la  
Educación Superior

Emilio Abad Segura
Universidad de Almería, España

Introducción

Los juegos han sido una fuente de disfrute durante va-
rios siglos y continuarán siéndolo en el futuro (Sailer et 
al., 2017). Asimismo, los juegos despiertan una serie 
de emociones positivas en los seres humanos, como 
sentirse concentrado, comprometido y realizado. Las 
personas se vuelven más implicadas y productivas 
cuando juegan (Buckley y Doyle, 2016), y estos ins-
trumentos tienen el potencial de motivar al individuo 
(Sailer et al., 2017). La escasa participación de los es-
tudiantes y la falta de motivación son los principales 
problemas que enfrentan los docentes en los centros 
universitarios. El potencial de los juegos se puede 
aprovechar a través de los conceptos de gamificación 
para favorecer el aprendizaje. La gamificación es una 
técnica de aprendizaje que traslada la mecánica de 
los juegos al ámbito educativo-profesional con el fin 
de conseguir mejores resultados, sea para absorber 
mejor algunos conocimientos, mejorar alguna habi-
lidad, o bien recompensar acciones concretas, entre 
otros muchos objetivos (Buckley y Doyle, 2016). El 
principal objetivo de la gamificación es incrementar el 
engagement o compromiso (Kapp, 2012) y, por este 
motivo, se ha aplicado mayoritariamente en contextos 
educativos.
 La enseñanza de la Contabilidad y las Finanzas 
en las etapas educativas iniciales, en general, no está 
considerada en los planes de formación. Esto supone 
un importante déficit para cualquier persona cuando 
se debe enfrentar en su etapa adulta a determinadas 
acciones en las que los conocimientos económicos y 
financieros son cruciales para la toma correcta de de-
cisiones. El ciudadano debe comprender la contabili-
dad. Es imprescindible que entienda los mecanismos 
económicos, para tomar mejores decisiones y actuar 
(Brown et al., 2016). La educación contable no es una 
expresión que parece limitada exclusivamente a ex-
pertos en el ámbito económico. Hoy en día, todas las 
personas, en la vida diaria, están obligadas a conocer 
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el tema en cuestión, a través de un método que ase-
gure que los sesgos y limitaciones, sean los mínimos 
posibles.  
 
Resultados y discusión

La revisión sistemática del aprendizaje gamificado en 
la educación superior reveló una serie de hallazgos 
clave que muestran que la influencia y aceptación de 
la gamificación y el aprendizaje basado en juegos en 
la educación está creciendo. La investigación en este 
campo ha aumentado en los últimos años y los bene-
ficios en los entornos de educación superior se han 
vuelto más establecidos y reconocidos. Ente otros au-
tores y hallazgos mencionamos los siguientes,
 Los autores, Giannetto, Chao y Fontana (2013) 
desarrollan un sistema de gamificación Qizbox, que 
consiste en un entorno de aprendizaje social gamifica-
do. Asimismo, construyen el sistema de gamificación 
Quizbox con elementos de gamificación como niveles 
de XP e insignias de logros. Poseen puntos de interac-
ción, niveles e insignias, siendo uno de sus principales 
beneficios el compromiso en el contexto educativo.
 En esta línea, Mathrani, Christian y Ponder-Sut-
ton (2016) plantean un sistema de juego: Lightbot 2.0. 
Los autores encuentran que el aprendizaje basado 
en juegos (GBL, por sus siglas en inglés) mejora la 
percepción de los estudiantes sobre el aprendizaje y 
la aplicación de conceptos de programación. También 
se demuestra que GBL es eficaz antes y después de 
impartir un curso. Entre los beneficios de su aplicación 
destacan la participación y efectividad en el aprendi-
zaje. Como elementos de juego utilizados: juego de 
roles, misiones e ilustración gráfica.
 Finalmente, Zainuddin, Z., Chu, S. K. W., Shuja-
hat, M., y Perera, C. J. (2020) plantean una aplicación 
móvil gamificada. Los resultados mostraron un mayor 
rendimiento en los estudiantes que usaron la aplica-
ción gamificada que en los que no lo hicieron. También 
se demostró que la aplicación mejoró la retención y 
el compromiso de los estudiantes y se encuentra una 
correlación positiva entre los puntajes altos en la apli-
cación y el alto rendimiento académico en el curso. 
Entre los beneficios: mayor retención, desempeño y 
compromiso. Elementos de juego usados: tabla de cla-
sificación, insignias, notificaciones push y comentarios 

Conclusión

Este trabajo contribuye de un modo teórico y sugiere 
temas y cuestiones para futuras líneas de investiga-
ción. El uso de metodologías, además de recursos tec-
nológicos y lúdicos aplicados a términos teóricos-prác-
ticos contables, permiten el desarrollo de contenidos 
y objetivos específicos en el estudiante, además que 
favorecen la motivación, el aprendizaje significativo, la 
participación y la resolución de problemas. 

Palabras clave: gamificación, educación financiera, 
aprendizaje, contabilidad, finanzas, motivación.
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estudiantes y de éstos entre ellos (Izquierdo et al., 
2019). Son numerosas las ventajas que los autores 
otorgan a esta metodología en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje. Serrano (1996) señala por ejemplo 
que el aprendizaje cooperativo aumenta el rendimien-
to de los estudiantes puesto que el compromiso con el 
equipo le lleva a implicarse más en la tarea, aumenta 
la motivación intrínseca hacia el aprendizaje, favorece 
actitudes positivas hacia el profesor y los compañeros, 
facilita la inclusión, etc.
 En la formación de maestros, el trabajo coope-
rativo cobra especial sentido. Perrenoud (2004) por 
ejemplo, señala que es una competencia prioritaria 
para el profesorado de Educación Primaria y cualquier 
maestro de esta etapa debería ser capaz de coordinar 
actividades grupales (desde organizar un grupo de tra-
bajo hasta elaborar un proyecto de equipo).  
 En este trabajo se presenta la experiencia de la 
impartición de la asignatura Bases Anatomofisiológi-
cas del Ejercicio Físico y la Salud de la titulación del 
Grado Maestro en Educación Primaria, utilizando la 
metodología Flipped Classroom (FC) y el trabajo coo-
perativo para el trabajo en el aula. El propósito de la 
aplicación de esta nueva forma de trabajar la asigna-
tura es favorecer una mayor motivación por el apren-
dizaje de los estudiantes, dedicar el tiempo de clase a 
la práctica y mejorar por consiguiente los resultados 
académicos. 

Metodología

El diseño del estudio es pre-experimental, con un gru-
po experimental y medidas post-test. El método utiliza-
do para evaluar el proyecto ha sido la encuesta. Par-
ticiparon un total de 12 estudiantes de tercer curso de 
la titulación del Grado Maestro en Educación Primaria 
(mención Educación Física).

Flipped Classroom y trabajo cooperativo en la Enseñanza Superior

Raquel María Guevara Ingelmo, Esther Sánchez-Moro, Gema Barrientos Vicho
Facultad de Educación. Universidad Pontificia de Salamanca, España

Introducción

La Enseñanza Superior en España ha experimenta-
do cambios importantes en los últimos años. Desde 
el año 2003, con su incorporación al Espacio Europeo 
de Educación Superior, la normativa y adaptación tec-
nológica a este espacio, han favorecido el desarrollo 
de nuevas metodologías en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje de los estudiantes (Rodrigo-Cano et 
al., 2019). El cambio metodológico hacia estrategias 
más activas y centrado en el estudiante, ha supuesto 
la transformación de elementos esenciales por par-
te del docente: la adaptación de los contenidos, de 
las actividades o de la evaluación (Silva y Maturana, 
2017). 
 Una de las metodologías activas utilizadas ac-
tualmente y que cuenta con numerosas experiencias 
en la enseñanza superior, es la metodología Flipped 
Clasroom (FC) o aula invertida. Esta metodología in-
vierte el orden utilizado normalmente en la enseñanza. 
Así, el estudiante visualiza los contenidos desde casa 
o en cualquier lugar y el tiempo de clase se destina a la 
realización de prácticas, actividades o casos prácticos 
que le ayuden a una mejor comprensión de la mate-
ria. Las clases son más participativas de lo habitual, 
(Berenguer 2016) puesto que hay más tiempo para la 
resolución de dudas, el planteamiento de problemas o 
el debate y el profesor pasa a ser un guía y puede cen-
trarse en las necesidades de los estudiantes (Gilboy, 
2015). 
 El tiempo de clase, además, puede ser gestiona-
do haciendo uso de otras metodologías activas que 
ayuden al alumno a adquirir otras competencias pro-
pias del trabajo en equipo y consideradas esenciales 
hoy en día para desenvolverse de forma adecuada en 
el ámbito profesional y social: el trabajo cooperativo. 
Esto supone organizar la clase en grupos de trabajo 
reducidos, lo cual conlleva la reestructuración de la 
configuración de la enseñanza y el aprendizaje mo-
dificándose así las relaciones entre el profesor y los 
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Resultados y Conclusión

La mayoría de los estudiantes (66,7%) prefiere el mé-
todo Flipped Classroom o aula invertida empleado 
durante las 6 unidades didácticas. El 42% de los en-
cuestados ha señalado en sus observaciones la im-
portancia de disponer de tiempo para poder llevarla 
a cabo por requerir más tiempo de lo habitual. La ma-
yoría (66,7%) afirma que ha aprendido con el método 
porque las clases han sido dedicadas a la práctica. El 
75% afirma asistir a las clases tranquilo después de 
visualizar el video en casa y un 83,3% considera que 
su motivación ha sido mayor debido a la utilización del 
método. 
 En cuanto al clima de aula, el 83,3% considera 
que las prácticas mejoran la participación, favorecen 
un buen clima en el aula y les ayudan a comprender 
mejor la materia. La satisfacción global de los estu-
diantes con la metodología empleada es de un 3,83 
sobre 5 (con una desviación típica de 1,11). La profe-
sora también prefiere la utilización del método Flipped 
Classroom al poder dedicar el tiempo de clase a la rea-
lización de prácticas. Considera además que los estu-
diantes han aprendido más gracias a esta metodología 
y el nivel de participación es mayor puntuándolo con 4 
puntos sobre 5. También considera que la motivación y 
el nivel de compromiso de los estudiantes ha sido ma-
yor. Valora su experiencia con FC de manera muy sa-
tisfactoria, otorgando 5 puntos en una escala de 1 a 5 
puntos. Mientras en el curso 2017-2018 la calificación 
media obtenida por los estudiantes en la asignatura 
fue de 6,8 y en el curso 2018-2019 fue de 6, en este 
curso académico, en el que se ha utilizado la metodo-
logía Flipped Classroom y el trabajo cooperativo para 
el trabajo de aula, la calificación media obtenida ha 
sido de 8,4 puntos.
 La puesta en práctica de esta experiencia ha 
sido positiva para los estudiantes y la profesora que 
lo ha llevado a cabo, al igual que en otras experien-
cias similares (Artero y Domeque, 2018; Martínez-Va-
llvey et al., 2019) en donde se señala el aumento de 
la motivación, la mejora de la participación en clase y 
una mayor autonomía en el trabajo por parte de los 
estudiantes. También cabe señalar que al igual que en 
otros estudios, se encuentran algunas dificultades en 
su puesta en marcha como, por ejemplo, que el méto-

do supone mayor carga de trabajo para el estudiante 
y precisa de mayor implicación en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje por parte de ambos. Esta experien-
cia ha supuesto un cambio metodológico importante 
en la impartición de la asignatura siendo una satisfac-
toria en la formación de maestros de Educación Prima-
ria. Se puede considerar por tanto el cumplimiento de 
los tres objetivos planteados puesto que la motivación 
ha sido elevada, se dedicado el tiempo de clase a la 
práctica y se han mejorado los resultados académicos 
en el curso que se ha implantado.

Palabras clave: Flipped Classroom, Trabajo cooperati-
vo, educación superior, innovación pedagógica, apren-
dizaje activo.
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ness / hearing / in a situation of dependency, migrants 
/ stateless, the poorest, illiterate, those who are serving 
sentences in prisons ...). These groups make up peo-
ple in situations of vulnerability, who should be made 
easier to understand the content so that they do not 
miss opportunities to progress.
 
Proposal development and objectives

The proposal that is provided in this text is based on 
how to alleviate these deficiencies in the system in 
order to efficiently implement the SDGs, involving the 
subjects for whom they were conceived. We focus on 
students who are serving time in a prison, proposing a 
transversal training action that trains them on the SDGs 
and the 2030 Agenda with the ultimate aim of involving 
them in the changes that are happening worldwide to 
improve their lives in the understanding that they must 
be participants in what happens in the environment 
even if they are deprived of freedom. 
 To achieve this, it is necessary to use in the train-
ing action tools that facilitate understanding (usability 
of techniques such as easy-to-read or pictograms or 
sign language or minority local languages) in order to 
make the information accessible given that the group 
of people in vulnerable situations they do not have, a 
priori, comprehension skills such as to access such 
content without support. The aim is to avoid the viola-
tion of fundamental rights such as access to informa-
tion in a clear and understandable way, since the op-
posite leads to a lack of opportunities that only causes 
inequality (UN, 2006).
 The objectives of the proposed training action are: 
1.-To train the student body residing in prisons on the 
SDGs and the 2030 Agenda using tools that facilitate 
understanding. 2.-Evaluate the impact of the training 
on the participants by sending the results to the UN. It 
is designed for prisons in any state on the planet. The 

Training proposal: sustainable development goals  
for students in prisons

Ana M. Castro-Martínez
UNED Escuela Internacional de Doctorado, España

Introduction

The SDGs aim to improve the lives of all people on the 
planet, especially the most vulnerable. The 2030 Agen-
da for Sustainable Development outlines “an action 
plan in favor of people, the planet and prosperity, which 
also intends to strengthen universal peace and access 
to justice. The member states of the United Nations 
approved a resolution in which they recognize that the 
greatest challenge in the world today is the eradication 
of poverty and affirm that without achieving it there can 
be no sustainable development ”(UN, 2015). 
 Since 2015, the Member States of the United 
Nations have been working on the 17 SDGs that are 
made up within the 2030 Agenda at three levels: “ac-
tion at the global level to guarantee greater leadership, 
more resources and smarter solutions with respect to 
the SDGs; action at the local level that includes the 
necessary transitions in policies, budgets, institutions 
and regulatory frameworks of governments, cities and 
local authorities; and action by people, including you-
th, civil society, the media, the private sector, trade 
unions, academia and other stakeholders, to generate 
an unstoppable movement that drives the necessary 
transformations” (UN, 2015). In order to achieve the 
objectives, it is necessary to “harmonize three basic 
elements: economic growth, social inclusion and pro-
tection of the environment”.
 In this text we focus on social inclusion. In order 
for the SDGs to be implemented throughout the popu-
lation, which is estimated to exceed 7.7 billion people 
in 2020, it is necessary that they reach all people in 
an accessible way, always respecting minorities. The 
sustainability that is intended also implies understand-
ing what is happening on the planet. But if a part of the 
world population cannot understand the content they 
are trying to implement, patent discrimination is taking 
place, making access to information impossible, which 
causes a clear lack of opportunities for disadvantaged 
groups (people with intellectual disabilities / mental ill-
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training will publicize the SDGs and the 2030 Agen-
da, focusing on those considered most relevant to the 
participants: 1. End poverty, 4. Guarantee inclusive, 
equitable and quality education and promote learning 
opportunities throughout life, 5. Achieve gender equal-
ity, 16. Promote just, peaceful and inclusive societies. 
They will be developed in the penitentiary establish-
ment itself, being able to opt for teaching officials or 
external contracted personnel. 
 The training action will be financed with pub-
lic money given the commitment of the UN Member 
States in the implementation of the SDGs. It will be 
voluntary and free. It will be promoted among the in-
ternal students. Tools to facilitate understanding will be 
used for students with special educational needs, sign 
language or augmentative systems. The evaluation 
will be carried out at the end of the course, in writing, 
through a test where the impact on their own lives of 
the knowledge of the SDGs and the 2030 Agenda will 
be assessed. The results obtained in the penitentiary 
centers of each UN Member State will be transferred to 
the UN for its study and dissemination.
 It is expected that the participants, knowing that 
from levels such as the United Nations are very con-
cerned about people in situations of vulnerability and 
actions are being carried out worldwide to make them 
progress in their lives leaving social exclusion, they will 
feel respected, part of society as well as participants 
in the changes of the environment. In addition, by us-
ing tools that facilitate understanding, they will be able 
to assimilate the objectives on equal terms with other 
people, thus respecting their limitations. 
 Furthermore, by being trained on the SDGs and 
2030 Agenda in a clear and understandable (accessi-
ble) way, they are exercising the right of access to in-
formation. On the other hand, by delving into objective 
4: Guarantee an inclusive and equitable quality edu-
cation, and promote lifelong learning opportunities for 
all, they will assume that their training has a real sense 
of the future in order to abandon social exclusion (UN, 
2019).

Conclusions

We consider the proposal for a confinement context 
such as prisons to be innovative. Likewise, we believe 

that introducing tools that facilitate understanding by 
focusing the training action on people in vulnerable si-
tuations serving a sentence in a custodial institution is 
a pioneering contribution in the educational field.

Keywords: SDG, 2030 Agenda, prisons, people in vul-
nerable situations, tools to facilitate understanding.

References

UN (2006). Convention on the Rights of Persons with Disabili-
ties. Retrieved from: https://www.un.org/disabilities/docu-
ments/convention/convoptprot-e.pdf

UN (2015). Transforming our world: the 2030 Agenda 
for Sustainable Development.A / 70 / L.1. Retrieved 
from: http://www.un.org/ga/search/view_doc.asp?sym-
bol=A/70/L.1&Lang=S

UN (2015). United Nations Summit on Sustainable Develop-
ment 2015. Retrieved from: www.exteriores.gob.es

UN (2019). Minimum Rules for the Treatment of Prisoners. 
Nelson Mandela. Retrieved from: https://www.unodc.org/
documents/justice-and-prison-reform/Nelson_Mandela_
Rules-S-ebook.pdf

https://www.un.org/disabilities/documents/convention/convoptprot-e.pdf
https://www.un.org/disabilities/documents/convention/convoptprot-e.pdf
http://www.un.org/ga/search/view_doc.asp?symbol=A/70/L.1&Lang=S
http://www.un.org/ga/search/view_doc.asp?symbol=A/70/L.1&Lang=S
http://www.exteriores.gob.es
https://www.unodc.org/documents/justice-and-prison-reform/Nelson_Mandela_Rules-S-ebook.pdf
https://www.unodc.org/documents/justice-and-prison-reform/Nelson_Mandela_Rules-S-ebook.pdf
https://www.unodc.org/documents/justice-and-prison-reform/Nelson_Mandela_Rules-S-ebook.pdf


335

Conference Proceedings

Resultados y discusión

Los resultados han sido muy buenos. Todas las pla-
taformas empleadas permiten acceder a los datos de 
participación en el juego por parte de los usuarios y 
usuarias (respuestas correctas, preguntas que con 
más frecuencia de responden de forma incorrecta, 
etc.). La participación del alumnado, pese a no ser una 
actividad obligatoria, ha sido prácticamente total. Son 
juegos divertidos, muy visuales. 
 En “Triviando” se puede configurar un juego si-
milar al conocido “trivial”, hay que responder pregun-
tas según temáticas, y cada casilla dependiendo del 
color es de un tema diferente. Este recurso es muy 
útil para repasar diferentes aspectos del temario de la 
asignatura de Derecho Financiero, por ejemplo, distin-
guiendo cuatro grandes temas “La actividad financie-
ra”, “Las obligaciones tributarias”, “Los procedimientos 
tributarios” y “Recursos y reclamaciones”. 
 Por su parte, “Kahoot” es una aplicación muy di-
vertida, tiene un formato llamativo con muchos colo-
res y sonidos, parecido a un concurso de la televisión. 
En ambos se puede participar de manera individual o 
por grupos, la complejidad de las preguntas las decide 
el profesor o profesora, se puede ir incrementando la 
complejidad de las mismas para hacer el juego más 
emocionante. 
 Las ventajas son claras: 
 1. Se puede acceder a estos juegos a través de 
cualquier dispositivo con conexión a internet y a cual-
quier hora del día, por tanto, no limita el tiempo desti-
nado a la realización de otras tareas. 
 2. Capta la atención del alumnado, ya que es una 
forma de repasar y asentar conocimientos divertida, 
en la que se puede interactuar con otros compañeros 
y se crea una competencia sana. 
 No obstante, no hay que olvidar que esta herra-
mienta de gamificación es un mecanismo didáctico 
complementario, que de ninguna manera sustituye al 
estudio y análisis tradicional de la asignatura. 

La gamificación del Derecho Financiero: una experiencia  
durante el confinamiento

Victoria Selma Penalva
Universidad de Murcia, España

Introducción

La crisis sanitaria del COVID-19 y el Estado de Alar-
ma con el consiguiente confinamiento sufrido por la 
población entre los meses de marzo a junio de 2020 
provocó una obligada adaptación de la docencia uni-
versitaria presencial, alumnado y profesorado tuvieron 
que recurrir a los medios digitales para sobrellevar la 
imposibilidad de acudir a las aulas. 
 Se emplearon múltiples herramientas disponibles 
en las aulas virtuales de las universidades: videocon-
ferencias, videoapuntes, tutorías a través de zoom, 
etc. Pero también se pudo poner en práctica la gami-
ficación como un recurso docente muy útil en un ám-
bito que, en ocasiones, había sido reticente, como es 
el universitario. De esta forma, mediante la utilización 
de diferentes juegos online, el alumnado de Derecho 
Financiero de la Universidad de Murcia ha conseguido 
consolidar conocimientos adquiridos durante los me-
ses anteriores en un periodo de tiempo en el que la 
concentración podía resultar muy complicada al estar 
alejados de la sociedad y lejos de la normalidad

Metodología

Para la elaboración de este trabajo primero se reali-
zó un exhaustivo análisis de la bibliografía existente 
acerca de la gamificación como herramienta en la en-
señanza del Derecho. A continuación se realizó una 
aproximación a las diferentes plataformas existentes 
que permitían la elaboración de juegos pregunta-res-
puesta con una extensión y complejidad suficiente 
para que resultaran útiles en la enseñanza del Dere-
cho Financiero. 
 Finalmente, se elaboraron diferentes juegos en 
las plataformas de “Triviando”, “Kahoot” y “Sidra” y se 
procedió a dar acceso al alumnado de la asignatura de 
Derecho Financiero para estudiar después los resulta-
dos así como las opiniones del estudiantado que había 
participado en dichos juegos. 
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Conclusión

La gamificación se puede (y se debe) aplicar a las 
enseñanzas universitarias, genera satisfacción entre 
el alumnado, que fija conocimientos sin tener la sen-
sación de estar estudiando. Los resultados han sido 
plenamente satisfactorios y continuaremos empleando 
este método didáctico en la enseñanza ordinaria del 
Derecho Financiero. 

Palabras clave: gamificación, juegos, trivial, derecho 
financiero, derecho tributario, fiscalidad.
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[...] el Derecho positivo, que nace de la sociedad, 
por medio de los procedimientos jurídicamente 
establecidos, es aplicado por esta de una forma 
dinámica y cambiante, nunca estática ni inmóvil 
(pp. 26-27).

  Así, en la asignatura de Derecho de familia, los 
alumnos realizaron un trabajo de investigación sobre 
la filiación derivada de la gestación por sustitución. 
También, en la asignatura de Derecho de Daños, 
los alumnos debatieron sobre la responsabilidad civil 
derivada de la inteligencia artificial. 
 Debido a la situación generada por el Covid-19, 
dichas actividades docentes fueron desarrolladas en 
un entorno digital, a través del Campus Virtual de la 
Universidad Europea, en el horario habitual de la clase 
presencial. Para incentivar la capacidad crítica de los 
alumnos, los acompañé en todo momento liderando la 
realización de ambas actividades. 
 En el primer caso, utilizando una presentación 
en Power Point les di unas orientaciones sobre la for-
ma de realizar un trabajo de investigación académico 
(requisitos formales, objeto de la investigación, justifi-
cación, objetivos, marco teórico, metodología, desar-
rollo de la investigación, conclusiones y bibliografía). 
 Posteriormente, dividí a los alumnos en gru-
pos de trabajo. Les sugerí algunas cuestiones para 
analizar: análisis de la Ley 14/2006, de 26 de mayo 
sobre técnicas de reproducción humana asistida, la 
adopción como alternativa para la determinación de la 
filiación, la maternidad subrogada llevada a cabo en 
el extranjero, la maternidad subrogada internacional 
en la nueva Ley 20/2011, de 21 de julio, del Registro 
Civil y la necesidad de una regulación nacional. Cada 
grupo eligió el tema que más le atraía como objeto de 
investigación. 
 Para poder observar el trabajo de los alumnos, 
les pedí que lo escribieran en el tablero de discusión 

El impacto social de la formación en Derecho 

Elena Goñi Huarte 
Universidad Europea, España

Introducción

El impacto social de la formación en Derecho es el im-
pacto que debe producir el Grado universitario en De-
recho, más allá del mundo académico, dando respues-
ta a los retos que plantea la sociedad (Campins 2017): 

La investigación jurídica tiene una dimensión tan-
to aplicada como fundamental. Su impacto en la 
práctica jurídica y la reflexión que conlleva, tanto 
desde el punto de vista del análisis empírico como 
de la construcción normativa, han sido fundamen-
tales para el desarrollo de nuestras sociedades y 
del marco jurídico que nos gobierna (p. 2).

 Este trabajo pretende dar respuesta a una serie 
de preguntas formuladas sobre la formación jurídica  
(Romero Rodríguez y Lugo Muñoz, 2015): 

 [...] para ser orientador/a es preciso haber conec-
tado antes con el propio proceso de autoorienta-
ción (cuestionamiento de su proyecto profesional 
y vital) y de cuestionamiento del sentido que para 
el/la alumno/a tiene esta profesión, cómo se po-
siciona ante ella y qué tipo de profesional quiere 
se (p. 1950).

 ¿Podemos medir el impacto social de la forma-
ción en Derecho? ¿Los alumnos pueden dar respues-
ta a los retos jurídico-sociales que se plantean en la 
actualidad? El pensamiento crítico en la investigación 
jurídica ¿contribuye a la formación de los estudiantes? 

Metodología

La metodología de este trabajo ha consistido en dar 
respuesta a las preguntas planteadas con un pensa-
miento crítico basado en la investigación teórica y en 
la experiencia docente. 
 Como profesora de Derecho Civil (Betrán, y Ri-
bes, 2018) he compartido con mis alumnos mis inqui-
etudes sobre algunos retos que la sociedad plantea al 
ámbito jurídico (Diéguez, 2011): 
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del grupo. La ventaja de esta herramienta proporcio-
nada por Blackboard es que el tablero solo está di-
sponible para los miembros de ese grupo y para el 
profesor de la asignatura. De esta manera, además 
de mis indicaciones orales, podía orientar a los grupos 
dejando constancia escrita de mis aportaciones. 
 En el segundo caso, los alumnos también trabaja-
ron en grupos. Para iniciar el debate, vimos la confer-
encia “Personalidad y responsabilidad robótica ¿mito 
o realidad?”: https://www.youtube.com/watch?v=uOB-
nAHBlHs4 impartida por la profesora Silvia Tamayo 
Haya de la Universidad de Cantabria. A continuación, 
analizamos la Resolución del Parlamento Europeo, de 
16 de febrero de 2017, con recomendaciones desti-
nadas a la Comisión sobre normas de Derecho civil 
sobre robótica. 
 Durante el análisis, algunos alumnos manifes-
taron sus opiniones de forma oral. Finalmente, plas-
maron sus aportaciones en el tablero de discusión del 
grupo para su posterior evaluación. 

Resultados y discusión

La evaluación de las actividades realizadas permitió 
dar una respuesta positiva a las preguntas planteadas. 
La mayoría de los alumnos se implicaron con respon-
sabilidad social en la resolución de los problemas jurí-
dicos que plantean los retos sociales analizados. 
 En la evaluación de las actividades se evidenció 
que los alumnos habían desarrollado competencias 
necesarias en toda profesión jurídica: el trabajo en 
equipo, el aprendizaje basado en retos, la argumen-
tación, el debate, el manejo del tiempo, el compromi-
so, la proactividad, la gestión de la incertidumbre, la 
competitividad, el liderazgo, la adaptabilidad, el pen-
samiento crítico, la confianza y la autonomía.
 La investigación jurídica dentro del aula ha dado 
un resultado de aprendizaje positivo. Los alumnos que 
investigaron el tema de la gestación por sustitución y 
de la responsabilidad civil derivada de la inteligencia 
artificial obtuvieron mejores resultados en la califica-
ción final de la asignatura respectiva, alrededor de 1,5 
puntos más sobre diez. 

Conclusión

Esta investigación ha permitido evidenciar que el 
aprendizaje a través de la investigación es positivo 
para el alumno del Grado en Derecho, para su forma-
ción académica-profesional y para mejorar el impacto 
social que debe producir su formación más allá del 
mundo académico, dando respuesta a los retos que 
plantea la sociedad. 

Palabras clave: aprendizaje, investigación, formación, 
Derecho, retos, sociedad.
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in the classroom (Kahoot!), and the marks of the con-
tinuous assessment exercises, the final exam, and the 
final mark in the subject are compared to check if there 
are differences between the groups. 
 We obtain all the marks for these students, bear-
ing in mind the different exercises of continuous as-
sessment, the final exam, and the final mark of the 
subject, in order to check if there are differences in all 
these marks between the group that played with Ka-
hoot! and the group that did not. There were at least 
three games with Kahoot! randomly during the semes-
ter, and as mark for Kahoot! we have calculated the av-
erage of all of them, which did not count for the mark in 
the subject. All the other marks counted for the subject 
mark. This means that in the sample there are three 
marks for each student, which gives a final database of 
794 marks.
 In terms of methodology, the descriptive analysis 
was made. In the second part of the methodology we 
propose six regression models. These models include 
as dependent variables the different marks: continuous 
assessment, final exam and subject. The independent 
variables are in every model the average mark of Ka-
hoot! and the subject, which is included in the model as 
a dummy for Financial Accounting, because the other 
subject (Advanced accounting), is included in the con-
stant to avoid mullticolinearity. The first three models 
include the whole sample and then the second three 
the segmented sample. The proposed models are in-
cluded in expressions [1], [2], [3] and they will be esti-
mated twice.

[1] Continous assessment marki = β0 + β1 Financial ac-
countingi + β2 Average mark of Kahoot!i + εit

                                                                                                                                                                                                             
[2] Final exam marki = β0 + β1 Financial accountingi + β2 
Average mark of Kahoot!i + εit         

   
[3] Subject marki = β0 + β1 Financial accounting i + β2 
Average mark of Kahoot!i + εit              

Games in the classroom? Analysis of financial accounting  
learning in Higher Education

José Manuel Santos Jaén, Mercedes Palacios Manzano, Esther Ortiz Martínez1
Universidad de Murcia, España

Introduction 

Gamification is a methodology that refers to the use of 
games as learning activities. With the use of games, 
tools such as creativity, team work, problem solving 
and learning retention are developed. GBL approaches 
increase students’ interest because they enjoy as they 
learn, and thus affected concentration, engagement 
and motivation in the subject (Tan Ai Lin et al., 2018). 
Over the few years, there has been an increasing use 
of gamification to support attention, motivation and en-
gagement. However, it is not clear whether GBL impro-
ve student learning and retention, and how much can 
improve learning beyond traditional methods (Licorish 
et al., 2018).  
 Kahoot! is a digital game-based learning platform 
that allows teachers and students to interact through 
competitive knowledge games. The purpose of this 
paper is to examine Kahoot! in higher education and 
explore if this technology increases the motivation 
and learning of students. Specifically, our objective is 
to test the effectiveness of the use of Kahoot! at the 
University and to examine how this technology affects 
classroom dynamics, motivation and learning. Kahoot! 
is not usually tested in the university, and it is necesary 
to understand how such a tool is received by university 
students.
 Overall, our purpose is to understand how stu-
dents experienced the use of Kahoot! at the University 
and to explore if this technology increases the motiva-
tion and learning of students. 

Methodology

In this paper we analyse the marks of 232 account-
ing students of Financial Accounting of the Business 
and Management Degree of the University of Murcia 
(Spain). The sample comprises two groups of stu-
dents, depending on whether or not games are used 
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Results and Discussion

The analysis of the descriptive statistical depending 
on the use of gamification reveals that students who 
played with Kahoot! obtained higher maximum marks, 
and those who did not got higher marks average in the 
final exam and in the subject mark.
 A statistically significant relationship was found 
between the use of Kahoot! and the three different kind 
of marks - continuous assessment, final exam, and 
subject. It seems that when the students play Kahoot! 
They get higher marks in continuous assessment than 
the average. The same occurs in the final exam. This 
means, a priori, that for the sample analysed the use 
of gamification in the classroom leads to better use 
of the continuous assessment exercises and a better 
learning, which leads to better results and marks in the 
final exam. 
 The results with chi-square are the same as those 
ones obtained in T with a hypothesis of equivalence of 
means in the different marks with a segmented sample. 
So, before the explanatory analysis, we can accept the 
research hypotheses established in this paper.
 In the last part of our analysis we propose six 
regression models previously described in the metho-
dology section. The three kind of marks studied are 
included in the models as dependent variables in the 
first three models, which include the whole sample. Af-
terwards, we repeat the three same models but only 
for the segmented sample, bearing in mind only the 
students who played with Kahoot!. All the models are 
statistically significant, regardless of whether it is who-
le sample or the segmented sample, which shows a re-
lationship between the different kind of marks and the 
ones with Kahoot!. The mark got playing determines 
the mark got in the continuous assessment, in the final 
exam, and in the subject. So, finally we can accept all 
three research hypotheses of this paper.

Conclusions

After studying the effects of using Kahoot! on the diffe-
rent marks, we can conclude, like Johns (2015), Iwa-
moto et al, (2017), Plump & Larosa (2017) and Wang 
& Lieberoth (2016), that Kahoot! in higher education, 

specifically in subjects of financial accounting, increa-
ses the motivation, concentration, and participation of 
students, which finally leads to their attaining better 
academic results than other students who do not use 
games like Kahoot!.
 We would highlight that using Kahoot! in higher 
education leads to increased competitiveness in stu-
dents, and their interest and motivation in the contents 
taught in the classroom, which finally leads to enhan-
ced performance, a better environment and better 
academic results in the different exercises during the 
semester and in the final exam.

Keywords: Game-based technologies, gamification, 
higher education.
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Valoración de la creatividad en los estudiantes de Magisterio  
en Educación Infantil

Natalia Larraz Rábanos, José Luis Antoñanzas Laborda, Isabel Garbayo Sanz,  
Andrea Mogica Marcellán, Irene Pérez Benedicto, Claudia Monge

Universidad de Zaragoza, Spain

Introducción

Hoy en día, el desarrollo de la creatividad se considera 
fundamental para lograr una educación de alto nivel 
y un aprendizaje eficaz. La creatividad es entendida 
como una habilidad de pensamiento de orden superior 
basada en el pensamiento complejo y posformal y se 
ocupa de la generación de ideas novedosas y valiosas 
(Larraz, 2015). Además, la creatividad se ha definido 
como una competencia transversal a tener en cuenta 
y a desarrollar en el ámbito educativo.
 Las competencias transversales, son introdu-
cidas en el Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) como un elemento del currículum a tener en 
cuenta para lograr un óptimo desarrollo del saber en-
tendiéndolo desde una perspectiva múltiple (saber, sa-
ber hacer, saber ser y saber estar) (Delors, 1996). Las 
competencias transversales o genéricas constituyen 
una parte fundamental del perfil profesional y formati-
vo de la mayoría de las titulaciones y se han definido 
como aquellos aspectos genéricos de conocimientos y 
habilidades que debe tener cualquier titulado antes de 
incorporarse al mercado laboral de gran valor para la 
sociedad del conocimiento y para el aprendizaje a lo 
largo de la vida (Sánchez-Elvira, 2008). Dichas com-
petencias fueron identificadas e incorporadas a nivel 
estatal en los planes de estudio de las distintas titu-
laciones universitarias gracias a la Agencia Nacional 
de Evaluación de la Calidad (ANECA) a partir del Pro-
yecto Tuning (González y Wagenaar, 2006), y se siste-
matizan en tres tipologías: instrumentales, personales 
y sistémicas. De dichas competencias, se destaca la 
creatividad como competencia sistémica (Larraz, Váz-
quez y Liesa, 2017).
 Según de la Torre, la enseñanza creativa se ca-
racteriza por ser activa, motivadora, dinámica e im-
plicativa y el aprendizaje creativo hace referencia al 
conocimiento construido con el alumnado, desde su 

planificación hasta su internalización (de la Torre, 
1993). Nuestra propuesta general para este estudio, 
se basa en realizar una primera aproximación al estu-
dio de la creatividad con el fin de hacer una propuesta 
para su desarrollo en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje del Grado de Magisterio en Educación In-
fantil, ya que se considera esencial para poder llevar a 
cabo una enseñanza adecuada al desarrollo infantil y 
su correcto aprendizaje. Para ello, se propone realizar 
una primera evaluación de las habilidades creativas 
del alumnado de dicha titulación con el fin de conocer 
el grado de desarrollo inicial de las mismas y hacer 
una propuesta acorde al mismo.

Metodología

Para valorar el grado de desarrollo inicial de las ha-
bilidades creativas en el alumnado del Grado de Ma-
gisterio en Educación Infantil, se propone realizar una 
evaluación de las mismas con el fin de analizar las 
puntuaciones medias de la población objeto de estudio 
con una muestra representativa.

Participantes
La muestra seleccionada ha sido el alumnado de 
primer curso del Grado de Magisterio en Educación 
Infantil, formados por dos grupos-clase. El criterio 
de selección de la misma fue intencional de carácter 
no-aleatorio y estuvo formada por 80 participantes –6 
hombres y 71 mujeres– de 18,28±2,10 de media de 
edad. Está compuesta a su vez por dos grupos-clase. 
El grupo 1 está compuesto por 43 estudiantes -1 hom-
bre y 43 mujeres- de 17,93±0,45 de media de edad y 
el grupo 2 por 37 estudiantes-5 hombres y 32 mujeres- 
de 18,70± 3,02 de media de edad.
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Instrumentos
El instrumento de evaluación de las habilidades creati-
vas ha sido la Prueba de Imaginación Creativa, en su 
versión para Adultos (PIC-A) (Artola, Barraca, Mostei-
ro et al., 2012) de 18 a 75 años y en su versión para 
Jóvenes (PIC-J) (Artola, Barraca, Martín et al., 2008) 
de 12 a 18 años. Esta prueba consiste en un instru-
mento estandarizado diseñado para evaluar la creati-
vidad en población adulta y juvenil, respectivamente, 
evaluando diversas facetas de la creatividad (Fluidez, 
Flexibilidad, Originalidad, Elaboración, Título y Deta-
lles especiales) en su vertiente narrativa o verbal y 
gráfica, mediante tareas de pensamiento divergente. 
Proporciona una puntuación de cada una de estas fa-
cetas y obtiene una puntuación de Creatividad Grá-
fica, otra de Creatividad Narrativa y una Puntuación 
General de creatividad. Ambas han sido validadas en 
población española.

Procedimiento
Se ha realizado un estudio cuantitativo descriptivo 
para identificar el tipo y grado de desarrollo inicial de 
las habilidades creativas del alumnado de Grado de 
Magisterio en Educación Infantil con el fin de valorar 
las características creativas de dicha población y rea-
lizar una intervención para fomentar el desarrollo de la 
creatividad en función de ello. Los datos que se han 
obtenido se han analizado con el programa informático 
SPSS, en su versión 26.

Resultados y discusión

Los resultados muestran una puntuación intermedia 
del desarrollo de las habilidades creativas en ambos 
grupos de estudio (percentil de 45,11), con un per-
centil en Creatividad Narrativa de 46,65; y de Crea-
tividad Gráfica de 34,31, se observa que la vertiente 
de la creatividad gráfica es la menos desarrollada en 
ambos grupos de estudio. Las diferencias encontradas 
entre ambos grupos, se observan puntuaciones ligera-
mente mayores en el grupo 1, siendo más cercano a 
una puntuación intermedia en ambas vertientes y en la 
puntuación general. El grupo 1 muestra los percentiles 
siguientes: Creatividad Narrativa: 56,51; Creatividad 
Gráfica: 34,86; Creatividad general: 54,88. El grupo 
2 muestra los siguientes percentiles: Creatividad Na-

rrativa: 35,19; creatividad Gráfica: 33,68; Creatividad 
general: 33,76. 

Conclusiones

La propuesta de este estudio pretende mejorar la im-
plantación del proceso de Bolonia y del Espacio Euro-
peo de Educación Superior, mediante la evaluación y 
adquisición de competencias genéricas en las titulacio-
nes de Grado de Magisterio en Educación Infantil de 
la Universidad de Zaragoza, es importante valorarlas  
y ponerlas en valor de cara a la implicación práctica 
del desarrollo de la creatividad en la enseñanza y en 
concreto, en la educación superior y en los procesos 
de formación inicial de los futuros maestros.

Keywords: creatividad, habilidades del pensamiento, 
Espacio Europeo de Educación Superior, procesos de 
enseñanza y aprendizaje, PIC-J, PIC-A.
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El procedimiento de recogiera de datos ha consistido 
en la distribución de un formulario a través de grupos 
específicos de educación y gamificación en redes so-
ciales. El cuestionario aplicado pregunta a los docen-
tes acerca de sus emociones durante la preparación 
y la aplicación de la experiencia, en comparación con 
las emociones que habitualmente se experimentan 
durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. En el 
cuestionario, los docentes puntúan de 1 a 10 emocio-
nes experimentadas (alegría, tristeza, enfado, miedo, 
sorpresa, agobio o satisfacción).

Resultados y discusión

Los resultados señalan un refuerzo de las emociones 
positivas y la motivación de los docentes en la prepara-
ción y en el desarrollo de la actividad de escape Room. 
En concreto, se puede observar que las emociones 
que reciben una puntuación más alta son la satisfac-
ción y la sorpresa. Estos resultados contrastan con un 
amplio abanico de emociones, que están presentes en 
otros estudios sobre emociones de los docentes (Brí-
gido, Bermejo, Conde, Borrachero, & Mellado, 2010; 
De la Hermosa & Portero, 2016).

Conclusión

Como conclusión se destaca que la estrategia meto-
dológica de escape room aplicada genera más emo-
ciones positivas que negativas en los docentes de 
ciencias sociales. Estos resultados suponen un incen-
tivo para motivar a los docentes del área a aplicar es-
trategias de innovación. 

Palabras clave: ciencias sociales, emociones, gamifi-
cación, motivación, innovación. 

Análisis de las emociones de los docentes de  
Ciencias Sociales y gamificación

Mario Corrales Serrano
Universidad de Extremadura, España

Introducción

Las emociones experimentada por los docentes du-
rante el proceso de enseñanza aprendizaje son un 
elemento muy relevante para comprender los factores 
que inciden en su motivación, así como en la capaci-
dad de desempeñar con éxito su labor docente (Es-
teve, 2006; 2009). 
 Cada vez son más los estudios que tienen en 
cuenta la variable emocional como un elemento tran-
scendental en el proceso de enseñanza y aprendizaje, 
tanto del lado de los docentes como del de los estudi-
antes (Mellado, Borrachero, Brígido, Melo, y Dávila, 
2014). 
 En relación con el estudio de las emociones, la 
creciente incidencia de la estrategia didáctica de la 
gamificación es un espacio interesante para el estudio 
de las emociones, ya que, tanto en docentes como en 
estudiantes, se generan un conjunto de emociones dif-
erentes a las de una dinámica de aula tradicional. Es-
tas emociones pueden ser beneficiosas, o en algunos 
casos, perjudiciales, para el proceso de enseñan-
za-aprendizaje (Lavega, Filella, Agulló, Soldevila, & 
March, 2017).
 El objetivo del estudio que se presenta a con-
tinuación es valorar como inciden las emociones en el 
proceso de enseñanza y aprendizaje de docentes del 
área de ciencias sociales durante la preparación y la 
aplicación de una metodología innovadora como es la 
escapen Room Educativa. Se parte de la hipótesis de 
trabajo de que la presencia de emociones positivas en 
el proceso de aplicación de una metodología innova-
dora favorece la tendencia a innovar en los docentes. 

Metodología

El estudio se ha llevado a cabo con 25 docentes de 
Educación Secundaria, que cumplen el requisito de 
haber aplicado en el aula una sesión de escape Room.



344

Conference Proceedings

Referencias 

Brígido, M., Bermejo, M. L., Conde, M. del C., Borrachero, A. 
B., Mellado, V. (2010). Estudio longitudinal de las emo-
ciones en Ciencias de estudiantes de Maestro.Revosta 
galego-portuguesa de psicoloxia y educación, 18(2), p. 
161-178.

De la Hermosa, E. L. R., Portero, E. V. (2016). Unir Gamifica-
ción y Experiencia de Usuario para mejorar la experiencia 
docente. RIED. Revista Iberoamericana de Educación a 
Distancia, 19(2), 125-142.

Esteve, J. M. (2009). La docencia: competencias, valores y 
emociones. Madrid: Organización de Estados Iberoameri-
canos: Fundación S.M.

Esteve, J. M. (2006). Las emociones en el ejercicio práctico 
de la docencia. Teoría de la Educación. Revista Interuni-
versitaria, 18, 85-107.

Mellado, V., Borrachero, A. B., Brígido, M., Melo, L. V, Dávila, 
M. A. (2014). Las emociones en la enseñanza de las cien-
cias. Enseñanza de las ciencias: revista de investigación 
y experiencias didácticas, 32(3), 11-36.

Lavega, P., Filella, G., Agulló, M. J., Soldevila, A., March, J. 
(2017). Conocer las emociones a través de juegos: Ayu-
da para los futuros docentes en la toma de decisiones. 
Electronic Journal of Research in Education Psychology, 
9(24), 617-640.



345

Conference Proceedings

de aplicaciones SIG, con el aprendizaje basado en 
problemas (García de la Vega, 2010), de modo que 
los estudiantes vivan la experiencia de modo activo y 
participativo. 
 La experiencia se ha implementado en tres fases: 
una primera fase de acercamiento teórico a la materia, 
una segunda fase de generación de un mapa físico y 
una tercera de complemento con información referida 
a los climas y los paisajes de cada uno de los conti-
nentes. Por último, los estudiantes han narrado en su 
diario de aprendizaje la experiencia realizada. 

Resultados y discusión

Para analizar los resultados, se ha analizado los dia-
rios de aprendizaje de los estudiantes mediante una 
metodología cualitativa, con el software WebQDA 
(Souza, Costa, Moreira, Souza, & Freitas, 2016). En 
este análisis se han podido detectar expresiones que 
reflejan un alto índice de motivación en un 76% de los 
diarios analizados, con lo que se puede concluir que la 
experiencia ha cumplido con los objetivos marcados. 
 Estos datos coinciden con otros estudios en los 
que se refleja que la gamificación (Lázaro, 2019) o el 
uso de SIG (Corrales, Sánchez, Moreno, & Zamora, 
2019) contribuyen a mejorar el nivel de motivación de 
los estudiantes de Ciencias Sociales

Conclusión

La experiencia de aplicación de sistemas de informa-
ción geográfica ha servido para complementar los co-
nocimientos de geografía física de los territorios con 
contenidos de los climas y los paisaje sobre la misma 
superficie y para motivar a los estudiantes en el apren-
dizaje de esta materia. La limitación que supone el es-
caso número de participantes emplaza a refrendar los 
resultados en posteriores estudios. 

Sistemas de información geográfica en el aula de Ciencias Sociales

Mario Corrales Serrano
Universidad de Extremadura, España

Introducción

Uno de los recursos que más relevancia está adqui-
riendo en los últimos años en el ámbito de las Cien-
cias Sociales es el uso de los Sistemas de Información 
Geográfica (SIG) (Del Bosque González et al., 2012). 
Los sistemas de información geográfica son sistemas 
empleados para describir y categorizar la Tierra y otras 
geografías con el objetivo de mostrar y analizar la in-
formación a la que se hace referencia espacialmente. 
 Este trabajo se realiza fundamentalmente con 
los mapas (Buzai, Baxendale, Humacata, & Principi, 
2016). La utilidad de los SIG consiste en crear, com-
partir y aplicar útiles productos de información basa-
da en mapas que respaldan el trabajo de las organi-
zaciones, así como crear y administrar la información 
geográfica pertinente (Boix y Olivella, 2007). Estos 
recursos permiten saltar del uso del mapa tradicional 
a un recurso digital con el que se puede superponer 
información que complementa lo que los mapas tradi-
cionales vienen ofreciendo desde siempre. 
 A continuación se presentan los resultados de 
una experiencia didáctica en la que se ha usado una 
aplicación SIG en el aprendizaje de geografía física, 
los paisajes y los climas en 1 de ESO, con los conteni-
dos de geografía de los continentes. El objetivo princi-
pal de esta experiencia es implementar una estrategia 
innovadora para motivar a los estudiantes en el apren-
dizaje de los contenidos de la geografía física. 

 Metodología

La experiencia diseñada se ha llevado a cabo con una 
muestra de 120 estudiantes de 1º de ESO, perteneci-
entes a cuatro grupos diferentes, y que presentan un 
nivel de motivación medio-bajo para el aprendizaje de 
los contenidos de geografía física. Para la aplicación 
de la experiencia, los estudiantes se han dividido en 
grupos de 5. En el diseño de la experiencia se ha apli-
cado una combinación de metodologías, en la que 
se fusiona la gamificación (Teixes, 2015) y el empleo 
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tará el temario correspondiente a la enseñanza/apren-
dizaje de las nociones geométricas. Se presentarán 
y discutirán las principales dificultades encontradas 
durante el proceso, así como los mecanismos de so-
lución empleados discutiéndose, llegado el caso, los 
materiales utilizados para el tratamiento “virtual” de las 
dificultades.
 Centraremos la problemática en la evolución de 
un determinado tipo de problema geométrico en el que 
se plantea a los estudiantes el cálculo del área total 
que es capaz de pastar una cabra atada a un recinto 
con distintas formas. Se planteó una dinámica de difi-
cultad creciente en la que los estudiantes podían ha-
cer uso de recursos manipulativos, online y momentos 
de discusión grupal.

Participantes 
En este caso hablamos de un grupo de 66 estudiantes 
del grado en Educación Primaria de la Universidad de 
Cádiz. Este grupo corresponde con el segundo año del 
grado, con lo que la edad media de los estudiantes es 
de 20 años. La asignatura correspondiente (didáctica 
de las matemáticas 1) posee un subgrupo bilingüe, 
que corresponde con nuestra muestra (a pesar de que 
en este estudio no se plantea ningún elemento de bi-
lingüismo).

Diseño
Hemos diseñado una secuencia de logros de apren-
dizaje vinculadas al uso de los siguientes elementos: 
(1) Recursos: artículos y documentos facilitados en el 
campus virtual. Vídeos explicativos seleccionados por 
el docente, disponibles en el campus virtua; (2) Activi-
dades: se plantean retos y desafíos vinculados a la 
resolución de problemas de solución múltiple; y (3) 
Apoyos: Se establece una programación clara que el 
estudiante posee por adelantado, con una secuencia 
de actividades temporizada, fechas de docencia y en-

Desarrollo de competencias matemáticas en un escenario de 
aprendizaje mixto: estudio de un caso con estudiantes de maestro

José Carlos Piñero Charlo, María Teresa Costado Dios
Universidad de Cádiz; Departamento de Didáctica, España

Introducción

El presente documento muestra un caso de aplicación 
exitosa de un módulo de aprendizaje mixto durante 
el curso académico 2018-19, diseñado para trabajar 
el desarrollo de la competencia geométrica en estu-
diantes de maestro. Este módulo se enmarca en una 
estrategia continuada para promover el aprendizaje 
híbrido, en el que ya ha habido experiencias formati-
vas positivas (Piñero Charlo y Canto López, 2019). A 
tal efecto, se muestran las producciones y discusiones 
mantenidas con un grupo de estudiantes del Grado en 
Educación Primaria de la Universidad de Cádiz; par-
ticularmente las mantenidas durante el desarrollo del 
Currículo que afecta a la enseñanza de nociones es-
paciales y geométricas. Por lo tanto, se plantean dos 
tipos de dificultades a ser atendidas: Las derivadas del 
proceso de aprendizaje de los conceptos geométricos, 
que incluye el modelado de problemas matemáticos 
y la movilización de conceptos geométricos de acuer-
do con los esquemas de desarrollo ya discutidos en 
la bibliografía (Lesh y Doerr, 2003). Las derivadas del 
proceso de enseñanza, como consecuencia de una 
aproximación mixta (le Roux y Nagel, 2018).
 El término “aprendizaje mixto” se aplica gene-
ralmente al uso práctico de experiencias de docencia 
presencial y en línea en ámbitos de enseñanza reglada 
(Garrison y Kanuka, 2004). Sin embargo, las directri-
ces para el diseño de este tipo de módulos son confu-
sas y normalmente se facilitan desprovistas de con-
texto o de ejemplos de implementación exitosa. Por 
lo tanto, el objetivo del presente estudio será clarificar 
las directrices de diseño de módulos de aprendizaje 
mixtos, ejemplificándolos sobre un caso de aplicación 
exitosa.

Metodología

La metodología empleada será una aproximación de 
enseñanza mixta (presencial y virtual) en la que se tra-
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trega definidas (de manera que el estudiante pueda 
autogestionar su tiempo, con el único objetivo final de 
cumplir las entregas).
 Durante la implementación de la experiencia, se 
hizo especial énfasis en resaltar la importancia de la 
colaboración entre estudiantes y el aprendizaje entre 
iguales. Se diseñaron  actividades cooperativas y se 
facilitaron casos de estudio en discusiones no moni-
torizadas.

Criterios de evaluación
En el contexto particular del grado en Educación Pri-
maria, la distinta formación inicial de los futuros maes-
tros dificulta sobremanera la labor de homogeneizar 
capacidades. Es por eso que la selección de capaci-
dades a evaluar sigue el criterio de valorar la habili-
dad para analizar regularidades, formular resultados 
generales… y otros elementos que pueden resultar 
transversales. 

El papel del error
La presencia permanente de errores en la adquisi-
ción y consolidación del conocimiento humano es una 
cuestión compleja y delicada. El error es conocimiento 
deficiente e incompleto, pero es también una fuente de 
posibilidades y una realidad permanente en el cono-
cimiento científico verdadero (de hecho, el desarrollo 
del conocimiento científico está plagado de errores). 
Sin embargo, los procesos de aprendizaje incluyen 
errores sistemáticos, que son objeto de estudio por 
los expertos en didáctica. Consideramos que el error 
es una posibilidad de aprendizaje -tal como propone 
Popper (1972)-.

Actividades y apoyos planteados
Como se ha expuesto anteriormente, las actividades y 
apoyos planteados para su aplicación en este tipo de 
módulos son una parte esencial del mismo.

Resultados y discusión

Los resultados obtenidos siguen mostrando un conoci-
miento sesgado y una resistencia al razonamiento. En 
particular se revelan dificultades para:

• Establecer una estrategia de resolución de proble-
mas que sea extensible y generalizable a todos los 
problemas de este tipo.

• Expresar mediante lenguaje matemático la codifi-
cación geométrica propuesta.

• Comprobar la validez del resultado mediante la in-
teracción con otros iguales.

• Usar las herramientas facilitadas.

 Persiste una cierta resistencia a razonar; mien-
tras se mantiene inalterada la pretensión de memo-
rizar problemas similares y “copiar” el resultado de 
dicho problema sin tener en cuenta las adaptaciones 
oportunas. El escaso desarrollo de las capacidades y 
conocimientos vinculados a la geometría hace prede-
cible que el desarrollo competencial de los estudian-
tes, en lo tocante a las competencias específicas rela-
cionadas con las matemáticas, sea escaso.
 Esta patente limitación en el conocimiento actúa 
como cuello de botella e imposibilita el correcto desa-
rrollo de una lección de aprendizaje mixto de geome-
tría (ya que por su naturaleza está fuertemente cen-
trada en el desarrollo de la autonomía del estudiante 
y esta es casi inexistente). Conviene contrastar este 
resultado con el más positivo resultado obtenido al tra-
bajar algoritmos y conocimientos aritméticos median-
te aprendizaje mixto (Piñero Charlo y Canto López, 
2019). A pesar de esta evolución desigual en la pro-
gresión de conocimientos de los estudiantes, las en-
cuestas realizadas reflejan una acogida enormemente 
positiva de esta nueva metodología. Los resultados 
obtenidos al preguntar a los estudiantes por la utili-
dad de esta metodología para facilitar la adquisición 
de conocimientos y el desarrollo de competencias. Se 
observa que la respuesta, absolutamente mayoritaria, 
es de un alto grado de acuerdo con la metodología.

Conclusión

La docencia universitaria es un campo de actividad 
complejo. Por ejemplo, una filosofía de trabajo que 
aplicada en una asignatura determinada resulte en un 
éxito rotundo en su docencia puede dar lugar a resul-
tados desastrosos cuando se aplica en condiciones 
ligeramente diferentes.
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 Muchos son los condicionantes que afectan a la 
eficacia del proceso docente: el área de conocimien-
to, el número de alumnos, el tipo de aula, el carácter 
de los alumnos, el del profesor,… Esta diversidad de 
variables es la que hace que la docencia en la Uni-
versidad represente una tarea compleja a la par que 
apasionante y no carente de los elementos implicados 
en cualquier investigación. En este sentido, las con-
clusiones de este estudio no dejan de ser tremenda-
mente parciales y requieren de cierta continuidad a fin 
de evidenciar el posible sesgo en el conocimiento que 
parece deducirse de los resultados.
 Como conclusión general podemos afirmar que la 
metodología resulta parcialmente exitosa. En estudios 
anteriores hemos demostrado un gran rendimiento de 
la metodología para la enseñanza de nuevos algorit-
mos; sin embargo el rendimiento obtenido al trabajar 
el ámbito geométrico es sensiblemente peor. Pensa-
mos que esto se debe, fundamentalmente, a una pé-
sima formación inicial de los estudiantes en cuanto a 
conocimiento geométrico y destrezas matemáticas se 
refiere. La resolución de esta problemática lleva apa-
rejado un proceso de formación y seguimiento conti-
nuado (Costado Dios y Piñero Charlo, 2019) a fin de 
identificar, categorizar y tratar los errores sistemáticos 
encontrados en los estudiantes.

Palabras clave: aprendizaje mixto, geometría, estu-
diantes de maestro
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lidades que repercuten tanto en el desarrollo personal 
del sujeto como en su socialización”. (Sanchiz, 2008 p. 
82).  Y lo hace con una intención inclusiva en la que 
se:

comparten valores y reciben de buen grado a los 
nuevos miembros, teniendo en cuenta que ello 
implica siempre una preparación para el cambio” 
y se muestran las culturas que “se establecen y se 
expresan a través de la lengua y los valores, a tra-
vés de historias compartidas, los conocimientos, 
las habilidades y las creencias igualmente com-
partidas (Both y Ainscow, 2015, p.51).

 Con el Aprendizaje Servicio, la propuesta se me-
jora para conseguir el bien común de todos los agen-
tes y del contexto en el que se produce. Nuestro ob-
jetivo, por tanto, fue conseguir, desde la perspectiva 
creadora de un grupo de universitarios, una propuesta 
de mejora del proyecto de centro, ofreciéndoles, des-
de el instituto, la transferibilidad de la misma, en una 
experiencia de Aprendizaje y Servicio. 

Metodología

Una investigación anterior proporcionaba un análisis 
DAFO de partida para la propuesta de mejora, (Váz-
quez Regueiro, 2019), con el que iniciar el proceso de 
Aprendizaje y Servicio en el que los agentes:

• Descubrían un proyecto de centro, durante sus es-
tudios de Grado, en contacto directo con sus prota-
gonistas, en el encargo de elaborar una propuesta 
de mejora, centrada en la adaptación de la ruta para 
alumnado de Educación Primaria y Especial. (Fa-
cultad de Formación del Profesorado).

• Mostraban su proyecto, se nutrían de las aporta-
ciones llegadas de los expertos y, con las retroa-
limentaciones surgidas, lo mejoraban. (Alumnos y 
profesores del IES).

• Encontraban un entorno social que descubrir, que 
se activaba culturalmente y contribuían a su desa-
rrollo. (Guitiriz y visitantes).

Una experiencia de Aprendizaje Servicio: El empoderamiento  
del alumnado

Teresa Susana Vázquez Regueiro
Facultad de Formación del Profesorado. USC. Lugo, España

Introducción

A continuación, habrá ocasión de conocer una expe-
riencia llevada a cabo durante dos cursos diferentes y 
que unió al IES Poeta Díaz Castro, de Guitiriz, con la 
Facultad de Formación del Profesorado de Lugo, en 
una experiencia enriquecedora que ha creado un es-
pacio colaborativo que no se agota en ella.
 El instituto, enmarcado en la Galicia rural e inte-
rior, cuenta con unos 200 alumnos y 30 profesores, 
con un equipo directivo que apuesta por la innovación 
y el empoderamiento del alumnado en su entorno, en-
tregados al fin transformador de la educación. Su pro-
yecto de centro pretende dar a conocer a Díaz Castro, 
el poeta de la villa, con dos rutas: Un neno de Aldea y 
Fábrica de Poetas:

Una apuesta por integrar intereses y objetivos 
múltiples: desenvolver un proyecto educativo ba-
sado en la participación del alumnado, fortalecer 
el vínculo del conocimiento a su entorno, conso-
lidar la formación en oralidad iniciada en cursos 
anteriores y hacerlo interactuando con grupos de 
alumnado visitante (Aguiar, 2018)

El Roteiro Un neno de Aldea, permite el viaje a prin-
cipios del siglo pasado sin apenas transformaciones, 
para trabajar en propuestas de arquitectura, botánica, 
poesía, antropología… en un proyecto de centro que, 
siguiendo a Martín-Moreno (2007) procura una ense-
ñanza que atiende a todos, en un ambiente de convi-
vencia positiva, con una dirección democrática y una 
apertura al entorno. 
 Encajado en el Aprendizaje Basado en Eventos, 
se aprovecha de la actividad del alumnado en un con-
texto concreto: el evento, en el que gestionan “estas 
experiencias, sus problemas, dudas, inconvenientes y 
frustraciones” nutriéndose de lo fundamental: “contex-
to, experiencia, reflexión, acción y evaluación” (Educa-
ción 3.0, 2018). 
 Próximo al aprendizaje dialógico, ayuda “a desa-
rrollar actitudes favorables, valores, destrezas y habi-

http://alusdomundo.com/roteiro/vilarino/
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 A lo largo del proceso, los primeros se sirvieron 
de los siguientes métodos de trabajo:

• Investigación documental: materiales del centro. 
Esta fase del proyecto se llevó a cabo con guías de 
observación y registro, para garantizar la relevancia 
de los datos obtenidos.

• Observación participante, en la asistencia al Rotei-
ro, con diversidad de colectivos, recogiendo la in-
formación más notable, de cara a emitir su propio 
informe y propuesta de mejora. Se utilizaron hojas 
de registro de observación.

• Grupo de discusión.

• Entrevistas informales con alumnado y profesorado.

• Diario de investigación, convertido en testigo de in-
cidencias, avances y recursos.

 A ello siguió la elaboración de un informe y una 
propuesta de mejora, con consecuente exposición, a 
fin de cuatrimestre, ante compañeros y representantes 
de la institución.

Resultados y discusión

Siguiendo a Sisamón Gil (2012), el DAFO es un buen 
modo de introducirnos en el análisis de un tema, nu-
triéndonos de dos entornos, el interno y el externo 
para obtener un diagnóstico fácilmente contrastable: 
el análisis arrojaba que se encontraban más fortalezas 
y oportunidades que amenazas y debilidades. 
 Entre las primeras destaca el aprendizaje entre 
iguales y competencial, contextualizado, la apropia-
ción del patrimonio cultural, el empoderamiento del 
alumnado, la innovación e interdisciplinariedad, la so-
cialización, la transformación de la realidad, la forma-
ción de expertos en comunicación… Entre las segun-
das, adquirían especial importancia: la organización, 
la asunción de un único rol, la inexperiencia en colabo-
ración y difusión a grupos externos, las dificultades ge-
neradas en la gestión del individualismo, la dificultad 
de aceptar críticas y aprender de ellas… 
 Analizado este, el grupo universitario construyó 
su propuesta en base a la presentada, con las modifi-
caciones que aseguraban una mejor adaptación a ni-
veles primarios y para alumnado cuyas adaptaciones 
curriculares, también, los aproximaban a esta etapa 
educativa, conformándose en una experiencia formati-
va significativa y vivencial. 

Conclusión

El hecho de que el DAFO mostrase un análisis con 
alta atribución interna, facilitó el hecho de que fuese 
mejorable: tener la constancia de que está en manos 
del propio alumnado su mejora, permite que, a través 
del empoderamiento de todos, se confeccionase una 
propuesta de mejora realista y posible, convirtiéndo-
los en agentes de cambio. La principal limitación sigue 
en activo, al no haberse recuperado la presencialidad 
educativa, hecho que coincidió con el inicio de visitas 
en la ruta, lo que nos impidió evaluar las ventajas dise-
ñadas y asumidas. La experiencia, junto con la retroa-
limentación que surja de la evaluación de las ediciones 
próximas, nos permitirá valorar en su justa medida las 
bondades surgidas del esfuerzo de los agentes en la 
mejora del proyecto. 

Palabras clave: innovación educativa, formación del 
profesorado, empoderamiento, aprendizaje y servicio.
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Aprendizaje cooperativo para la producción de fitoplancton 
como alimento vivo para acuicultura 

Concepción Pérez Marcos1, Elisabet González de Chávarri Echániz2, Álvaro Olivares Moreno2, 
Beatriz Isabel Redondo2, Montserrat Fernández-Muela Garrote2, Jesús De la Fuente Vázquez2,

Dpto. Fisiología1. Dpto. Producción animal2. Facultad Veterinaria. U.C.M., España

Introducción

El fitoplancton, resulta esencial para alimentar muchos 
organismos acuáticos, como larvas de peces (dorada, 
lubina, rodaballo), moluscos bivalvos, larvas de crus-
táceos y pequeños crustáceos adultos y zooplancton 
(Spolaore et  al., 2006). Dentro del fitoplancton desta-
can las microalgas Nannochloropsis gaditana y Phaeo-
dactylum tricornutum. Las microalgas se emplean en 
acuicultura directamente, en moluscos  y crustáceos, e 
indirectamente  en larvas  de peces, pues previamente 
las consume el zooplancton. El cultivo de microalgas 
requiere maestría y profesionalidad por la dificultad de 
conseguir condiciones de cultivo óptimas (Tª, pH, nu-
trientes) y por la facilidad de contaminación. (Hernán-
dez-Pérez et al., 2014).
 El objetivo principal del trabajo fue aproximar a los 
estudiantes de Veterinaria a una realidad profesional 
concreta y muy demandada, el mundo de la acuicul-
tura, que muchos no contemplan como futura salida 
profesional, contactando con un sistema acuático real 
en la cría de fitoplancton. Hay que considerar que los 
planes de formación actuales preconizan favorecer 
la participación activa del alumnado en el proceso de 
aprendizaje, con elevada interacción entre profesores 
y alumnos, no siempre tarea fácil. 
 Como objetivos concretos se propuso el desa-
rrollo de la enseñanza-aprendizaje cooperativo entre 
alumnos y profesores y que el alumno adquiera las 
destrezas suficientes para manipulación y cría de se-
res acuáticos, mediante  cultivos auxiliares para la cría 
de crustáceos, moluscos y peces en los laboratorios 
de alumnos de la Facultad de Veterinaria de la U.C.M.

Metodología

Un grupo formado por 10 personas entre profesores 
y alumnos de Veterinaria han realizado la experien-
cia del estudio y desarrollo cooperativo de cultivo de 

fitoplancton y mantenimiento de zooplancton y de pe-
queños crustáceos. Se organizaron en 3 grupos de 
trabajo, desde el 21 de octubre de 2019 al 9 de enero 
de 2020. Los cultivos se controlaron dos veces por se-
mana. Las actividades fueron:
 1. Revisión bibliográfica: características biológi-
cas y sistemas de cultivo de las especies.
 2. Especies: Se criaron dos especies de fito-
plancton, Nannochloropsis gaditana y Phaeodactylum 
tricornutum, para utilizarlas como alimento de tres es-
pecies de zooplancton Brachionus plicatilis, Tigriopus 
californicus y Artemia salina y dos de crustáceos Neo-
caridina Davidi y Caridina multidentata (gambitas asiá-
ticas de agua dulce).
 3. Puesta a punto del equipo: acuarios, matraces 
de cultivo, lupas, microscopios, balanzas, aireadores y 
lámparas.
 4. Ejecución del cultivo: preparación de los me-
dios; siembra del inóculo inicial de las cepas de mi-
croalgas, utilizando 4 matraces con sus respectivos 
aireadores en cultivos monoalgales; mantenimiento 
del zooplancton, en dos matraces por especie;  prepa-
ración del acuario para los crustáceos.
 5. Controles biológicos: estados vitales, creci-
miento y densidad celular. 
 6. La densidad celular se ajustó para controlar 
la concentración: se utilizó una cámara de Neubauer 
(Arredondo Vega, et al. 2017), con una reglilla de 9 
mm2., contando las células por ml., se determino la 
concentración aplicando la fórmula de C = N x 104 x di-
lución, (C: células por ml (cel/ml); N: media de células 
en 1 mm2. (0,1 μl); 104: factor de conversión de 0,1 μl a 
1 ml; dilución: factor de dilución).
 7. Se realizó ajuste de densidad celular por es-
pectrofotometría, con espectro de barrido estándar, 
cuantificando longitudes de onda de 300  a 800 nm/
min. 
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 8. Controles medioambientales de temperatura, 
pH, cantidad de nutrientes.
 9. Determinación de las velocidades de produc-
ción. Ajustando velocidad de extracción a la de pro-
ducción, mediante extracciones periódicas de parte 
del cultivo (fitoplancton). 
 10. El fitoplancton se cultivó en fed-batch en agua 
al 3,5% de solución salina, con medio Guillard (Guillard, 
1975), enriquecido para las diatomeas en silicatos.

Resultados y discusión

Los principales resultados de la experiencia fueron:
 Los estudiantes aprendieron la metodología para 
el cultivo de fitoplancton, mantenimiento de zooplanc-
ton y control de los principales parámetros de cultivo, 
consiguiendo de forma satisfactoria cultivos de las dos 
especies de microalgas.
 Los valores medios obtenidos de temperatu-
ra y pH fueron respectivamente, para la N.gaditana 
de 21,25±3ºC y 8,07±0,21 y para el P.tricornutum de 
21±3ºC y 8,03±0,15. La N.gaditana tolera variaciones 
de pH de 7 a 10 (Radakovits et al 2012).
 Los cultivos se mantuvieron monoalgales duran-
te todo el proceso, lo que ha permitido a los alumnos 
aprender la necesidad de asepsia y las correctas pau-
tas de manejo para  cultivar fitoplancton.
 Se observaron los progresos y cambios de co-
loración de N.gaditana y P.tricornutum, de verde cla-
ro a verde oscuro y de marrón claro a marrón oscuro 
respectivamente durante la fase exponencial de creci-
miento. Se observó al microscopio óptico con objetivo 
de inmersión la población de Nannochloropsis, ajus-
tándose a los parámetros descritos por Lubián (1982), 
con concentraciones medias de 10.800 cel/ml el 5º día 
de cultivo y 998.300 cel/ml, en la fase exponencial, en 
relación a la absorbancia, el pico de máxima absorción 
fue a la velocidad de 685 nm/min, siendo la utilizada 
para la curva de calibrado. Para el Phaeodactylum se 
alcanzó una densidad de 120×104  cél/ml, Siaut et al. 
2007, presentan concentraciones de 200×104cél/ml. 
La fase exponencial se alcanzó el día 10, observando 
al microscopio muchas células en división.
 Los alumnos aprendieron a realizar el recuento 
celular empleando cámara de Neubauer y espectrofo-
tometría. El recuento sirvió para ajustar la cantidad de 

microalgas a añadir a los cultivos de zooplancton y de 
gambitas asiáticas en función de sus necesidades.

Conclusiones

Se concluye, por un lado, que resulta posible realizar 
cultivos auxiliares para la cría de crustáceos, molus-
cos y peces en los laboratorios de alumnos. Por otro 
lado, los alumnos han tenido que hacer frente a las 
dificultades que plantea la producción de microalgas y 
han valorado muy positivamente su formación en este 
campo. Finalmente, los alumnos han aprendido a or-
ganizarse y trabajar de forma cooperativa, adquiriendo 
destrezas suficientes para la manipulación y la cría de 
microalgas.

Palabras clave: fitoplancton, microalgas, acuicultura 
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 Yendo un paso más allá del uso actual de la tec-
nología en el aula y con el fin de indagar otras áreas de 
conocimiento, se plantea la incorporación de la TSO 
en niños diagnosticados de TDAH con el objetivo de 
hallar los aspectos clave que permitan optimizar el di-
seño de las actividades de aprendizaje para la mejora 
de las funciones ejecutivas en este alumnado y en ge-
neral de su proceso de enseñanza y aprendizaje.

Metodología

Para llevar a cabo el estudio se ha realizado la revisión 
de la bibliografía científica disponible en las principales 
bases de datos. Así pues, a partir de los resultados 
hallados en Scopus, Web of Science, ERIC, Dialnet, 
Pubmed y Medline, entre otros, se ha llevado a cabo 
una criba para seleccionar aquellos artículos y publi-
caciones que cumplan con los criterios de inclusión 
establecidos.

Resultados y discusión

La TSO puede ser utilizada en escolares diagnostica-
dos de TDAH con el fin de determinar en base a tiem-
po de fijación de la mirada, cuáles son los estímulos 
que captan su atención en mayor medida que el resto. 
A día de hoy la TSO es una herramienta novedosa de 
reciente inclusión, en el mundo del marketing y el ga-
ming con el fin de evaluar la respuesta ocular de las 
personas a distintos estímulos. 
 Un estudio reciente concluye que la naturaleza 
de la información social presentada en la tarea influye 
en la eficiencia del procesamiento por lo que, especi-
ficar cómo la complejidad de los estímulos influirá en 
la tarea, abre una nueva brecha de investigación para 
explorar cómo dichos estímulos influirán en el proce-
samiento en niños con TDHA (Howard et al., 2019). 

¿Eureka? Explorando qué cautiva la atención en  
el aula en niños con TDAH 

Griselda Ferrandini Price
Maestra en Educación Infantil, España

Introducción

Docente, discente y tecnología es el nuevo paradigma 
educativo en el que se basa la educación en la actua-
lidad (Decker Sharon, 2008). La incorporación de las 
tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), 
ha determinado la forma en la que desarrollar el currí-
culo educativo en el s. XXI. Existe numerosa eviden-
cia que avala los beneficios de su uso en el aula para 
potenciar diversos aspectos a distintas edades (Kolb, 
2015). La tecnología no solo se ha utilizado en el aula 
a nivel educativo, áreas como el marketing o las cien-
cias de la salud se han visto beneficiadas por la incor-
poración de recursos tecnológicos con los que conoc-
er cómo piensa, quién mira y cómo y quién decide. 
Este dispositivo ha permitido mejorar el entrenamiento 
adulto (Bortkiewicz et al., 2019; Browning et al., 2016; 
Williams et al., 2013). 
 En la actualidad la incidencia de niños con TDHA 
y la promoción de las aulas abiertas conforman un 
hándicap en la realidad actual de las aulas españolas y 
sobre todo para los docentes que pilotan estos grupos. 
Los profesionales de la Educación Infantil se encuen-
tran ante la necesidad de adaptar los procedimientos 
a los niños con TDHA. Las personas con TDHA se ca-
racterizan por estar desconectados del medio, el pro-
ceso de aprendizaje está fuertemente limitado por una 
falta de interés en las actividades/tareas por lo que, 
poder explorar qué capta en mayor medida la atención 
de estos niños favorecería el proceso de aprendizaje 
en este colectivo.  
 Por todo ello el objetivo de este estudio es eva-
luar la factibilidad de incluir la Tecnología de Segui-
miento Ocular (TSO) en niños con TDHA con el fin de 
explorar qué estímulos captan mayor interés y cuáles 
son más relevantes a través de la generación de ma-
pas de calor, con el fin de aumentar la eficacia de for-
mativas para favorecer el proceso de aprendizaje de 
estrategias.
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Además esta tecnología permite, tras el estudio de 
tiempos de fijación, la elaboración de mapas de calor 
con los que objetivar las áreas que captan un mayor 
tiempo de atención (Desvergez et al., 2019) . 

Conclusión

Analizar el patrón visual en el aula y la elaboración 
de mapas de calor que resalten las áreas de interés 
en alumnos con TDHA abre la puerta para explorar, 
de una manera objetiva e involuntaria, las funciones 
ejecutivas de niños escolares con TDHA con el fin de 
adecuar las estrategias educativas y hacer realidad 
las aulas inclusivas por parte del profesorado y así 
conseguir ese aprendizaje emocional, que es el que 
realmente perdura en el alumnado. El uso de la TSO 
es factible en la actualidad pero se debe elaborar un 
protocolo ético que vele por la seguridad e intimidad 
de los menores evaluados.

Palabras clave: Tecnología de Seguimiento Ocular, 
TDAH, aprendizaje, funciones ejecutivas.

Referencias 

Bortkiewicz, A., Gadzicka, E., Siedlecka, J., Kosobudzki, M., 
et al. (2019). Analysis of bus drivers reaction to simulated 
traffic collision situations—Eye-tracking studies. Interna-
tional Journal of Occupational Medicine and Environmen-
tal Health, 32(2), 161-174. doi: https://doi.org/10.13075/
ijomeh.1896.01305

Browning, M., Cooper, S., Cant, R., Sparkes, L., et al. (2016). 
The use and limits of eye-tracking in high-fidelity clinical 
scenarios: A pilot study. International Emergency Nursing, 
25, 43-47. doi: https://doi.org/10.1016/j.ienj.2015.08.002

Decker Sharon, P. (2008). The Evolution of Simulation and Its 
Contribution to Competency, 39(2), 74-80.

Desvergez, A., Winer, A., Gouyon, J.-B., Descoins, M. (2019). 
An observational study using eye tracking to assess re-
sident and senior anesthetists’ situation awareness and 
visual perception in postpartum hemorrhage high fidelity 
simulation. PloS One, 14(8), e0221515. doi: https://doi.
org/10.1371/journal.pone.0221515

Howard, P. L., Zhang, L., Benson, V. (2019). What Can 
Eye Movements Tell Us about Subtle Cognitive Proces-
sing Differences in Autism? Vision, 3(2). doi: https://doi.
org/10.3390/vision3020022

Kolb, D. (2015). Experiential learning: Experience as the sour-
ce of learning and development. (2a). Pearson Education, 
Inc. Recuperado de: http://ptgmedia.pearsoncmg.com/
images/9780133892406/samplepages/9780133892406.
pdf

Williams, B., Quested, A., Cooper, S. (2013). Can eye-trac-
king technology improve situational awareness in para-
medic clinical education? Open Access Emergency Medi-
cine: OAEM, 5, 23-28. doi: https://doi.org/10.2147/OAEM.
S53021

https://doi.org/10.13075/ijomeh.1896.01305
https://doi.org/10.13075/ijomeh.1896.01305
https://doi.org/10.1016/j.ienj.2015.08.002
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0221515
https://doi.org/10.1371/journal.pone.0221515
https://doi.org/10.3390/vision3020022
https://doi.org/10.3390/vision3020022
http://ptgmedia.pearsoncmg.com/images/9780133892406/samplepages/9780133892406.pdf
http://ptgmedia.pearsoncmg.com/images/9780133892406/samplepages/9780133892406.pdf
http://ptgmedia.pearsoncmg.com/images/9780133892406/samplepages/9780133892406.pdf
https://doi.org/10.2147/OAEM.S53021
https://doi.org/10.2147/OAEM.S53021


356

Conference Proceedings

Metodología

Para el desarrollo de este proyecto se ha aplicado una 
metodología orientada al proyecto, lo cual requiere 
adecuar su desarrollo en una serie de hitos de etapas 
y herramientas que permite orientar los objetivos, pro-
ceso y productos en un bien vendible de tipo material 
e inmaterial en forma de skills o habilidades. 
 Con respecto a la metodología se han creado 
unas fichas de trabajo a través de las cuales se articula 
el protocolo creando un método de trabajo que permite 
mayor fluidez en las dinámicas de trabajo y un mayor 
rendimiento y aprovechamiento por parte de los alum-
nos. Al mismo tiempo, los alumnos presentarán los 
proyectos a final de curso al resto de sus compañeros 
de clase con el fin de que expliquen la aplicabilidad y 
el grado de innovación alcanzado en cada uno de los 
proyectos ejecutados (Calderone & González, 2016).
 
Etapas del desarrollo de cada uno de los proyectos
1. Planteamiento del proyecto 360: el profesor y/o 
alumnado proponen un proyecto que tenga como ob-
jetivo la grabación 360. 
 2. Presentación ante el profesor /tutor asignado al 
proyecto: esta presentación ha de ser oral y deben de-
batirse los pros y contras, así como intentar encontrar 
soluciones a los problemas planteados.
 3. Asignación a un alumno del laboratorio como 
coordinador del mismo. En este momento, el alumno 
coordinador debe ejercer de responsable del mismo 
y presentar en reuniones semanales los avances de 
cada proyecto. Este coordinador irá cumplimentado la 
ficha de trabajo de cada proyecto que será comparti-
da por todos los miembros del laboratorio a través de 
Google Drive para que pueda ayudar a resolver cues-
tiones y/o problemas en otros proyectos planteados.
 4. Realización del proyecto.
 5. Presentación de resultados, así como de la fi-
cha de trabajo.

Implementación de competencias sobre soporte 360º en  
áreas académicas audiovisuales

Alberto Luis García García, Guillermo Mejías Martínez
Universidad Complutense de Madrid, España

Introducción

La grabación y edición 360º se ha consolidado como 
una de las técnicas inmersivas de producción de con-
tenidos con mayor evolución e implantación en el sec-
tor audiovisual. Las herramientas tecnológicas y los 
protocolos de trabajo están evolucionando a un ritmo 
considerable, ya que la industria demanda cada vez 
más contenidos de este tipo (Bautista, Rubio, & de Ju-
lián, 2018). Tanto en el campo de la publicidad y el 
marketing como en el de los contenidos audiovisuales, 
esta técnica está adquiriendo un rol diferenciador para 
crear productos audiovisuales como una mayor influ-
encia en el espectador (Borba, 2020). El alumno de 
cualquier plan de estudios relacionado con el mundo 
audiovisual (Comunicación, Publicidad y Periodismo, 
etc) debe formarse e investigar en las nuevas técni-
cas necesarias para crear contenidos a partir de esta 
tecnología (Díaz-López, Tarango, & Romo-González, 
n.d.; Cabero Almenara & Barroso Osuna, 2018). 
 Este proyecto de innovación educativa y formati-
va plantea que los alumnos reciban formación previa 
grabación de audio y vídeo 360 para después plant-
ear un proyecto que les permita afianzar estas nue-
vas competencias. Así, los conocimientos adquiridos 
pueden implementar y ayudar a conseguir que los 
alumnos adquieran competencias claves y fundamen-
tales para el desarrollo de la industria audiovisual y 
favorecer su grado de empleabilidad en el sector, cosa 
que actualmente los planes educativos de grados au-
diovisuales no incluyen.
 El objetivo principal es potenciar las habilidades 
y capacidades de los alumnos mediante su involu-
cración en proyectos integrados en la práctica profe-
sional además de impulsar su espíritu de investigación 
e innovación en tecnologías y contenidos emergentes 
dentro de las áreas académicas relacionadas con lo 
audiovisual (Comunicación Audiovisual, Publicidad y 
Periodismo., entre otras) (Montoya, 2018). 
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 6. Definición de objetivos cumplidos que certifica 
tanto el alumno coordinador como el profesor tutor. El 
objetivo es que todos los proyectos reviertan en for-
mación e información específica de la grabación 360 
en los profesores y alumnos del departamento
 La evaluación de dicho aprendizaje es de tipo for-
mativo y no sumativo, pues es el propio estudiante el 
que, a lo largo de la evolución de los proyectos en los 
que se implica, va tomando conciencia de su propio 
desarrollo

Resultados y discusión

Se realizó la evaluación de los estudiantes que se in-
teresaron en el proyecto, que permitió validar que los 
estudiantes habían adquirido las habilidades, técnicas 
y competencias en investigación, además de entender 
la importancia del planteamiento de proyectos inno-
vadores para adquirir competencias que les permiten 
actualizar su perfil profesional. Así, el trabajo realizado 
sirve para tratar de complementar la formación adquiri-
da en un área innovadora como es el entorno 360º, en 
el que la industria se encuentra, en estos momentos, 
en una fase de búsqueda de soluciones tanto desde 
el punto de vista técnico como económico y narrativo.
 En los proyectos que se llevaban a cabo los alum-
nos aportaban soluciones innovadoras con técnicas 
de bajo coste, lo cual es un punto de partida crucial 
para la industria después de la época post-COVID. Por 
desgracia los proyectos que se estaban desarrollan-
do, algunos tan interesantes como el diseño de una 
estructura 3D para cámaras de grabación tipo GoPro, 
no se ha podido concluir debido al confinamiento. Se 
espera que en próximos cursos no haya las limitacio-
nes impuestas por el COVID19 y todos los proyectos 
planteados puedan llegar a completarse.

Conclusión

Desde un punto de vista educativo esta propuesta 
permite la adquisición de competencias y habilidades 
por parte del alumnado en técnicas innovadoras y no 
totalmente implantadas en la industria, así como una 
metodología que fomenta el emprendimiento del alum-

nado atendiendo a un trabajo basado en el logro de 
hitos específicos que se fomentan a lo largo de todo 
el proyecto. 

Palabras clave: video 360, innovación, impresión 3D, 
competencias, nuevas tecnologías, realidad virtual. 
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cuento metacognitivo, es decir, razonado y como ex-
plicación en sí de la gramática, desempeña un papel 
importante en ese objetivo.
 Una vez se haya elaborado la tabla en cuestión 
(o tablas; en esta ponencia nos centraremos en la de 
los determinantes artículos determinados), el profe-
sor narrará un cuento con una ilustración en forma de 
casa. Esa narración no se dará por concluida en una 
sola sesión: será objeto de un trabajo prolongado, que 
se extenderá con la traducción grupal al español de 
esta, que se hará de forma escalonada: primero en 
pequeños grupos; a continuación, esa traducción será 
valorada por otros y, por último, se llevará a cabo una 
traducción grupal. 
 El siguiente paso será la confección de un cuento 
distinto del anterior en español por parte de los alum-
nos, en pequeños grupos, que serán expuestos en 
gran grupo y se debatirá sobre ellos. 

Propuesta de cuento metacognitivo

He aquí un pequeño fragmento de una propuesta de 
cuento de elaboración propia, sobre la declinación de 
los determinantes artículos determinados:

 Im Haus der Familie `Die Bestimmten Artikel´ gibt 
es vier Etagen, die mit den Fällen verbunden sind. Die 
Mietglieder der genannten Familie haben ein anderes 
Aussehen und/oder eine andere Rolle, abhängig fa-
von, in welchem Stockwerk sie sich befinden.
 Im Erdgeschoss (Nominativ-Etage) haben Herr 
Der, Frau Die und Kind Das ihren natürlichen Zustand. 
Sie führen Sachen aus und sind nur dann Objekte, 
wenn sie mit den Verben `sein´, `bleiben´, `werden´, 
`heißen´ und `scheinen´ spielen. Bei gemeinsamen 
Unternehmungen hat die Frau immer Recht, und daher 
bildet `die´ den Plural.

Presentación de la estrategia 'El Cuento Metacognitivo'.  
Análisis de un ejemplo relativo a la gramática alemana

Lía de Luxán Hernández
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, España

Introducción

Esta ponencia es un análisis de un ejemplo de ense-
ñanza innovadora de la declinación de los determinan-
tes artículos determinados en alemán. Se presenta la 
didáctica del cuento metacognitivo como una nueva 
estrategia más allá del storytelling, de aplicación en un 
aula presidida por el Aprendizaje basado en el Pensa-
miento, en la que tiene cabida una semi flipped-class-
room, se potencia el trabajo colaborativo y, en cierta 
medida, el peer assesment. Se pretende que el alum-
nado entienda la materia, sin necesidad de acudir al 
uso de la memoria sin-raciocinio. 
 El aprendiente, gracias a las explicaciones pre-
vias de la gramática tradicional y al ejemplo propor-
cionado por el profesor en el idioma meta de lo que 
es un cuento razonado será capaz de proporcionar la 
versión española, así como de elaborar el suyo propio 
sobre la misma temática en la lengua origen, junto con 
sus compañeros y actuando siempre el profesor como 
monitor del aprendizaje.

Metodología 

Como primera toma de contacto con la declinación 
alemana, el docente les encarga que investiguen en 
casa la declinación en latín. En el aula se discuten los 
resultados de esa búsqueda y se comienza a impartir 
la declinación alemana de forma deductiva, mediante 
ciertas pistas que el profesor lanza a toda la clase. La 
participación y el razonamiento es clave. 
 Entre todos (no hay alumno que quede fuera de 
la ecuación) se va creando poco a poco una primera 
tabla de declinación: la de los determinantes artícu-
los determinados, que no se confecciona en un día, 
sino que es producto de varias sesiones, enlazadas 
con otro tipo de deberes encaminados al mismo fin: al 
asentamiento de conocimientos, que es producto de 
un aprendizaje colectivo, cohesionado y evolutivo. El 
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 Der erste Stock gehört dem Akkusativ. Frau Die 
und Kind Das fühlen sich hier wohl, aber der Herr 
hat ein wenig Angst und sagt immer `nein´, denn er 
möchte nicht `rein´. Darum hat sein `r´ihn verlasem 
und braucht daher ein `n´. In der Akkusativ-Etage sind 
andere Menschen die Aktanten und stellen das Objekt 
der Handlung dar. Aber sie haben dennoch die Macht 
zu sagen, wohin die anderen gehen sollen!

 Y aquí la posible traducción que se haría en el 
aula:
 La casa de la familia “Los artículos determinados” 
se encuentra dividida en cuatro pisos, que están ínti-
mamente relacionados con los casos. Los miembros 
de la citada familia cambian de apariencia o de fun-
ción, dependiendo de en qué piso de la casa se en-
cuentren. 
 En el bajo (la planta del nominativo) el señor Der, 
la señora Die y el niño Das se muestran al natural. Son 
los que realizan las acciones y únicamente cumplen 
la función de objeto cuando se relacionan con los ver-
bos ̀ ser/estar´, ̀ permanecer´, ̀ convertirse/llegar a ser, 
`llamarse´ y `parecer´. Cuando están juntos, la mujer 
siempre tiene la razón, de ahí que el plural sea como 
ella, es decir, `die´.
 La primera planta es propiedad del acusativo. La 
señora Die y el niño Das se encuentran aquí de ma-
ravilla, algo que no puede predicarse del señor, que 
tiene un poco de miedo y no sabe sino decir `no´ cada 
vez que su mujer y su hijo lo llaman para que se re-
úna con ellos ahí. Por ello, su `r´ lo abandona y debe 
hacer uso de una ̀ n´ cada vez que sube al primer piso. 
En la planta del acusativo, son otras personas las que 
actúan y exponen el objeto de la acción. ¡Pero aquí 
ellos cuentan con el poder de decidir a qué sitio tienen 
que dirigirse los demás!

Conclusiones

La experiencia me ha demostrado que mediante el 
cuento metacognitivo, el estudiante asimila de forma 
eficiente la declinación. Estamos ante una dinámica in-
novadora, que aúna lo mejor de métodos preexistentes 
(el storytelling tradicional, el Aprendizaje basado en el 
Pensamiento, el peer assesment, la flipped-classroom 

y el trabajo colaborativo). El cuento metacognitivo es 
una técnica de uso por parte del profesor y del alumno 
que incentiva la creatividad por ambas vías, fomenta 
el aprendizaje duradero, potencia la capacidad cogni-
tiva del estudiante, combina lo visual con lo abstracto, 
favorece el pensamiento crítico, así como contribuye a 
enriquecer las destrezas del trabajo en equipo y de la 
autocrítica. 
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 La ponencia que se presenta tiene por objetivo, 
presentar una propuesta de innovación educativa que 
atienda la adquisición y fortalecimiento de competen-
cias socioafectivas de los alumnos de educación me-
dia superior y superior, en los cursos que se imparten 
por ambientes virtuales. 

Metodología

Para generar espacios de socialización alternativos 
e innovadores a la escuela presencial, en ambientes 
virtuales, es necesario pensar en un diseño que in-
volucre a los actores relevantes del proceso, en este 
caso a los estudiantes y profesores. Involucrar a los 
estudiantes en la reflexión sobre sus competencias so-
cioafectivas y la importancia de la formación integral. 
Recuperando la orientación del Institute of Design at 
Stanford (2012, p. 5-7):

Para diseñar para otras personas, debes adquirir 
la empatía por lo que ellos son como personas y 
lo que es importante para ellos…Aprovechar de 
mejor manera las distintas visiones …y el traba-
jo colectivo para descubrir áreas inesperadas de 
exploración creando mayor volumen y mayores 
opciones para innovar. 

Esto es, creando valor público. Se reflexionó sobre las 
distintas estrategias para poder llevar a cabo la idea 
de innovación, además de someter a reflexión entre 
los alumnos el proyecto. Las estrategias que surgieron 
fueron diversas, no se mencionan aquí por problemas 
de espacio. 
 Retomando la técnica de Scamper (sustituir, 
combinar, adaptar, modificar, poner, eliminar y reducir) 
para generar una innovación (Zurbiggen & Grandinet-
ti, 2020), de las estrategias viables se seleccionaron 
dos para avanzar en la atención al problema plantea-
do y en la innovación ideada. Primero, modificar las 

Competencias socioafectivas e innovación en ambientes virtuales

Rocío Huerta Cuervo1, Emanuel Jostal2

1Instituto Politécnico Nacional, México
2Universidad Católica de Córdoba, Argentina

Introducción

La pandemia por coronavirus, tomó por sorpresa a 
muchos gobiernos y también a muchos centros educa-
tivos. ¿Cómo darles continuidad a las actividades co-
tidianas que en los centros educativos se realizan? La 
lógica prevaleciente, de introducir casi exclusivamen-
te los saberes teóricos e instrumentales, supuso que, 
abriendo sesiones a través de plataformas en línea 
sería posible esa continuidad. El profesor hablando la 
mayoría del tiempo, los jóvenes leyendo la bibliografía 
establecida, haciendo tareas, parecía que, el proble-
ma estaba resuelto. Pero ¿qué pasa con la conviven-
cia que la escuela y sus espacios propician?, ¿cómo 
darles continuidad a las actividades de socialización, 
de generación de afectos, de establecimiento de lazos 
de colaboración - más allá de lo escolar-, que la escue-
la facilita? En esos aspectos poco se ha reflexionado.
 Como mencionan Briz Tena y otros (2020), incluir 
el factor de afectividad en los ambientes virtuales fa-
vorece mantener el interés de los alumnos por sus cur-
sos y que logren un aprendizaje significativo, basado 
en la colaboración. Para ello, no solo la actitud del pro-
fesor frente a los alumnos juega un papel fundamental, 
sino también, y así lo consideramos en este trabajo, 
son necesarias estrategias que construyan espacios 
alternativos a través de los ambientes virtuales, que 
sustituyan y cumplan la función que tienen los espa-
cios físicos en la escuela. La tradicional cafetería de 
los cursos en línea no ha cumplido esa función, ya que 
prácticamente, después del mensaje de bienvenida, 
nadie accede a ese lugar. 
 La escuela, así sea en medios virtuales, no debe 
perder su función como medio de socialización de los 
estudiantes. “Cuando las personas confían unas en 
otras, pueden trabajar juntos y cooperar para fines co-
munes… desarrollar conocimiento, visiones comunes 
de los problemas, entendimiento mutuo, rendición de 
cuentas” (Zurbriggen & González, 2014, p. 335). 
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planeaciones didácticas para incorporar estrategias de 
enseñanza para la adquisición de competencias so-
cioafectivas en los alumnos, lo que significa planear, 
definir y ordenar esta actividad dentro de las clases 
en ambientes virtuales y los medios para facilitar la 
socialización, y segundo; adaptar la plataforma de en-
señanza aprendizaje en ambientes virtuales para abrir 
un espacio de comunicación y socialización para los 
alumnos. Estas ideas se sometieron a diálogo con los 
alumnos para ser enriquecidas, modificadas, recon-
struidas. 

Resultados y discusión

Se modificó la planeación didáctica y se incorporó, al 
inicio de cada clase, un espacio de 20 minutos (en las 
clases de dos horas o más), exclusivo para los estu-
diantes, dirigido a la socialización y el fortalecimiento 
de los valores de respeto, colaboración y tolerancia 
y las actitudes de empatía, diálogo, compañerismo y 
reflexión. 
 Las actividades diseñadas para este espacio fue-
ron de dos tipos. El primero consistió en temas especí-
ficos de interés para los integrantes del grupo (cultura 
general, problemas sociales específicos), divertidos, 
interesantes y sencillos, el segundo; fue un espacio 
abierto para el diálogo informal de los estudiantes. 
Se programaron 3 sesiones con un tema específico 
y después una sesión libre. Se dividió al grupo en dos 
subgrupos, diferentes en cada clase, para las sesio-
nes con un tema específico y en las sesiones libres in-
teractuaron todos a la vez. Se elaboró un instrumento 
de evaluación final de esta estrategia, el cual se centra 
en el sentir de los estudiantes y los aspectos más sa-
tisfactorios de la experiencia. 
 Se está casi al final del proyecto, lo observado 
hasta el momento es que los jóvenes entran a la sala 
del curso todavía riéndose o comentando y durante la 
clase hacen alguna referencia a la experiencia vivida. 
Se hizo el prototipado de la sala de la clase en ambien-
tes virtuales y después se aplicó. 

Conclusión

La innovación, más que pensarse como un resulta-
do del desarrollo tecnológico, exclusivamente, debe 
asumirse como un proceso de fortalecimiento de las 
capacidades individuales y colectivas dentro de las 
organizaciones y comunidades. La innovación debe 
observarse como un medio para solucionar problemas 
y fortalecer las relaciones de colaboración entre los 
actores que participan del mismo. 

Palabras clave: competencias socioemocionales, am-
bientes virtuales, innovación.
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Adaptación de herramientas de docencia presencial a virtual  
en Business Games

José María López-Sanz, Azucena Penelas-Leguía, Pedro Cuesta-Valiño
Universidad de Alcalá, España

Introducción

A lo largo de las últimas décadas, se ha demostrado 
la efectividad del empleo de los juegos de simulación 
empresarial, como un poderoso instrumento para la 
enseñanza y aprendizaje de la gestión de empresas. 
Existen numerosos trabajos que muestran empírica-
mente esta evidencia (Misfeldt, 2015; Fajardo y Vaca, 
2017). En todos ellos, se comprueba cómo los alumnos 
mejoran sus conocimientos a través de este vehículo, 
y son muchas las evidencias empíricas que sugieren 
que debe existir, en los estudios de Administración y 
Dirección de Empresas, una implantación efectiva del 
aprendizaje basado en las simulaciones empresaria-
les (Loon, Evans y Kerridge, 2015).
 Por otro lado, al contexto en el que nos move-
mos de continua evolución y cambios, se ha unido 
una situación sobrevenida de crisis sanitaria mun-
dial consecuencia de un acontecimiento que pare-
cía impensable, pero que se ha hecho realidad: una 
situación pandémica por efecto del Covid19, que ha 
mantenido recluida a la inmensa mayoría de las po-
blaciones o con fuertes restricciones de movimiento, 
con las consiguientes consecuencias económicas, 
sociales, culturales, etc. En este complejo contexto, 
es en el que se encuentran inmersas las universida-
des que, en los últimos meses, han sufrido como el 
resto de los entes sociales y económicos un fuerte 
impacto en su actividad.  
 Como parte fundamental del tejido de la socie-
dad, las universidades han tenido que adaptarse, dan-
do respuesta a las necesidades que satisface, pero en 
unas condiciones y con unos instrumentos diferentes.
La principal consecuencia desde el punto de vista de 
la enseñanza fue la necesidad de transferir los conoci-
mientos y capacidades a los alumnos desde un entor-
no fundamentalmente presencial, (característico de la 
mayor parte de las Universidades, que sólo empleaba 
de forma complementaria los medios virtuales), a otro 

en el que prima la enseñanza virtual. Herramientas de 
enseñanza y aprendizaje como los business games o 
simuladores empresariales son una muestra de esta 
adaptación.
 La enseñanza universitaria, debe tratar de pro-
porcionar una docencia adaptada a la sociedad del 
conocimiento, promoviendo un aprendizaje activo, 
reflexivo y crítico, desde la colaboración entre profe-
sores y alumnos (García-Miranda y Durán, 2019) y 
brindar una enseñanza adaptada al conocimiento de 
la sociedad (Beltrão y Barçante, 2019). Con el uso de 
estrategias de gamificación en la educación universi-
taria, se comprueba que se favorece la consecución 
de estos objetivos, obtenido resultados positivos por 
su refuerzo motivacional (Torres-Toukoumidis et al, 
2018), así como fomentar en los estudiantes el análi-
sis de datos, la toma de decisiones y la evaluación de 
resultados (Garizurieta et al, 2018), y la adquisición de 
competencias necesarias para la gestión empresarial, 
basándose en los principios de calidad, diversidad y 
competitividad (Núñez, Cuesta y Penelas, 2012).
 El principal objetivo de este proyecto es analizar, 
cómo un elemento de aprendizaje ya utilizado exitosa-
mente en la docencia presencial, los business games, 
y en particular, el Juego de Simulación Empresarial 
MSM02 (Santesmases, 2002) concebido para una 
enseñanza presencial, se adapta desde este entorno 
presencial a otro virtual. 

Metodología

El MSM02 consiste en un programa informático que si-
mula una realidad empresarial, en la que se producen 
diversos acontecimientos económicos. La mayoría de 
ellos se derivan de las decisiones tomadas por los di-
rectivos de las empresas que compiten entre sí, y los 
restantes son consecuencia del comportamiento del 
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mercado y otras variables incontrolables del entorno 
en el que se desarrolla el juego. 
 Su implantación se llevará a cabo en el primer 
semestre del curso 2020-2021 a través de los recursos 
de la plataforma Black Board Collaborate (BBC) de la 
Universidad de Alcalá. A través de la implantación de 
esta herramienta se pretende contribuir en un entorno 
virtual a la mejora de la calidad docente en el Área 
de Comercialización e Investigación de Mercados de 
la Universidad de Alcalá, mediante el empleo del ci-
tado simulador empresarial, adaptado a los recursos 
tecnológicos de la BBC. Para ello, y siempre a través 
de la plataforma BBC, los alumnos serán organizados 
por equipos que simularan las empresas que compiten 
en un mercado, y de forma colaborativa y con las di-
rectrices del profesor, harán uso de diversos recursos 
de la plataforma virtual para debatir y tomar las diver-
sas decisiones de gestión empresarial que consideren 
oportunas dentro de esta simulación, con el propósito 
de obtener los mejores resultados en el mercado en el 
que operan, superando al resto de empresas competi-
doras. 
 Este proyecto se realizará como práctica de la 
asignatura de Marketing Estrategias, que se imparte 
en los últimos niveles de los Grados de Administra-
ción y Dirección de Empresas (ADE) y Doble Grado 
de Administración y Dirección de Empresas (DADE). 
Con esta metodología se pretende que, en un entorno 
virtual, el alumno, en equipo, continúe realizando los 
procesos de análisis y reflexión sobre los contenidos 
estudiados, aplicando sus conocimientos en la toma 
de decisiones colaborativas en empresas simuladas. 

Resultados  

Los resultados no podrán ser confirmados hasta que 
finalice el semestre, en el que se desarrollará este si-
mulador empresarial. 

Conclusiones

La adaptación de la enseñanza universitaria a los 
virtualidad es una de las consecuencias de la nueva 
realidad que ha planteado esta pandemia. Se espera 
demostrar que, transcurrido este semestre, los resul-

tados muestren que, al igual que en un entorno pre-
sencial, los estudiantes participantes en el Simulador 
Empresarial en un entorno virtual se convierten en 
protagonistas activos en la construcción de su propio 
aprendizaje, estimulando el desarrollo de competen-
cias y profundizando en el aprendizaje de la asigna-
tura. Así mismo, se espera obtener una valoración po-
sitiva por parte del propio estudiante de esta actividad 
con el simulador empresarial, tanto en su adquisición 
de conocimientos como de competencias.

Palabras clave: Gamificación, Simulación Empresarial, 
Juegos de Empresa, Business Game, Virtualización.
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Metodología

El proyecto se propone desarrollar estrategias para 
adaptar la docencia de la asignatura Introducción a las 
Literaturas en Lengua Portuguesa al sistema bimodal 
(presencial + no presencial). Introducción a las Litera-
turas en Lengua Portuguesa es una asignatura de seis 
créditos ECTS (obligatoria dentro del Minor en Portu-
gués – Lengua B) que se imparte en el primer cuatri-
mestre del 3º curso del Grado en Lenguas Modernas 
y sus Literaturas de Uniovi y es la única materia del 
Minor en Portugués que aborda el estudio de los prin-
cipales autores, periodos y corrientes de la literatura 
portuguesa desde la Edad Media hasta el siglo XIX, 
así como la contextualización y el análisis crítico, lin-
güístico y literario de los textos más relevantes (una 
antología seleccionada por el docente). 
 Hasta ahora, la docencia de Introducción a las 
Literaturas en Lengua Portuguesa estaba basada en 
la lección magistral y en el análisis y comentario co-
lectivo de textos literarios de manera presencial. La 
evaluación final consistía en una única prueba escrita 
de comentario de texto, que tenía lugar al final del pe-
riodo lectivo. La emergencia sanitaria provocada por la 
COVID-19 obliga a replantearse esta metodología y a 
proponer un nuevo tipo de actividades que los alum-
nos puedan realizar de forma autónoma (y no necesa-
riamente presencial). 
 El modelo blended-learning o “aprendizaje híbri-
do” resulta el más adecuado para alcanzar este ob-
jetivo (Salinas et al., 2018). Así, se integrarán en la 
práctica docente de la asignatura materiales didácti-
cos de tipo muy variado (una selección de textos histó-
ricos y literarios; artículos especializados; blogs sobre 
arte, historia y literatura; facsímiles y documentos ori-
ginales digitalizados; películas, cortometrajes y otros 
materiales audiovisuales; etc.), publicados de manera 
progresiva a través del entorno virtual del Campus Vir-
tual de Uniovi, un recurso cuyas muchas posibilidades 
permiten establecer una comparación con la “grande 

“A grande máquina do mundo”: La enseñanza bimodal de las 
Literaturas en Lengua Portuguesa 

Pedro Álvarez-Cifuentes
Universidad de Oviedo, España

Introducción

El proyecto de innovación docente “Adaptación de la 
asignatura Introducción a las Literaturas en Lengua 
Portuguesa al sistema bimodal (presencial + no pre-
sencial)” tiene como principal objetivo la actualización 
de la práctica docente de la asignatura Introducción a 
las Literaturas en Lengua Portuguesa y su adecuación 
al modelo bimodal de enseñanza.   
 Yábar et al. (2000) definen “modelo bimodal edu-
cativo” como un “modelo flexible en el que se conjun-
tan armónicamente las posibilidades que las Tecnolo-
gías de la Sociedad de la Información (TSI) ofrecen 
(presencialidad/aula interactiva, videoconferencia, 
campus virtual…) para poder realizar una formación 
según las necesidades del colectivo a formar y del 
contenido a impartir”. La crisis sanitaria generada por 
la COVID-19 hace recomendable el replanteamiento 
de las asignaturas del Grado en Lenguas Modernas y 
sus Literaturas de la Universidad de Oviedo (Uniovi) y 
su progresiva adaptación al sistema bimodal, esto es, 
un modelo pedagógico mixto que combine la enseñan-
za en el aula convencional con las “posibilidades de 
acceso a materiales de aprendizaje desde cualquier 
punto a través de telecomunicaciones” (Salinas 2005). 
 Esta adaptación implica un cambio significativo 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, que ya no 
se producirá únicamente de forma presencial y sin-
crónica, sino que funcionará también a distancia y 
asincrónicamente, mediante el acceso a los materia-
les educativos a través de las TIC (Salinas 2008) y de 
entornos virtuales como el Campus Virtual de Uniovi 
(Bautista et al. 2006; Boneu 2007; Belloch 2012). En el 
modelo bimodal los alumnos pasan a ocupar el centro 
del proceso educativo, volviéndose responsables de 
su propio aprendizaje, mientras que el profesor deja 
de ser la única fuente de conocimientos para conver-
tirse en guía y estímulo del estudiante, lo que requiere 
un mayor esfuerzo de planificación y gestión por su 
parte (Coll et al., 2008). 
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máquina do mundo” que la diosa Tetis muestra al hé-
roe Vasco da Gama en el canto X de Os Lusíadas de 
Camões (1572). La docencia tradicional de la asigna-
tura se complementará con una metodología de tipo 
flipped classroom o “clase invertida”, que promoverá 
el aprendizaje individualizado y la discusión colectiva 
sobre una muestra representativa de los principales 
textos literarios en lengua portuguesa del periodo que 
abarca la asignatura. 
 Los materiales disponibles en el Campus Virtual 
serán trabajados de forma autónoma y responsable 
por los alumnos antes de los seminarios grupales, en 
los que el docente propondrá un comentario colecti-
vo de los textos literarios y una discusión crítica sobre 
los temas y materiales presentados. Para finalizar, la 
evaluación final no solo dependerá de una prueba es-
crita de comentario sobre los textos trabajados en las 
clases presenciales, sino que, reflejando la estructura 
bimodal de la asignatura, los estudiantes también de-
berán realizar de manera autónoma un pequeño tra-
bajo de investigación original (project-based learning 
o “aprendizaje basado en proyectos”) que demuestre 
un manejo adecuado de los materiales y la bibliografía 
propuestos por el docente.

Resultados previstos y conclusiones

Este proyecto implica un replanteamiento y actualiza-
ción de la asignatura Introducción a las Literaturas en 
Lengua Portuguesa para facilitar su adaptación al sis-
tema educativo bimodal (presencial + no presencial), 
con especial atención a la situación de emergencia 
sanitaria provocada por la COVID-19. El diseño de 
materiales didácticos relacionados con la historia de la 
literatura portuguesa contribuirá a aumentar los conte-
nidos de calidad creados en Uniovi. 
 Aprovechando la experiencia previa del docente 
en la aplicación del modelo de “aprendizaje híbrido” 
o blended-learning en otras asignaturas del Grado 
en Lenguas Modernas y sus Literaturas (Álvarez-Ci-
fuentes 2019), se realizará un registro del proceso de 
adaptación de la materia al sistema bimodal y se plan-
teará la posibilidad de integrar el sistema bimodal en 
otras asignaturas del Minor en Portugués, utilizando el 
Campus Virtual como la “grande máquina do mundo” 
evocada por Luís de Camões en Os Lusíadas.

Palabras clave: sistema bimodal, entorno mixto, litera-
tura portuguesa, Campus Virtual.
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 La aplicación Kahoot fue utilizada en temas al-
ternos, mientras que la aplicación Vevox se utilizaba 
todos los días en el aula al igual que el cuestionario 
IMI. Cada cuestión fue analizada, al igual que las di-
mensiones obtenidas: (a) interés y divertimento; (b) 
percepción de competencias; (c) importancia del es-
fuerzo; y (d) tensión-presión, en relación con la titula-
ción, carácter de la asignatura y género.
 A nivel estadístico, se realizó un análisis descrip-
tivo de cada cuestión y de las dimensiones obtenidas. 
Finalmente, y tras una prueba de normalidad (Kolmo-
gorov-Smirnov), se realizó un test inferencial de com-
paración de medias (U de Mann-Withney) con el fin 
de conocer las diferencias entre categorías para cada 
criterio analizado. Todas las pruebas estadísticas esta-
blecieron un margen de error inferior al 5%.

Resultados y discusión

Los resultados obtenidos muestran como la partici-
pación del alumnado aumentaba respecto a los días 
que no se usaban las aplicaciones durante la clase. 
Se apreció una disminución estadísticamente signifi-
cativa del interés al impartir la asignatura con un for-
mato teórico (-8,234; p = 0,001) en comparación con 
las asignaturas prácticas. La mayor participación por 
parte de los alumnos en los días donde se utilizaba las 
aplicaciones coincide con los trabajos de Cavusoglu y 
cols (2015), que indicaron que la participación volunta-
ria aumentaba a través de la gamificación en el aula.

Conclusión

Con estos resultados se pretende poder proporcionar 
pautas al profesorado, sobre cómo usar ciertas aplica-
ciones de una manera efectiva, para que transforme 
los máximos beneficios con respecto al mejor rendi-

El uso de TIC para aumentar la motivación en Educación Superior

Ana Belén López Martínez, Alejandro Reyes Santana, Lourdes Meroño García,  
Antonio García de Alcaraz Serrano, María Cánovas López, Luis Manuel Martínez Aranda

Facultad de Deporte, Universidad Católica de San Antonio de Murcia, Murcia, España

Introducción

Actualmente, la tecnología digital es un aspecto inte-
gral durante los estudios académicos del alumnado 
universitario (Henderson, Selwyn y Aston, 2015). La 
inclusión de dispositivos móviles y herramientas de 
gamificación en la metodología docente ha dado lu-
gar a nuevas posibilidades para profesores y alumnos 
(Rodríguez, 2017). La evolución de las tecnologías de 
la información y comunicación en el contexto educa-
tivo demanda nuevos planteamientos metodológicos 
que se adapten a las exigencias de los paradigmas 
tecno-pedagógicos (Pozo-Sánchez, López-Belmonte, 
Rodríguez-García y López Nuñez, 2020). 
 Uno de los enfoques pedagógicos más innovado-
res de los últimos años en la gamificación (Subhash y 
Cudney, 2018). La combinación de tecnología, juego 
y aprendizaje, resulta más eficaz a la hora de obte-
ner una mayor motivación y participación por parte del 
alumnado (Martínez, 2017). Si los alumnos están mo-
tivados, es más probable que tengan una participación 
activa (Sanmartín, 2014). 
 Los objetivos de este trabajo son conocer si me-
diante el uso de las TIC se puede aumentar la partici-
pación y motivación en las asignaturas del grado en 
CAFD.

Metodología

El presente trabajo aborda la gamificación como he-
rramienta en el aula a través de la aplicación Kahoot 
y Vevox en las aulas del Grado de Ciencias Actividad 
Física y del Deporte. Se utilizó el cuestionario IMI para 
obtener los valores de motivación. Fueron analizados 
911 intervenciones a través de dicho cuestionario. Es-
tos alumnos participaron en las asignaturas de Funda-
mentos Pedagógicos, Deportes de Combate, Psicolo-
gía del deporte, Dinamización grupal y Metodología de 
la Enseñanza de las Actividades Deportivas.
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miento académico de los estudiantes universitarios. 
La mayor motivación del alumnado conllevará una 
mejor participación relacionándolo con un aumento 
del aprendizaje de los contenidos impartidos dentro 
del aula. Por lo que el uso de las TIC en el aula favo-
rece el aprendizaje aumentando al mismo tiempo su 
motivación.

Palabras clave: TIC, motivación, gamificación, educa-
ción superior.
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documentos, sino también en otras actuaciones como 
las experiencias piloto o el diseño de guías de cursos y 
materias (Escudero, 2008). Por tanto, el proyecto Tun-
ning se convierte en el principal referente para diseñar 
las propuestas curriculares de las nuevas titulaciones 
en nuestro país y en un aliado de nuestro objeto de 
estudio, en este caso para valorar las competencias 
docentes que se recogen en los Grados de Maestro 
de Educación Primaria (mención educación física) y al 
Grado de Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. 
 El objetivo planteado en el estudio es “Conocer el 
grado de ayuda formativa recibida a lo largo de la for-
mación cursada por los estudiantes de formación del 
profesorado de EF en las dos titulaciones objeto de es-
tudio, para el desarrollo sus competencias docentes”.

Metodología

La población estuvo formada por 1173 estudiantes del 
último curso de las titulaciones de Grado de Maestro 
en Educación Primaria, mención de Educación Física 
(MEF), N=794 estudiantes, y Grado en Ciencias de 
la Actividad Física y Deporte (CCAFyD), N=373 estu-
diantes. Un total de 6 estudiantes no aportaron infor-
mación al respecto (N=1167). 
 La muestra se obtuvo de 15 centros con MEF y 
10 con CCAFyD, de 19 universidades españolas, de 
cuyos resultados hemos establecido varios grupos de 
competencias docentes, centrándonos en este artículo 
en las relacionadas con el bloque de contenidos.
 En relación a las variables ordinales de la escala, 
se han tratado como numéricas, atendiendo a O`Brien 
(1979), Schroeder, Sjoquist y Stephan (1990) y Díaz 
(2002), citados en Gutiérrez, Pérez, Pérez y Palacios 
(2011) quienes establecen que una variable ordinal 
puede tratarse como numérica si presenta cinco o más 
categorías. En la escala ordinal de tratamiento de las 

Las competencias docentes en la formación inicial del  
profesorado de Educación Física

Juan Carlos González Hernández, Jose Luis Aparicio Herguedas
Universidad de Valladolid, España

Introducción

Tal y como señala Imbernón (1998) la formación es 
parte del desarrollo profesional del profesorado, pero 
no todo desarrollo profesional forma parte de la forma-
ción. Es por esto que, a partir de las competencias en 
la formación inicial del profesorado de Educación Físi-
ca que aparecen en los Libros Blancos de los títulos de 
Maestro de Educación Primaria (mención Educación 
Física) y Ciencias de la Actividad Física y del Depor-
te (ANECA, 2005a; 2005b), nos preguntamos ¿cuá-
les son las competencias que determinan el éxito de 
los docentes de EF?, ¿cómo desarrollar un verdadero 
modelo formativo de evaluación que ayude a adquirir 
las competencias docentes en los programas de for-
mación del profesorado de EF?, ¿desde qué activida-
des (buenas prácticas) presentes en los programas de 
formación del profesorado de EF se puede conseguir 
que los estudiantes adquieran y desarrollen las com-
petencias necesarias para poder ejercer en su labor 
docente?
 El informe de Eurydice (2003) sobre la profesión 
docente en Europa, señala cómo conseguir que el pro-
fesorado se capacite y realice una docencia de forma 
efectiva. Esto exige elevar la calidad de la formación 
inicial de los docentes, con unas mejores competen-
cias que respondan a las demandas sociales presen-
tes y futuras. La reorganización del currículo español 
de educación superior de los últimos años, se ha visto 
afectado entre otros por: la Declaración de Bolonia de 
1999; los acuerdos de Berlín (2003); por el Documen-
to-Marco “La integración del Sistema Universitario Es-
pañol en el EEES” (MEC, 2006).
 Las competencias aparecen en el escenario uni-
versitario español a través de los Libros Blancos en los 
que la ANECA establece las directrices de la reforma 
de las titulaciones. Esa concepción de las competen-
cias establecida en el Proyecto Tuning (González & 
Wagenaar, 2003), ha influido no sólo en esos primeros 
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respuestas del cuestionario, aparecen los siguientes 
valores asignados: Nada (0-0,5); Poco 0,6-1,5) ;Mo-
deradamente (1,6-3,6) ; Mucho (2,6-3,5) ; Muchísimo 
(3,6-4)

Resultados y discusión

Sobre el grado de ayuda formativa recibida a través de 
las asignaturas cursadas para el desarrollo de la com-
petencia docente P1.9: conocer los fundamentos bási-
cos de la iniciación deportiva escolar y diseñar tareas 
específicas para utilizar en el ámbito de la enseñanza, 
se obtiene una media de 2,64 siendo la más alta del 
bloque; se observa con ello que el grado de ayuda 
recibida se define como mucha. Su desviación típica 
nos hace pensar en un desacuerdo de las respuestas 
ciertamente aceptable (σ = 0,858).
 En cuanto a P1.7 grado de ayuda recibida para 
conocer los fundamentos biológicos y fisiológicos del 
cuerpo humano en relación con la actividad física, se 
aprecia una media de 2,54;  el grado de ayuda for-
mativa recibida se establece como medianamente. Su 
desviación típica hace pensar en un desacuerdo de las 
respuestas bastante aceptable (σ = 0,894).
 Sobre P1.6 grado de ayuda recibida para conocer 
las capacidades físicas y los factores que determinan 
su evolución y saber aplicar sus fundamentos técnicos 
específicos, se apreciaron una media de 2,50; se inter-
preta con ello que el grado de ayuda recibida se define 
como medianamente. Su desviación típica nos hace 
pensar en un desacuerdo de las respuestas también 
bastante aceptable (σ = 0,789).
 Tanto para el ítem P1.5 grado de ayuda recibida 
para conocer el desarrollo psicomotor y su maduración 
evolutiva, como para P1.8 grado de ayuda recibida 
para conocer los elementos y fundamentos de la ex-
presión corporal y la comunicación no verbal y su valor 
formativo y cultural,  se observan promedios similares 
de 2,49 y 2,48 respectivamente; se considera con ello 
que el grado de ayuda recibida para su desarrollo es 
mediano para ambos. Sus desviaciones típicas hacen 
pensar en un desacuerdo de las respuestas cierta-
mente aceptable, siendo la primera de (σ = 0,859) y la 
segunda de (σ = 0,938).

 Para la competencia P1.18 grado de ayuda for-
mativa recibida para conocer y comprender los proce-
sos evolutivos corporales y motrices, se aprecia ¡un 
promedio de  2,40, interpretándose como mediano el 
grado de apoyo formativo recibido para su desarrollo. 
Su desviación típica nos hace pensar en un desacuer-
do de las respuestas bastante aceptable (σ = 0,830).
 En relación al grado de ayuda formativa recibida 
para diseñar, modificar y/o adaptar al contexto educati-
vo situaciones motrices orientadas al desarrollo y per-
feccionamiento de las habilidades motrices (P.1.19), 
nos encontramos con una media de 2,38; ayuda defini-
da como moderada. Su desviación típica se considera 
aceptable (σ = 0,822).
 Finalmente sobre el grado de ayuda formativa 
recibida para el desarrollo de la competencia docen-
te: conocer y promover las diferentes manifestaciones 
motrices que forman parte de tu cultura tradicional 
(P.2.6), nos encontramos con un promedio de 2,35 
siendo la más baja del bloque. El posible desacuerdo 
en las respuestas es bastante aceptable (σ = 0,835).
 De forma general para los estudiantes proceden-
tes de ambos grados universitarios, parece que las 
materias cursadas han ayudado de forma moderada 
a lo largo de su formación al desarrollo de un conjunto 
de competencias docentes dentro del bloque de conte-
nidos; aunque son los procedentes del grado MEPEF, 
en los que se observa un promedio mayor (×=2,50). 
Por otro lado, para los estudiantes procedentes del 
grado CAFyD, se aprecia una valoración media inferior 
(×=2,41), aunque es en esta titulación donde hay un 
mayor grado de acuerdo en las respuestas (𝜎=0,561).
 A partir de los resultados obtenidos, se ha obser-
vado cierta diferencia en la percepción de los estudian-
tes sobre el desarrollo de sus competencias docentes 
relativas a los contenidos, menos desarrolladas en 
función de la formación recibida, especialmente para 
el caso de Diseñar, modificar y/o adaptar al contexto 
educativo situaciones motrices orientadas al desarro-
llo y Conocer y promover las diferentes manifestacio-
nes motrices que forman parte de tu cultura tradicional, 
frente a otras parece más desarrolladas, como Cono-
cer los fundamentos básicos de la iniciación deportiva 
escolar y diseñar tareas específicas para utilizarlos en 
el ámbito de la enseñanza y Conocer los fundamentos 
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biológicos y fisiológicos del cuerpo humano en rela-
ción con la actividad física. Varios estudios realizados 
hallaron resultados similares (Cañadas, Santos-Pas-
tor y Castejón, 2018; Gutiérrez-García, Pérez-Pueyo, 
y Pérez-Gutiérrez, 2013; Hamodi, Moreno-Murcia y 
Barba, 2018).

Conclusión

Se puede decir que el dominio de los contenidos se 
prioriza en la formación cuya importancia radica en el 
conocimiento de las situaciones motrices que promue-
van el desarrollo motor inicial frente al conocimiento 
de los fundamentos biológicos y fisiológicos del cuerpo 
humano.

Palabras clave: educación, competencias, educación 
física, profesorado, contenidos, formación inicial.
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presencial, como foros, chats y videoconferencias; 
c) la posibilidad de un aprendizaje más interactivo y 
participativo; d) desarrollo de la autonomía estudiantil 
y e) la retroalimentación asincrónica para aprovechar 
mejor el tiempo de los estudiantes (Varguillas y Bravo, 
2020). De esta manera, pues, el profesorado ha tenido 
que aplicar de manera inteligente sus conocimientos 
sobre las TIC y los diseños didácticos más adecuados 
para estos entornos, puesto que el uso las tecnologías 
digitales va mucho más allá de lo instrumental y tienen 
un valor transformador y enriquecedor. 
 El resultado exitoso de este proceso de transfor-
mación radica, en parte, en la motivación del propio 
profesorado (Padilla-Hernández, 2020). El entorno 
virtual se ha convertido, durante estos meses, en un 
lugar de encuentro, trabajo y colaboración, con prác-
ticas docentes diseñadas bajo múltiples enfoques 
metodológicos, acogiendo estrategias de enseñanza y 
aprendizaje innovadoras y creativas, adaptadas a las 
exigencias de un curso excepcionalmente complejo.  

Metodología

Con el objetivo de analizar las prácticas docentes de-
sarrolladas en el escenario planteado ante la crisis de 
la COVID-19, así como compartir las mejores estra-
tegias llevadas a cabo en los escenarios digitales de 
la Universidad, se organiza una jornada colaborativa 
para la reflexión docente. Esta jornada, que se celebra 
cada curso académico, toma como temática principal 
en el curso 20-21 la adaptación metodológica llevada 
a cabo durante los meses de marzo a junio de 2020. 
Para ello, se abre una convocatoria interna para la pre-
sentación de las prácticas docentes, en base a tres 
líneas temáticas acotadas: 1. Pedagogía digital (B1). 
Métodos pedagógicos adoptados en el aula virtual; 2.   
Aprendizaje en red y colaboración (B2). Canales digi-
tales sociales para el trabajo colaborativo en entornos 

Análisis de buenas prácticas docentes universitarias  
en el contexto COVID-19

Lorena Delgado Reverón, Cristina Villalonga Gómez
Universidad Nebrija, España

Introducción

La adaptación del profesorado universitario a nuevos 
escenarios y situaciones académicas requiere de una 
continua reflexión de su práctica docente, que se enri-
quece y reelabora al compartirla con otros profesores 
y trabajando de manera colaborativa. Según Martín “el 
cambio que se busca para hacer más competentes a 
las profesoras y profesores universitarios tiene como 
meta una transformación individual, pero exige meca-
nismos sociales de intervención” (2009, p. 212). Con 
el objetivo de dotar de espacios sociales para esta 
reflexión docente, se presenta en esta comunicación 
la experiencia llevada a cabo durante el curso 19-20, 
a través de unas jornadas de reflexión sobre buenas 
prácticas docentes universitarias desarrolladas en los 
entornos digitales en el contexto del COVID-19. 
 La crisis COVID-19 y la situación que se ha 
planteado a nivel internacional ha obligado a la Uni-
versidad a pasar la gran parte de la actividad docente 
presencial a los escenarios digitales, con lo que estos 
espacios –y todas las plataformas y herramientas que 
lo integran– han sido imprescindibles para el desarro-
llo de las clases, las actividades, la evaluación, etc. 
Tal y como indica De Vicenzi (2020, p. 67) “esta cri-
sis sanitaria ha provocado en la docencia una enorme 
oportunidad para repensar la forma en que se conci-
be y ejerce el proceso de enseñanza, para reflexio-
nar sobre dónde y cómo enseñamos y mejorar ambas 
dimensiones de la práctica educativa cuando retome-
mos la presencialidad”. De esta manera, la comuni-
dad docente ha tenido que trabajar en la adaptación 
metodológica de sus asignaturas, para que esta fuera 
adecuada para el desarrollo en un entorno mediado 
por la tecnología. 
 En este contexto, los docentes han sabido apro-
vechar las bondades de la modalidad de aprendizaje 
virtual, como son: a) la abundancia de la información 
web disponible en diferentes formatos; b) el uso de 
recursos tecnológicos adicionales a los de una clase 
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académico; y 3. Innovación EdTech (B3). Uso creativo 
e innovador de TIC. 
 Para el análisis de las prácticas presentadas, 
realizado por un comité científico compuesto por 
ocho personas del ámbito de la Educación Digital, se 
ha aplicado una rúbrica de evaluación, en la que se 
incluyen indicadores relacionados con el diseño di-
dáctico y los métodos aplicados, así como la tecnolo-
gía utilizada. 

Resultados y discusión

De un total de 58 propuestas recibidas, tras el análisis, 
se han seleccionado 34, atendiendo a los criterios de 
calidad estipulados en la rúbrica de evaluación. Las 
temáticas por bloque se concretan de la siguiente ma-
nera: 
 B1. Metodologías activas motivadoras; prácticas 
curriculares en línea; gamificación y juegos online; me-
canismos asíncronos para afianzar conocimientos. 
 B2. Videotutoriales para el aprendizaje colabo-
rativo; storytelling colaborativo; competencias trans-
media y role-playing en RRSS (Instagram); kit de es-
critura académica y motivación a la lectura en RRSS 
(Twitter); microrrelatos colaborativos.
 B3. Sistemas de predicción para la evaluación fi-
nal; chatbot para la resolución de dudas durante los 
exámenes; evaluación de la competencia digital. 
Además de las propuestas presentadas, en la jorna-
da síncrona han participado más de 300 profesores, 
generando un espacio de colaboración y puesta en 
común de ideas y reflexiones docentes de gran inte-
rés. El volumen y calidad de las experiencias expues-
tas dan una idea del nivel de motivación y adaptación 
del profesorado en esta situación de excepcionalidad, 
que, sin duda, no hubiera sido posible sin un desarro-
llo competencial que lleva gestándose varios años, a 
través de la formación y capacitación del profesorado. 
Para Área, San Nicolás y Sanabria, “las aulas virtua-
les de la docencia presencial funcionan más como un 
apéndice o apoyo ad hoc al modelo de enseñanza tra-
dicional, que como revulsivo o catalizador de la inno-
vación pedagógica de la docencia universitaria” (2018, 
p.191). Sin embargo, a raíz de la situación acontecida 
en el curso 20-21, se abre una nueva reflexión sobre el 
uso de las TIC en la modalidad presencial. 

 En el marco de la experiencia que aquí se presen-
ta, los docentes han rediseñado metodológicamente 
sus asignaturas, integrando el uso de TIC y medios 
adaptados a sus áreas de conocimiento, y aplicando 
los principios de la pedagogía digital, el aprendizaje 
colaborativo en red y la innovación tecnológica.

Conclusión

La adaptación metodológica experimentada en el cur-
so 20-21 a razón de la situación surgida por la crisis de 
la COVID-19, ha llevado a los docentes universitarios 
a adaptarse para poder seguir impartiendo sus asigna-
turas en los espacios mediados por TIC. En este es-
cenario, es importante abrir espacios para la reflexión 
y la colaboración, y dar visibilidad a las mejores prác-
ticas desarrolladas para seguir potenciando la creati-
vidad en el diseño didáctico y la innovación educativa. 

Palabras clave: competencias digitales, buenas prácti-
cas docentes, COVID-19, innovación educativa, Edu-
cación Superior. 
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mentar la colaboración horizontal de las personas im-
plicadas y superar las jerarquías docentes habituales 
(Hall, 2003). El objetivo es que asuman la iniciativa 
respecto a diversas tareas, como son las temáticas 
de investigación, la organización de la colaboración, 
el modo de presentación de resultados y la evaluación 
del feedback social recibido.

Metodología

Entre los meses de junio y octubre de 2019, al inicio 
del proyecto, los participantes establecieron la meto-
dología general de funcionamiento: 

1. Convocatorias abiertas bimensuales para la pro-
puesta temática de los vídeos. 

2. Recopilación de materiales de investigación com-
partidos a través de los repositorios digitales del 
grupo para su posterior lectura y análisis.

3. Asamblea general abierta:

• Fase temática:

 » Discusión de los contenidos investigados.

 » Elección de los participantes que saldrán 
delante de la cámara.

• Fase administrativa:

 » Propuestas de nuevos colaboradores, sec-
ciones y recursos.

 » Organización de grupos especializados 
para la relación de tareas técnicas: guion, 
diseño gráfico, maquetación, redes socia-
les, edición y montaje.

 » Redacción y archivo de actas con las deci-
siones tomadas.

4. Producción:
• Redacción del guion.

• Elección de escenario y grabación.

Aula invertida en redes sociales y aprendizaje interdisciplinar  
por proyectos 'Acción Rizoma'

Jorge León Casero1, Jacqueline Calderón Hinojosa2

1Universidad de Zaragoza, España
2Universidad Nacional Autónoma de México, México

Introducción

La metodología tradicional de enseñanza en los gra-
dos de Filosofía ha permanecido excesivamente vin-
culada al análisis hermenéutico de textos, la redacción 
de comentarios a los mismos y/o el desarrollo de di-
sertaciones temáticas individuales en forma de “clases 
magistrales”. Con este bagaje en mente, la perspecti-
va filosófica habitual suele interpretar la incorporación 
de innovaciones docentes como un ataque provenien-
te de las nuevas Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) desarrolladas por las disciplinas 
técnicas. Debido a esto, se insiste en promover única-
mente innovaciones docentes concebidas desde “una 
visión humanista (no reducible a las nuevas tecnolo-
gías)” (Gracia, 2017, p.11) que adolecen de una exce-
siva generalidad y falta de concreción práctica.
 Frente a este tipo de posturas, la perspecti-
va adoptada en el proyecto de innovación educativa 
“Acción Rizoma” se aproxima consciente y delibera-
damente al empleo y cosmovisión propia del aprendi-
zaje basado en proyectos a través de las TIC (Ausín 
et al., 2016), centrándose en la construcción colectiva 
del conocimiento mediante el empleo de herramientas 
digitales 2.0 (Teruel, 2013), con independencia de si 
dicha perspectiva puede ser considerada “humanista” 
o no. Concretamente, el proyecto se ha centrado en la 
creación y desarrollo de un canal de filosofía joven en 
redes sociales (Youtube, Instagram, Twitter, Facebook 
e Ivoox) cuya gestión está a cargo de estudiantes del 
grado en Filosofía y varios masters de distintas facul-
tades de la Universidad de Zaragoza, contando siem-
pre con el apoyo tanto de profesores de la Facultad de 
Filosofía y Letras, como de la Escuela de Ingeniería y 
Arquitectura (EINA).
 La intención principal del proyecto ha consistido 
en promover la participación y liderazgo del estudian-
tado a través de técnicas de “aula invertida” o flipped 
classroom (Nájera et al., 2017) con el objetivo de fo-
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• Edición y montaje.

• Evaluación del vídeo por parte del grupo y pro-
puesta de mejoras.

• Publicación y difusión en los canales habituales 
de Acción Rizoma.

 El equipo cuenta con un total de 37 estudiantes, 2 
profesores habituales del grado en Filosofía y un gran 
número de colaboradores puntuales pertenecientes a 
diversas asociaciones, organizaciones y fundaciones 
de distinta procedencia. La Universidad de Zaragoza 
pone a su disposición las infraestructuras y herramien-
tas necesarias tanto para la grabación de los vídeos 
como para la celebración de las asambleas generales 
y reuniones técnicas. 

Resultados y discusión

Los resultados producidos durante el curso académico 
2019-20 ascienden a un total de 21 vídeos publicados 
distribuidos en cuatro secciones: (1) Monográficos te-
máticos; (2) Entrevistas; (3) Explicación de conceptos 
filosóficos; y (4) Crítica política y de actualidad. 
 La temática de los vídeos aúna ámbitos propios 
de teoría social, filosofía política, multiculturalismo y 
movimientos sociales, manteniendo siempre un equili-
brio dinámico entre la teoría filosófica más académica 
y la investigación práctica respecto al modo en que los 
conceptos investigados toman forma en la vida cotidia-
na. Todos resultados son de acceso abierto:

• https://www.youtube.com/channel/UCf3QIRJgi-
keSLH84IMaSq5g

• https://www.elsaltodiario.com/autor/accion-rizoma 

• https://cierzodigital.com/accion-rizoma/

 Que los estudiantes sean los que exponen el ma-
terial investigado frente a un público abierto no redu-
cido al espacio seguro del aula promueve una mayor 
participación e interés a la hora de precisar el conte-
nido conceptual de lo expuesto, pues exige elaborar 
una discurso sobre una cuestión teórica compleja de 
manera que cualquier persona no formada filosófica-
mente pueda entenderlo. 
 La elección del formato audiovisual para la pre-
sentación de los resultados fomentó notablemente el 

interés y motivación mostrados por los participantes, 
si bien la existencia de un obstáculo de formación téc-
nica obligó a establecer un planteamiento interdiscipli-
nar de especialización progresiva de los participantes 
mediante cursos básicos de iluminación, grabación, 
edición y montaje promovidos por ellos mismos que 
superaron con mucho el nivel y tipo de conocimiento 
académicos exigidos en el plan docente.
 Desde nuestro punto de vista, la implicación en 
los contenidos investigados aumenta exponencial-
mente cuando existe un fin compartido claramente 
establecido (producir un vídeo), libremente elegido y 
completamente autogestionado, de modo que la impli-
cación del profesorado deje de ser directiva (jerárqui-
ca) o limitada a la simple transmisión de conocimien-
tos para pasar a jugar un rol de apoyo y asesoramiento 
de cuestiones técnicas e infraestructurales.

Conclusión

El principal aporte pedagógico ha consistido en mos-
trar a los estudiantes implicados que el desarrollo de 
destrezas puramente técnicas y colaborativas esta-
blecidas con el objetivo de lograr un fin determinado 
es una parte ineludible de cualquier tipo de formación 
académica por muy teórico-especulativa que sea. Esto 
muestra que el tan recurrido carácter “humanista” de 
la Filosofía no deja de ser un discurso reaccionario e 
idealista que elude el mundo material en el que vivi-
mos (León, 2019).

Palabras clave: Filosofía, Aprendizaje basado en pro-
yectos, flipped classroom, co-operative learning, he-
rramientas digitales 2.0.
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The challenge of remote practical teaching in Veterinary Medicine
Ana Huertas López, Laura del Río Alonso, Carlos Martínez-Carrasco Pleite
 Department of Animal Health, School of Veterinary Sciences, University of Murcia, Spain

Introduction

Online teaching has progressively increased in the last 
years (Pei & Wu, 2019). Moreover, due to the current 
crisis situation caused by Covid-19, most of educatio-
nal institutions have had to rapidly adapt themselves 
to non-presential teaching-learning methodologies. 
However, virtual teaching represents an important 
challenge for subjects with clinical content (Sawras, 
Khosa, Lissemore, Duffield & Defarges, 2020), such 
as laboratory or clinical practices in Veterinary Medi-
cine. In this regard, it is necessary to analyze how the 
implementation of a non-presential teaching-learning 
methodology affects the academic results of veterinary 
students compared to those who have carried out the 
on-site practical activities at a laboratory and visiting 
livestock farms. Therefore, the objective of this study is 
to compare the learning outcomes and academic per-
formance of the students who attended face-to-face 
and virtual activities in a context of a clinical subject in 
the Degree in Veterinary Medicine, using the subject of 
Parasitic Diseases as a model.

Methodology

Study subjects
In the context of social distancing and self-containment 
measures imposed, during the first wave of the Co-
vid-19 pandemic in Murcia, Spain, the on-site practical 
activities were suspended for veterinary students from 
March 16th to the end of July 2020. From the total of 91 
students who were enrolled for practical training of Pa-
rasitic Diseases from February to May 2020, 51 were 
able to conduct face-to-face clinical classes prior to the 
confinement (FC group), while the remaining 40 stu-
dents that had scheduled their practical training after 
March were only able to participate in virtual classes 
(VC group). 

Practical lessons and qualifications
Practical activities consisted of: i) presentation and dis-
cussion of a seminar in front of the teacher and the 

rest of the group´s classmates, that was carried out in 
the classroom (FC group) or by videoconference (VC 
group); ii) diagnosis and solving clinical cases of para-
sitic diseases from different animal species that was ca-
rried out using diagnostic techniques in the laboratory 
(FC group) or by solving previously designed virtual 
cases based on images, videos and internet resources 
(VC group). Both student groups had to demonstrate 
the acquired skills and knowledges by means of a wri-
tten exam, with similar structure and contents for both 
groups, consisting of five short questions concerning 
the parasitic diseases that were covered during the 
activities.
 The final grades obtained by the students of both 
groups were calculated by weighting the scores achie-
ved in the seminar (40% of the final grade) and the 
written exam (60%).

Data analysis
Statistical significance between the average sco-
res (seminar, written exam and final grade) obtained 
by both FC and VC groups was studied by Student’s 
T test. Median, 25th and 75th percentiles of the diffe-
rent scores were represented by box-plots. Statistical 
analysis was performed by SPSS software (Statistical 
Package for Social Sciences, Version 22.0, IBM Corp., 
Armonk, NY, USA). Significant statistical differences 
were considered when p value < 0.05.

Results and discussion

All students, both from in the FC and VC groups, pas-
sed the practical part of the subject. However, the VC 
group got better results, with average scores signifi-
cantly higher in the seminar, the written exam and the 
final grades (p < 0.001). These results seem to indicate 
that the students participating in virtual classes have 
been able to optimize the time and resources available 
on a self-learning oriented activities (Marcus, Taylor & 
Ellis, 2004), demonstrating a better knowledge of the 
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key information related to the parasitic diseases of the 
animals (etiology, diagnosis, lesions, clinical signs, 
treatment and preventive measures), and performing 
better in their final evaluation. In addition, teachers 
may have invested more time in designing virtual clini-
cal cases providing more videos, precise images and 
internet links referring to parasitic diseases to the VC 
group (Allenspach, Bell & Whittlestone, 2008). 
 We have to take into account that working in the 
laboratory with real samples and visiting farms is an 
essential part of clinical training, but possibly due to the 
difficulty to perform time-consuming technical skills to 
diagnose parasitic diseases by means of a microsco-
pe, the FC group got lower grades in the written exam; 
on the other hand, the students who carry out the cli-
nical activities at laboratory usually use textbooks, and 
do not have the ubiquitous digital information that, in 
the case of non-presential learning, the teacher makes 
available to the students, including a picture with the 
parasite or lesion to identify. Importantly, the advanta-
ge of carrying out face-to-face activities is that students 
acquire practical skills in the laboratory or in the clinical 
activity that cannot be acquired through virtual lear-
ning, although they are not always reflected in the final 
grades. 
 Further improvements on practical  on-line tea-
ching would be to design and use new tools that could 
mimic the activities carried out in the diagnostic labo-
ratory, such as the virtual microscope Leica SCN400 
Image Viewer (Leica Microsystems) and DSB e-lear-
ning system, and to incorporate more specific E-Lear-
ning Platforms focused in Veterinary Sciences (Gled-
hill, Dale, Powney, Gaitskell-Phillips & Short); and, 
more importantly, to use evaluation systems designed 
to reflect more accurately the skills acquired by the 
students. 

Conclusion

This study provides an example of the successful qua-
lifications obtained by students who attended to virtual 
practical activities, comparing to those who assist to 
laboratory practices. However, some implementations 
should be incorporated on the virtual model, in order 
to equal the learning achievements which are usually 

obtained by face-to-face practical lessons. 
Keywords: Clinical subject, Non-presential learning, 
Practical evaluation, Veterinary, Virtual cases.
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tener nociones básicas de manejo de aplicaciones 
móviles y (2) tener un smartphone con los sistemas 
Android (OS) o iOS. Todos los participantes firmaron el 
consentimiento informado al inicio del estudio. 
 El grupo experimental contó con un método 
e-learning a través de una aplicación móvil para el 
aprendizaje de la materia incluida en la asignatura, 
mientras que el grupo control recibió la materia de for-
ma tradicional. 

Análisis estadístico
Se recogieron datos demográficos (sexo y edad) y se 
describieron en forma de media y desviación estándar/
frecuencias y porcentajes. La efectividad del uso de la 
aplicación móvil frente al método tradicional se evaluó 
a través de un examen puntuable sobre 10 puntos, re-
alizado al inicio y al final de la materia a evaluar. Las 
diferencias entre grupos en los diferentes momentos 
de evaluación, así como la diferencia en la adquisición 
de conocimientos registrada, se evaluaron a través de 
la prueba t de Student, debido a la normalidad de las 
variables objetivo. Para comparar las diferencias entre 
ambas evaluaciones y ambos grupos, se llevó a cabo 
un análisis ANCOVA con la covariable sexo.

Resultados 

En total 204 estudiantes participaron en el estudio. 
El grupo e-learning estaba formado por 100 mujeres 
(64,9% del total del grupo) y 54 hombres (35,1%) con 
una edad media de 19,79 ± 4,11 años. Mientras que el 
grupo control se componía de 50 alumnos entre ellos 
35 eran del género femenino y 15 del género masculi-
no con una edad media de 20 ± 3,99 años. 

Nivel académico obtenido mediante e-learning comparado con 
el método de enseñanza tradicional

Ángela González-Santos1,2,3, Paula Postigo-Martin1,2,3, María López-Garzón1,2,3,  
Lucía Ortiz-Comino1,2, Carolina Fernández-Lao1,2,3, Irene Cantarero-Villanueva1,2,3 

1Departamento de Fisioterapia, Facultad de Ciencias de la Salud, Universidad de Granada, España
2Instituto de Investigación Biosanitaria (ibs.GRANADA), Granada, España

3Instituto Mixto Universitario de Deporte y Salud, España

Introducción

El aprendizaje basado en tecnología móvil (m-learn-
ing), se ha convertido en una estrategia popular de 
aprendizaje y enseñanza en los entornos educativos 
cada vez más demandados (Muttapallymyalil et al., 
2016), ya que la población general está expuesta a 
la tecnología cada vez más. Además, aporta ventajas 
respecto al método convencional como una formación 
continua, en cualquier momento y en cualquier lugar, 
mediante actividades de aprendizaje innovadoras 
(Barzegar, 2012; Rikala, 2016), enriqueciendo la expe-
riencia de aprendizaje de los alumnos (Traxler, 2010). 
Por esto se convierte en una posible opción para me-
jorar el método tradicional de enseñanza-aprendizaje. 
 Sin embargo, hay una falta de conocimiento de 
los servicios de m-learning por parte de las institu-
ciones públicas (Lau, Chiu, Ho, Lo y See-To, 2017), 
cuando ya se han visto resultados prometedores de 
que podría ser un método para mejorar los conoci-
mientos adquiridos por los alumnos (Fernández-Lao et 
al., 2016).  Por tanto, el objetivo de este estudio fue 
examinar los efectos del uso de una aplicación móvil 
en el entorno de enseñanza universitario sobre la ad-
quisición de conocimientos en alumnos de la Facultad 
de Ciencias de la Salud respecto al método de ense-
ñanza tradicional.
 
Metodología

Estudiantes de diferentes grados de ciencias de la sa-
lud, de las Universidades de Granada y Navarra par-
ticiparon en el presente estudio de casos y controles, 
reclutados a través de una comunicación de carácter 
público en la universidad a la que pertenecían. Para 
su inclusión en el estudio, los participantes debían (1) 
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 Los sujetos que utilizaron el método e-learning 
obtuvieron una nota final de 6,31 ± 1,71 puntos, frente 
al grupo control con 4,90 ± 1,24 puntos; siendo la dif-
erencia significativa (P=0.001). El grupo de e-learning 
incrementó un 19,96% la nota del examen final frente 
a la nota basal, mientras que el grupo control solo un 
4,9% (P<0.001). Sin embargo, los resultados no re-
sultaron significativos cuando se utilizó el cofactor de 
sexo (P=0,233).

Conclusión

Los resultados de este estudio sugieren que el apren-
dizaje con estrategias de m-learning a través de una 
aplicación móvil, podría ayudar a incrementar la ad-
quisición de conocimiento y el rendimiento académi-
co de los estudiantes, frente al método de enseñanza 
convencional. Se necesitan estudios en otras áreas de 
conocimiento y con muestras mayores para determi-
nar si se obtienen buenos resultados.

Palabras clave: education, learning, mobile apps, stu-
dents, teaching, undergraduate.
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los profesores de la Escuela Municipal Odorico Cas-
telo Branco sobre la Orientación Sexual como tema 
transversal, cuando la discuten en un contexto escolar.

Metodología

Se realizó una investigación bibliográfica en anales y 
revistas; y la recopilación de datos mediante una in-
vestigación de campo. El trabajo se desarrolló en la 
Escuela Municipal Odorico Castelo Branco, ubicada 
en la ciudad de Floriano-Piauí, Brasil, que atiende a 
los alumnos de los últimos años de la escuela primaria 
(6º a 9º curso) en turnos de mañana y tarde. Para re-
unir datos, se aplicó un cuestionario a los profesores, 
con preguntas abiertas y cerradas, divididas en dos tó-
picos: percepción de la orientación sexual por parte de 
los profesores y dificultades para abordar el tema. Los 
datos fueron analizados cualitativamente, de manera 
interpretativa, con reflexiones expresadas de manera 
disertiva.

Resultados y discusión

Percepción de la orientación sexual por parte de los 
profesores
El cuestionario se centró en la forma en que los docen-
tes ven la orientación sexual en la educación básica. A 
este respecto, se observó que todos los entrevistados 
estaban de acuerdo com el debate sobre la orientación 
sexual dentro de la escuela y reiteraron: la integración 
escuela/familia, la interdisciplinariedad y la importan-
cia preventiva en la vida de los adolescentes.  En se-
cuencia, analizamos la opinión de los profesores so-
bre qué personaje desempeñaría mejor el papel en la 
orientación sexual de los estudiantes. Los profesores 

Transversalidad en la orientación sexual: percepción en  
la educación básica

Maria do Carmo Ramos1, Jardeane Marques², Joaquim de Moura³,  
Jorge Novo³, Marcos Ortega³

 ¹Instituto Federal do Piauí, campus Floriano, Brasil
²Universidade Federal do Piauí, campus Almicar Ferreira Sobral, Brasil

³Grupo VARPA, CITIC, Universidade da Coruña, España

Introducción 

La orientación sexual, en la educación básica, es un 
tema muy complejo y controvertido. No importa si en 
los años iniciales o finales, siempre habrá dificultades 
para discutir este tema en clase. En el sistema edu-
cativo brasileño, la Educación Primaria, que dura de 
6 a 14 años, es un período muy importante en la for-
mación de los individuos (Rosa, 2016). Cuenta con un 
currículo pedagógico basado en disciplinas divididas 
en diferentes áreas de conocimiento, así como temas 
transversales que tratan sobre el conocimiento social, 
lo que ayudará al individuo en su convivencia social 
y en la percepción del mundo que le rodea (Sandes, 
2012). 
 La Orientación Sexual es uno de los cinco prin-
cipales temas transversales presentados por los Pa-
rámetros Curriculares Nacionales (PCN’s), por lo que 
debe ser abordada en la Educación Primaria como un 
tema que atraviesa todas las disciplinas de la Educa-
ción Básica, ya que se considera importante en el de-
sarrollo de la ciudadanía de los estudiantes, ya que los 
prepara para la comprensión del propio cuerpo (Brasil, 
1997). Sin embargo, se percibe que la sexualidad no 
se discute en el aula como un tema transversal, aun-
que los profesores no niegan su importancia, mues-
tran vergüenza o no están preparados para discutirlo 
con los estudiantes.  
 Por lo tanto, es importante poner en debate el 
tema de la Orientación Sexual, no sólo para atender la 
sugerencia de los PCN’s, sino, sobre todo, porque es 
un fenómeno ligado a la esencia del ser humano. En 
términos pedagógicos, se hace hincapié en que hay 
consecuencias positivas al abordar esta cuestión, tan-
to a través de los profesores como de todos los indiví-
duos que participan en el proceso educativo. Así, este 
trabajo tiene como objetivo conocer la percepción de 



381

Conference Proceedings

destacaron la importância de la relación escuela/fami-
lia, resaltando la responsabilidad de estos dos agentes 
y la mayor implicación de la familia en esta función. 
Según Ramiro y Matos (2008) la escuela es uno de los 
entornos más privilegiados para trabajar la educación 
con los jóvenes, ya que estos estudiantes permane-
cen mucho tiempo dentro de ella, tienen contacto con 
agentes educativos y otros individuos de su grupo de 
edad, por lo que hay un intercambio de información 
de forma sana y educativa. Sin embargo, destacamos 
que la orientación sexual dentro de la escuela es sólo 
un facilitador del debate sobre el tema dentro del en-
torno familiar. 
 A continuación, también investigamos los con-
tenidos considerados relevantes para el desarrollo 
de esta temática y su aporte a la salud individual y 
colectiva. En esse sentido, los profesores destacaron 
los temas sobre la sexualidad como relación social: la 
cuestión familiar, la salud, el conocimiento del propio 
cuerpo, las enfermedades de transmisión sexual, la 
higiene, el uso del preservativo, y también se centra-
ron en los conocimientos relacionados con la edad y la 
etapa de la vida de los estudiantes. Se observa que los 
resultados obtenidos son compatibles con el pensa-
miento de Aquino y Martelli (2012) cuando afirman que 
la discusión de la sexualidad dentro de las actividades 
pedagógicas refleja una visión tradicional del enfoque 
de la salud, el intercambio de información médica y 
de enfermería, con el fin de comprender la higiene, el 
conocimiento del cuerpo y las enfermedades de trans-
misión sexual. 

Dificultades para abordar el tema
Este tópico aborda las dificultades que experimentan 
los profesores al discutir la orientación sexual durante 
sus clases. En función de las alternativas presenta-
das, podrían dar su opinión, desde una sensación de 
comodidad hasta una muy avergonzada. De los ocho 
profesores investigados, cinco marcaron la alternativa 
“cómoda”, demostrando naturalidad y dominio durante 
las clases sobre este tema para los estudiantes. Dos 
de los profesores no expresaron una opinión, y uno 
señaló que se siente “avergonzado”. Desafortunada-
mente, la discusión sobre la sexualidad en la escuela 
y en la familia no es todavía algo natural, informativo, 

constructivo y sistémico. Se considera un tabú y se de-
sarrolla sólo para minimizar los problemas recurrentes 
en los aspectos de la vida de los adolescentes. 

Conclusión

En este trabajo, se comprendió que la orientación se-
xual es una cuestión esencial en la vida de los niños y 
los jóvenes. Además, se observó que todavía hay mu-
chos obstáculos para un debate eficiente y coherente 
sobre la sexualidad en la sala de aula. Así, analizando 
las perspectivas de las respuestas presentadas por 
los profesores, se percibió que lo propuesto por los 
PCN’s, en cuanto a la Orientación Sexual, no se cum-
ple verdaderamente dentro de la escuela analizada. 
De las declaraciones de los profesores se desprende 
que la familia no ha cumplido su papel de institución 
que inserte al joven en el mundo de la sexualidad de 
manera sana e informada. Todavía queda mucho por 
invertir en la capacitación de los profesores para que, 
de hecho, la transversalidad se produzca dentro de las 
escuelas, minimizando muchos problemas sociales y 
de salud pública que afectan a los jóvenes brasileños.

Palabras clave: Educación Básica. Transversalidad. 
Orientación Sexual.
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un estudio piloto
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Introducción

Las bases bioquímicas del metabolismo, especialmen-
te el metabolismo de los carbohidratos, constituyen 
una parte fundamental de la enseñanza de la bioquí-
mica en los primeros cursos de formación universitaria 
(Chen & Ni, 2013). Sin embargo, el establecimiento de 
las bases del metabolismo en el aula implica que el 
estudiante debe tratar conceptos complejos, tanto en 
el campo de la bioquímica (estereoselectividad, acti-
vidad enzimática, etc.) como en otros campos afines 
(hormonas, nutrición, digestión, etc.) que en ocasio-
nes resultan demasiado abstractos y desconectados 
de la realidad clínica. Para mejorar el encaje de estos 
conceptos se pueden integrar técnicas de aprendizaje 
activo en la enseñanza de la bioquímica (Jabaut et al., 
2016; Pu et al., 2019). Este tipo de técnicas buscan, 
entre otras cosas, promover el pensamiento crítico 
que permita a los estudiantes adquirir las competen-
cias necesarias para entender mejor la complejidad de 
los entornos clínicos (Conde-Caballero et al., 2019).
 El principal objetivo de este trabajo es describir 
una experiencia de aprendizaje activo que posibilita un 
enfoque práctico, asequible y reproducible del metabo-
lismo de los carbohidratos y que, además, proporciona 
un marco para integrar los conocimientos de distintas 
asignaturas.

Metodología

Esta experiencia se realizó en una sesión de dos ho-
ras con un grupo de estudiantes del Grado en Enfer-
mería en el campus de Toledo de la Universidad de 
Castilla-La Mancha a primera hora de la mañana en la 
asignatura Bioquímica, de primer curso. En esta expe-
riencia se realizó una prueba de tolerancia a glucosa 
oral (50 g de glucosa) a estudiantes voluntarios, que 
no sufrían enfermedades metabólicas conocidas, para 

analizar de forma práctica la regulación del metabolis-
mo de los carbohidratos. Los estudiantes voluntarios 
se dividieron en tres grupos experimentales de tres es-
tudiantes cada uno: un primer grupo que permaneció 
en ayunas toda la experiencia, un segundo grupo que 
debía llegar en ayunas y sufrir la sobrecarga oral de 
glucosa y un tercer grupo que había desayunado en 
casa y se sometió a la sobrecarga oral de glucosa.
 Con anterioridad al desarrollo de la sesión, se 
proporcionó formación a los estudiantes sobre el ma-
nejo de glucómetro y las tiras reactivas de glucosa, 
así como las principales cuestiones de bioseguridad 
asociadas a su uso.
 Al inicio de la sesión, tras una breve charla in-
troductoria, los estudiantes voluntarios, si correspon-
día, tomaron la solución oral de glucosa (GlycoSull, de 
QCA). Los propios estudiantes controlaron su gluce-
mia al inicio de la experiencia y cada 30 minutos hasta 
que hubieron pasado 90 minutos desde el tiempo cero 
(4 medidas en total por sujeto) usando glucómetros y 
tiras reactivas comerciales (Freestyle, de Abbott). Los 
valores de glucosa en sangre se representaron en 
tiempo real y los cambios observados en cada grupo 
experimental se analizaron y discutieron en un anima-
do debate en el aula.
 Durante el transcurso de la sesión se discutie-
ron las siguientes cuestiones: ¿Cuál es la causa de 
la diferencia entre los valores basales de la glucosa? 
¿Qué hormona controla los niveles de glucosa 
después de la sobrecarga? ¿Cuáles son los principales 
mecanismos moleculares que regulan este proceso? 
¿Cómo se regula la glucosa en sangre en el grupo 
"ayuno"? ¿Por qué podemos decir que la respuesta de 
un sujeto es "normal" o no? ¿Por qué las curvas de los 
grupos "ayuno" y "no ayuno" son diferentes después 
de la sobrecarga oral de glucosa?
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Resultados y discusión

Los estudiantes aprendieron los mecanismos básicos 
por los que se regula el metabolismo de los carbohi-
dratos a través de sus observaciones empíricas de la 
variación de la glucosa en la sangre en las diferentes 
condiciones experimentales durante el tiempo, apro-
vechando las posibilidades que ofrece el aprendizaje 
activo como es el desarrollo del pensamiento crítico. 
Además, durante esta experiencia los estudiantes pu-
dieron integrar conceptos provenientes de diferentes 
asignaturas. 
 Estos resultados coinciden con la cada vez más 
abundante evidencia que apunta a que la integración 
en los planes de estudio de técnicas de aprendizaje 
activo proporciona mejores resultados académicos 
junto con unas mejores habilidades en los alumnos 
graduados (Schmidt et al., 2009)
 Finalmente, esta experiencia está diseñada para 
que resulte una práctica asequible para realizar con 
un elevado número de alumnos, cuestión a tener en 
cuenta habida cuenta de la situación actual de la uni-
versidad pública. Disponiendo de material fungible 
de uso común en cualquier titulación de ciencias de 
la salud y de algunos glucómetros, la compra de tiras 
reactivas y de la glucosa oral, para la realización de la 
práctica tal y como se describe en este texto, no debe 
superar los 30 euros para cada sesión.

Conclusión

Esta inmersión práctica en la regulación del metabolis-
mo de los carbohidratos proporciona un marco robusto 
y estimulante para introducir metodologías de aprendi-
zaje activo en la enseñanza de las ciencias de la sa-
lud, así como para promover la cooperación e integra-
ción entre las distintas asignaturas que configuran los 
planes de estudio.

Palabras clave: aprendizaje activo, pensamiento críti-
co, integración, bioquímica, enfermería.

Agradecimientos

El autor agradece a los estudiantes participantes en 
esta experiencia su compromiso entusiasta.

Referencias

Chen, H., Ni, J.-H. (2013). Teaching arrangements of carbo-
hydrate metabolism in biochemistry curriculum in peking 
university health science center. Biochemistry and Mole-
cular Biology Education, 41(3), 139-144. doi: https://doi.
org/10.1002/bmb.20695

Conde-Caballero, D., Castillo, C. A., Ballesteros-Yáñez, I., 
Mariano-Juárez, L. (2019). Blogging as a tool for the ac-
quisition and dissemination of knowledge in health scien-
ces: A preliminary evaluation. International Journal of 
Educational Technology in Higher Education, 16(1), 30. 
doi: https://doi.org/10.1186/s41239-019-0161-2

Jabaut, J. M., Dudum, R., Margulies, S. L., Mehta, A., Han, 
Z. (2016). Teaching and learning of medical biochemistry 
according to clinical realities: A case study. Biochemistry 
and Molecular Biology Education: A Bimonthly Publica-
tion of the International Union of Biochemistry and Mo-
lecular Biology, 44(1), 95-98. doi: https://doi.org/10.1002/
bmb.20924

Pu, D., Ni, J., Song, D., Zhang, W., Wang, Y., Wu, L., Wang, 
X., Wang, Y. (2019). Influence of critical thinking disposi-
tion on the learning efficiency of problem-based learning 
in undergraduate medical students. BMC Medical Edu-
cation, 19(1), 1. doi: https://doi.org/10.1186/s12909-018-
1418-5

Schmidt, H. G., Cohen-Schotanus, J., Arends, L. R. (2009). 
Impact of problem-based, active learning on graduation 
rates for 10 generations of Dutch medical students. Medi-
cal Education, 43(3), 211-218. doi: https://doi.org/10.1111/
j.1365-2923.2008.03287.x

https://doi.org/10.1002/bmb.20695 
https://doi.org/10.1002/bmb.20695 
https://doi.org/10.1186/s41239-019-0161-2
https://doi.org/10.1002/bmb.20924
https://doi.org/10.1002/bmb.20924
https://doi.org/10.1186/s12909-018-1418-5
https://doi.org/10.1186/s12909-018-1418-5
https://doi.org/10.1111/j.1365-2923.2008.03287.x 
https://doi.org/10.1111/j.1365-2923.2008.03287.x 


384

Conference Proceedings

 Para ello se introduce uno de los enemigos na-
turales con más efectividad frente a la polilla Plutella 
xylostella, un parasitario himenóptero como es el caso 
de la Diadegma semiclausum. LA simulación numérica 
que se ofrece se basa en los datos experimentales de 
un estudio que se realizó en dos provincias de Kenia: 
una zona costera, en Werugha, y otra central, en Tha-
runi (Tonnang, Nedorezov, Ochanda, Owino, y Löhr, 
2008).
 La simulación numérica que se hace median-
te Simkinet permite al estudiante o investigador usar 
dicho software a modo de caja negra, ya que es el 
propio programa el que guía al usuario en todo mo-
mento en la simulación. Esto hace que este no tenga 
que conocer ningún tipo de sintaxis como ocurre en los 
programas numéricos que se utilizan hoy en día, como 
son Matlab y Mathematica, y al mismo tiempo te va a 
enseñando y mostrando todos los pasos necesarios 
para introducir correctamente y sin equivocación los 
parámetros y condiciones que el problema matemático 
requiere.  
 Mostraremos una comparación numérica con los 
autores del estudio de referencia en Kenia donde se 
vera la efectividad y fiabilidad del método frente a otro 
algoritmo de cálculo numérico como es el Runge-Kutta 
de 4º orden con tiempo de paso fijo (Caravaca, San-
chez-Andrada, Soto, y Alajarin, 2014).

Conclusión

La sencillez del manejo del programa y el hecho de 
que este sea de uso gratuito permite que los estudian-
tes y docentes puedan utilizarlo con facilidad convir-
tiéndose en una herramienta docente de gran utilidad 
para ser utilizado en las prácticas de laboratorio, bien 

Aplicación numérica del software Simkinet al control  
biológico de plagas 

María del Carmen García Onsurbe1, Pablo Bielza Lino2, Antonio Soto Meca3

1Brandt Europe. Carmona – Sevilla, España
2Universidad Politécnica de Cartagena. Murcia, España

3Centro Universitario de la Defensa, Academia General del Aire. San Javier, Murcia, España

Introducción

En este trabajo presentamos en formato vídeo-tuto-
rial una simulación numérica aplicando el modelo de 
Lotka-Volterra (también conocido como modelo pre-
sa-depredador) al estudio del control biológico de las 
densidades de población de la polilla Plutella xylostella 
y las de su parasitoide larvario Diadegma semiclau-
sum. Para ello se hará uso del software Simkinet (Ca-
ravaca, Sanchez-Andrada, y Soto-Meca, 2019). 
 Este software se basa en el Método de Simula-
ción por Redes (Montijano, 2002), método numérico 
basado en la analogía eléctrica entre un sistema de 
ecuaciones diferenciales y un modelo eléctrico cuya 
topología matemática es idéntico a dicho sistema. 
 
Aplicación práctica de Simkinet

Aplicaremos el software Simkinet a un caso práctico y 
de gran importancia que se da hoy en día en el mundo 
de la agricultura, como es el “control biológico de pla-
gas”. Esta técnica consiste en la utilización de organis-
mos vivos en un cultivo con el objetivo de disminuir la 
población del organismo plaga y, por lo tanto, rebajar 
el perjudicial efecto que estas producen. 
 De esta manera mostramos a Simkinet como una 
herramienta valiosa y eficiente para los alumnos de los 
primeros años de los grados de ciencias para la reali-
zación de prácticas de laboratorio donde puedan apli-
car modelos de sistemas dinámicos no lineales, como 
es el sistema de Lotka-Volterra. Para ello aplicaremos 
el modelo matemático con Simkinet al control biológico 
de la polilla Plutella xylostella. Esta polilla se ha ido 
diseminando por todo el mundo y ha llegado a conver-
tirse en una plaga cosmopolita la cual es muy difícil de 
controlar. Esta polilla es muy destructiva para cultivos 
como la col, coliflor, brócoli.
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como complemento numérico de una práctica experi-
mental de laboratorio o como herramienta para la ela-
boración de una práctica virtual de laboratorio.

Palabras clave: software, ecuaciones diferenciales, 
sistemas dinámicos, control biológico, innovación do-
cente.

Referencias

Caravaca, P. Sanchez-Andrada, A. Soto-Meca (2019). SimKi-
net: A free educational tool based on an electrical analo-
gy to solve chemical kinetic equations. PLoS One, 14(3), 
e0213302. doi: 10.1371/journal.pone.0213302.

Caravaca, M., Sanchez-Andrada, P., Soto,  A., Alajarin, M. 
(2014). The network simulation method: A useful tool 
for locating the kinetic-thermodynamic switching point 
in complex kinetic schemes. Phys. Chem. Chem. Phys., 
16(46), 25409–25420. doi: 10.1039/c4cp02079k.

Montijano J. H.  (2002). Network simulation method. India: 
Research Signpost.

Tonnang, H. E. Z., Nedorezov, L. V., Ochanda,  H., Owino,  J., 
Löhr, B. (2009). Assessing the impact of biological control 
of Plutella xylostella through the application of Lotka-Vol-
terra model. Ecol. Modell., 220(1), 60–70. doi: 10.1016/j.
ecolmodel.2008.09.002.



386

Conference Proceedings

Conclusión

EcoPhys, basado en el Método de Simulación de Re-
des (MESIR), representa una excelente alternativa a 
los métodos numéricos clásicos para analizar siste-
mas económicos dinámicos, en general, y caóticos, en 
particular. No existen alternativas en el área basadas 
en MESIR, por lo que el software es totalmente no-
vedoso. Es rápido, muy versátil, posee una interfaz 
sencilla y no requiere de ningún conocimiento de pro-
gramación, dado que funciona a modo de caja negra. 
 De este modo, se convierte en una atractiva he-
rramienta docente, que ya se ha empleado con éxito 
en el desarrollo de la asignatura “Economía”, y “Tra-
bajos de Fin de Grado” en el Grado de Ingeniería de 
Organización Industrial en el Centro Universitario de la 
Defensa de San Javier.

Palabras clave: ecuaciones diferenciales, sistemas di-
námicos, innovación docente, software, grados univer-
sitarios, economía.
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Estudio de sistemas dinámicos en disciplinas 
socioeconómicas mediante el software EcoPhys

Manuel Caravaca Garratón
Centro Universitario de la Defensa, Academia General del Aire. San Javier, Murcia, España

Introducción

En este trabajo presentamos, en formato video tutorial, 
el estudio de la dinámica de sistemas no lineales a tra-
vés del nuevo software EcoPhys: un potente programa 
para resolver sistemas de ecuaciones diferenciales en 
el ámbito de las disciplinas socioeconómicas, desa-
rrollado por profesores del Centro Universitario de la 
Defensa de San Javier. Se ilustrará su empleo a tra-
vés de un ejemplo actual de modelado de un sistema 
financiero. El video tutorial se encuentra accesible en 
el siguiente enlace: https://www.youtube.com/watch?-
v=0GOO1xrJ7ME

Modelado de sistemas dinámicos
 
El modelado de sistemas dinámicos en el ámbito so-
cial y económico presenta complejidad matemática, y 
es frecuente encontrar no linealidad, que puede deri-
var en oscilaciones, e incluso comportamientos caóti-
cos. La dinámica caótica es una parte esencial de los 
sistemas dinámicos no lineales, ya sean de carácter 
científico-técnico o socioeconómico. Por ejemplo, el 
estudio del caos se vuelve esencial para controlar re-
gímenes eléctricos indeseados en uniones Josephson 
superconductoras (Gimeno et al., 2017), o para ana-
lizar la evolución temporal de las tasas de cambio en 
Economía (Vlad et al., 2010), entre otras aplicaciones. 
 La complejidad de los sistemas no lineales se 
traduce en la dificultad de análisis de las ecuaciones 
diferenciales asociadas al esquema teórico propues-
to que, en muchos casos, incluso no poseen solución 
analítica, por lo que se debe hacer uso de aproxima-
ciones de tipo numérico (Epstein y Showalter, 1996). 
Este hecho requiere un alto conocimiento en algún 
lenguaje de programación, y es lo que hace que su 
estudio se soslaye en los primeros cursos de los di-
ferentes grados universitarios, especialmente en las 
disciplinas no científicas. 

https://www.youtube.com/watch?v=0GOO1xrJ7ME
https://www.youtube.com/watch?v=0GOO1xrJ7ME
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 Por tal motivo, el objetivo de la presente investi-
gación se centró en describir la dinámica del uso de 
los grupos académicos de WhatsApp en estudiantes 
universitarios. 

Metodología

El enfoque del estudio fue cuantitativo de alcance des-
criptivo y el diseño del estudio fue no experimental, 
transversal. Los participantes fueron 117 estudiantes 
de la Escuela Superior de Ciencias y Tecnologías de la 
Información de la Universidad Autónoma de Guerrero.
Instrumentos de medición
 Para la recolección de datos, se utilizó como 
instrumento un cuestionario de elaboración propia, el 
cual constó de once preguntas de respuestas abiertas 
y cerradas diseñadas para describir la dinámica de los 
grupos académicos.

Resultados y discusión

El propósito principal de este trabajo fue describir la di-
námica del uso de los grupos académicos de WhatsA-
pp en estudiantes universitarios. Dentro de los resulta-
dos más relevantes de la investigación se encuentra 
que los propósitos principales de la creación de los 
grupos académicos de WhatsApp se relacionan con 
resolver dudas de clase y organizar actividades esco-
lares. No obstante, el uso cotidiano principal se vincula 
con compartir trabajos. Resultados similares se obtu-
vieron en el estudio de Fuentes et al. (2017) en donde 
se reportó que los estudiantes también utilizaban los 
grupos de WhatsApp para la organización de temas 
académicos, gestión de las prácticas, cambios de ho-
rario, notificaciones de profesorado y en menor medi-

Dinámica del uso de los grupos académicos de WhatsApp  
por estudiantes universitarios

Belén Velázquez Gatica1, Jesús Guillermo Flores Mejía2, Alejandro Madrigal Castillo3,  
Rosa Elena Gallegos Antúnez2, Tomás Ivanhoe Moreno Alarcón2

1Universidad Autónoma de Querétaro, México
2Universidad Autónoma de Guerrero, México

3Universidad de la Ciénega del Estado de Michoacán de Ocampo, México

Introducción

La apropiación tecnológica (AT) es un proceso por el 
cual los sujetos adquieren una tecnología, la emplean 
de acuerdo con sus intereses y la vuelven parte de 
su vida. Dentro de la AT, una de las aplicaciones más 
utilizadas en la vida cotidiana es WhatsApp, una red 
social virtual de fácil acceso y con variedad de funcio-
nes. En general, los estudiantes muestran una actitud 
positiva hacia el uso educativo de WhatsApp (Suárez, 
2018). 
 Entre los principales beneficios de WhatsApp se 
encuentra la creación de grupos, la cual ha causado 
un gran impacto, debido a que permite compartir infor-
mación académica y de otro tipo, por ello, la mayoría 
de los participantes lo utilizan a diario y accesan repe-
tidamente, sea a modo de lectura o con una contribu-
ción, en los grupos de clase (Fuentes et al., 2017).
Respecto a las investigaciones sobre el uso de grupos 
de WhatsApp, se han encontrado resultados ambiva-
lente sobre su funcionalidad. En algunos, los univer-
sitarios señalaron que el uso de los grupos de What-
sApp era un atractivo recurso para solicitar apuntes, 
para la comunicación simultánea, la motivación y para 
coordinar equipos de estudio (Fuentes, et al., 2017; 
López y Castro, 2019; Pérez-Jorge et al., 2018; Serra 
et al., 2017), sin embargo, el uso desmedido del envío 
de mensajes puede ser problemático debido a que los 
comentarios inapropiados o inútiles pueden distraer 
el aprendizaje en ciertos momentos (Fondevila-Gas-
cón et al., 2019; Fuentes, et al., 2017; López y Castro, 
2019).  
 Por lo tanto, es necesario continuar efectuando 
investigaciones que supongan un avance en la iden-
tificación de las dinámicas generales a través del uso 
de esta plataforma (Fuentes et al., 2017) para con ello, 
sortear las posibles dificultades en su funcionamiento. 
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da para la resolución de dudas. Es decir, el uso de los 
grupos académicos de WhatsApp se relaciona con la 
administración de diversas actividades escolares.
 En otros resultados destacados, se encontró que 
los contenidos educativos más compartidos en los gru-
pos académicos de WhatsApp por universitarios fue-
ron los PDFs, documentos, fotos, mensajes de texto 
y los Stickers, mientras que el contenido no educativo 
más compartido fueron los Stickers y memes, siendo 
el Sticker el contenido en general más compartido, 
tanto con propósitos educativos como no educativos. 
Resultados semejantes se reportaron en la investiga-
ción de Pessoa et al. (2016) donde se obtuvo que las 
imágenes fueron el contenido más compartido por los 
estudiantes en redes. Lo anterior podría deberse a 
que, en la actualidad, las imágenes (fotos, Gifs, me-
mes y Stickers) son el tipo de formato preferido para 
compartir por los jóvenes en redes sociales, en espe-
cial, los Stickers, un formato de imagen reciente que 
ha tenido cierto auge. 
 En cuanto a los momentos de mayor interacción 
de los participantes en los grupos académicos de 
WhatsApp se encuentran la tarde y noche. Estos mo-
mentos podrían considerarse óptimos para la entrega 
de avisos escolares entre universitarios, en especial, 
entre las 6 y las 11 p.m. 
 Finalmente, los estudiantes consideraron como 
bueno y muy bueno, el funcionamiento de los grupos 
académicos de WhatsApp. Por lo que su creación y 
uso cotidiano sigue siendo una opción viable para la 
comunicación entre docentes y estudiantes, y entre 
compañeros de clase. En posteriores investigaciones, 
podría indagarse sobre los aspectos que los estudian-
tes consideran que podrían mejorarse en las dinámi-
cas de los grupos académicos de WhatsApp.

Conclusión

Se destaca que el presente trabajo puede servir para 
determinar algunos componentes que se puedan to-
mar en cuenta al momento de crear un grupo acadé-
mico de WhatsApp. Primero, que la creación también 
parta de la iniciativa de los docentes y no solo de los 
estudiantes. Segundo, establecer reglas que regulen 
las dinámicas de los grupos académicos de WhatsApp 

(por ejemplo, horarios, temas y reglas) según lo de-
finan los participantes (Gudiño et al., 2019) a fin de 
que se respete el esquema de interacción inicial o en 
caso de que existan modificaciones, estas sean para 
mejorarlo. Tercero, establecer a una persona que funja 
como coordinador de los grupos académicos de What-
sApp.

Palabras clave: Grupos académicos, WhatsApp, Diná-
micas de uso, Estudiantes universitarios.
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Metodología

A continuación, proponemos un modelo de educación 
sostenible para el sector universitario. El objetivo es 
trasladar la visión de educación sostenible desde los 
programas académicos a los estudiantes que se en-
cuentran en el momento de inicio de su Trabajo de 
Fin de Grado (TFG). En concreto, planteamos que los 
alumnos de último año identifiquen uno de los 17 ODS 
y desde su área de estudio traten de dar una solución 
tangible e innovadora al reto seleccionado. 
 Durante este proceso de inmersión en una de las 
áreas temáticas de la Agenda 2030, los estudiantes 
serán capaces de identificar novedosos enfoques de 
sostenibilidad relacionados con su ámbito de estudio 
y tendrán la oportunidad de desarrollar diversas com-
petencias de aprendizaje, lo cual implica el manejo de 
habilidades cognitivas involucradas en la gestión de 
problemas complejos. Después, los estudiantes pa-
sarán a la fase de entrenamiento en habilidades de 
comunicación para presentar su proyecto de forma im-
pactante y demostrar a todos los públicos el valor que 
aporta su TFG para toda la comunidad local, nacional 
o internacional. 
 Por último, en la fase final del proyecto, los alum-
nos tendrán la oportunidad de exponer sus soluciones 
innovadoras ante los agentes interesados en la formu-
lación de nuevas ideas sostenibles para afrontar los 
retos globales de las Naciones Unidas. Para ello es 
necesario que las universidades inviertan en la crea-
ción de una plataforma digital donde puedan conectar 
a los jóvenes talentos con los públicos interesados en 
el desarrollo de sus proyectos.
 Proponemos la creación de una plataforma de 
comunicación digital similar al formato de las confe-
rencias TED Talks, un escenario online en el que se 
configuran colectivamente tres áreas temáticas: tec-
nología, entretenimiento y diseño. Dado que las uni-
versidades mantienen relaciones de colaboración con 

Introducción

La sostenibilidad ha sido definida y estudiada desde 
diferentes ámbitos científicos a lo largo de los últimos 
años. La definición más utilizada y ampliamente difun-
dida es la propuesta por Brundtland (1987): “el desa-
rrollo que satisface las necesidades del presente sin 
comprometer la capacidad de las generaciones futuras 
para satisfacer sus propias necesidades”. Sin embar-
go, garantizar que este proceso se cumpla dependerá 
de la acción colectiva de los agentes implicados con el 
cambio social e intergeneracional. 
 Dentro del sector académico, la educación su-
perior se presenta ante la sociedad como una plata-
forma excepcional para crear las bases de un futuro 
sostenible (Corcoran y Wals, 2004). Según Dyer y 
Dyer (2017), las instituciones de educación superior 
son ejemplos de liderazgo responsable puesto que 
promueven la educación interdisciplinaria, la investi-
gación y las prácticas necesarias para que la sociedad 
alcance la sostenibilidad. Tal y como afirmó el Secreta-
rio General de las Naciones Unidas, Antonio Guterres 
en la 40ª Conferencia General de la UNESCO (2019): 
“la educación es el pilar esencial para alcanzar nues-
tros objetivos para 2030”. Por este motivo, la reflexión 
sobre las cuestiones éticas (Wilkins, 2017), la interac-
ción global de las redes personales de estudiantes y 
docentes (Mishra, Cayzer y Madden, 2017) y el do-
minio de las tecnologías digitales (Britz et al., 2014) 
dentro de las instituciones de educación superior son 
imprescindibles para promover iniciativas universita-
rias de carácter sostenible. 
 La finalidad de este trabajo es poner en práctica 
la adquisición y el desarrollo de estas competencias y 
habilidades a través de la comunicación interpersonal 
(Williams, 2003) y a nivel de redes (Eggens, Van der 
Werf y Bosker, 2008). De esta forma, el objetivo del 
trabajo es proponer un modelo de acción que permita 
emprender proyectos específicos y multidisciplinares 
de sostenibilidad en la educación superior.

Modelo de Educación Sostenible para afrontar los retos  
de la Agenda 2030

María Fernández Muiños, Luis Vázquez Suárez
Universidad de Salamanca, España
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múltiples públicos de interés como empresas, institu-
ciones gubernamentales hasta otros organismos de 
educación, el objetivo de esta plataforma digital sería 
el de conectar a los estudiantes con futuros “mentores” 
que consideren la posibilidad de explotar sus ideas de 
innovación sostenible. Por lo tanto, la comunicación 
interpersonal, la plataforma digital y la imagen de mar-
ca de la universidad se presentan aquí como los ejes 
principales de este modelo de educación sostenible 
para la Agenda 2030.

Resultados esperados
Además de la metodología práctica docente, propo-
nemos la creación de un plan de evaluación para la 
medición de resultados del modelo de educación sos-
tenible. Para ello, nos basamos en la lista de posibles 
acciones de ‘investigación para la sostenibilidad’ pro-
puestas por Hugé et al., (2016). 
 En combinación con algunas de estas áreas 
proponemos la evaluación de las siguientes macro 
dimensiones: (1) La dimensión económica, que tiene 
por objetivo la obtención de apoyo financiero prove-
niente de los organismos interesados en explotar el 
potencial de los TFG´s presentados. (2) La dimensión 
organizativa, que establece el objetivo de alcanzar el 
máximo grado de calidad y desempeño académico por 
parte del cuerpo docente. (3) La dimensión cognitiva, 
que se centra en garantizar la gestión del conocimien-
to del alumnado. (4) La dimensión comunicativa, que 
propone alcanzar el objetivo de mejorar la reputación 
corporativa de la universidad. 

Conclusión

La propuesta de este modelo de educación sostenible 
tiene implicaciones para la teoría y la práctica. Por una 
parte, aborda de forma teórica un tema de creciente 
interés para los académicos de educación superior, “la 
educación sostenible”, y por otra, responde a las de-
mandas de acción colectiva provenientes de la ONU, 
al especificar un modelo de acción que integra un mé-
todo de gestión de los recursos humanos y organizati-
vos (inputs) para la obtención de resultados de desem-
peño organizativo y académico (outputs) a través de la 
integración trasversal de la educación sostenible. Por 

lo tanto, consideramos esta propuesta metodológica 
como una acción educativa de buenas prácticas de co-
municación para el logro de los objetivos de desarrollo 
sostenible enmarcados en la Agenda 2030.

Palabras clave: sostenibilidad, educación superior, co-
municación, Agenda 2030, 17 ODS, plataforma digital.
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algo (87%) mientras usaba la aplicación. Reciente-
mente, Felszeghy et al. (2019) también apoyan el uso 
de la gamificación en un estudio con 215 estudiantes 
universitarios de primer curso de Histología en medici-
na y odontología. 
 El objetivo principal de este trabajo es analizar y 
comparar el nivel de satisfacción de los estudiantes de 
segundo y de cuarto de los grados de Ingeniería Agro-
nómica, en términos de sus opiniones sobre cómo 
el uso de Kahoot les ha ayudado en su proceso de 
aprendizaje en fitotecnia. 

Metodología

Una muestra de 53 alumnos, 28 de segundo y 25 
de cuarto, utilizaron en tres ocasiones cuestionarios 
Kahoot de respuesta única después de la finalización 
de un bloque temático durante el primer semestre del 
curso 2019/2020. Después del tercer cuestionario se 
les pidió contestaran el feedback que la propia he-
rramienta dispone para determinar la percepción de 
los estudiantes sobre el uso del mismo basado en el 
sistema de respuesta del estudiante (GSRS), con tres 
preguntas: ¿ha aprendido algo?, ¿la recomendaría? y 
¿cómo te ha hecho sentir? cuyas posibles respuestas 
son sí y no en las dos primeras y bien, mal e indiferen-
te en la tercera. 

Resultados y discusión

¿Ha aprendido algo? En cuanto a la percepción que 
los alumnos tienen de sí han aprendido algo o no, tan-
to los de segundo curso como los de cuarto conside-
ran que si lo han hecho, en más de un 96%, habiendo 
solo una respuesta negativa en cada curso. Por tanto, 
los resultados obtenidos son incluso mayores que los 
encontrados por Cutri et al. (2016), con un 87%. El 

Percepción de los alumnos de Ingeniería Agronómica sobre la 
efectividad de la utilización de la herramienta Kahoot

Maria J. Poblaciones
Escuela de Ingenierías Agrarias, Universidad de Extremadura, España

Introducción

La creciente utilización de recursos tecnológicos en 
todas las áreas de nuestra vida ha llevado a su im-
plementación en las aulas, para responder eficazmen-
te a las demandas de los estudiantes (Pérez, 2017). 
La gamificación educativa, es decir, la utilización de 
la tecnología en el aprendizaje, se ha utilizado princi-
palmente para promover la participación y motivación 
del alumnado, fomentando el deseo a aprender de una 
forma reflexiva en entornos eficaces y relajados (De-
llos, 2015; Bicen y Kocakoyun, 2017). 
 En el caso de Kahoot, los estudiantes compiten 
entre sí mientras contestan a tiempo real cuestionarios 
en línea previamente preparados por los profesores 
del contenido del curso de manera atractiva, inmedia-
ta, entretenida y anónima (Bicen y Kocakoyun, 2017). 
Licorish et al. (2018) han encontrado que los sistemas 
de respuesta basados en juegos fomentan el compro-
miso de los estudiantes, mejoran la dinámica de las 
clases y mejoran en general el comportamiento de los 
estudiantes, mejorando en definitiva la calidad de la 
enseñanza y el aprendizaje. Esta aplicación es muy 
interesante ya que permite incluir imágenes y videos, 
configurar diferentes variables como el tiempo que los 
estudiantes tienen para responder a las preguntas y a 
que genera un clasificación una vez que el cuestiona-
rio ha acabado (Herreros et al., 2020).
 Existen numerosos estudios en primaria y se-
cundaria avalando la utilidad de esta herramienta. Sin 
embargo, la información existente en estudiantes uni-
versitarios es mucho más limitada. Wang et al. (2015) 
confirmaron, en estudiantes universitarios de infor-
mática de primer año, que el uso de Kahoot en com-
paración con un examen de papel es más atractivo, 
excitante y competitivo. Cutri et al. (2016) en 191 es-
tudiantes universitarios de química calificaron con un 
4,59/5 por "diversión", con la gran mayoría teniendo un 
positivo sentimiento (77%) y reportó haber aprendido 
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hecho de que cada vez que se corrige una pregunta se 
debata con el alumnado sobre las posibles respues-
tas ha sido considerado como fundamental de cara al 
aprendizaje, como ya apuntara Herreros et al. (2014).
 ¿La recomendaría? En este apartado los resul-
tados han sido los mismos que en el anterior lo que 
constata el grado de satisfacción del alumnado con 
esta herramienta. Por tanto no se observan diferencias 
entre los alumnados de los distintos cursos, recomen-
dándolos ambos en más del 96% de los casos. Una 
discusión muy interesante en la que profundizar es la 
ya reportada por Cutri et al. (2016), sobre qué momen-
to es el más adecuado para utilizar estos test, si al 
principio o en medio de la clase, como sugieren dichos 
autores para evitar la fatiga después de una clase, o al 
final de la clase, dejando el tiempo necesario para de-
batir adecuadamente las preguntas del cuestionario, 
como se ha hecho aquí.
 ¿Cómo te ha hecho sentir? En esta ocasión sí 
que se observa un empeoramiento en los resultados. 
Mientras que el alumnado de segundo curso se siente 
bien en un 89%, en cuarto este porcentaje baja al 76%, 
siendo un 7% y un 16%, respectivamente, los que sien-
ten indiferencia y un 3,6% y un 8% los que se sienten 
mal. El principal hándicap encontrado en esta herra-
mienta, es que la puntuación obtenida por el alumnado 
es mayor si responden más rápido, lo que crea ansie-
dad y estrés en numerosos alumnos, que, por el ansia 
de obtener mejores puntuaciones, arriesgan demasia-
do en detrimento de la respuesta acertada.

Conclusión

La aceptación en el uso de esta herramienta, en térmi-
nos globales, ha sido muy alta en ambos cursos aun-
que se observa una ligera pérdida en los alumnos de 
cuarto de cara a su ánimo una vez realizados los cues-
tionarios Kahhot. Se constata por tanto la utilidad de la 
misma como herramienta para reforzar conocimientos 
en todos los niveles universitarios, aunque hay que se-
guir investigando para determinar el nivel de afianza-
miento alcanzado y su persistencia en el tiempo. 

Palabras clave: kahoot, educación universitaria, herra-
mienta de revisión, juegos de aprendizaje, herramien-
ta de aprendizaje on-line.
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ver si se produce una mejora en el rendimiento de los 
alumnos y en sus hábitos de estudio y actitud en clase 
tras la aplicación de la estrategia del aula inversa.

Metodología

La aplicación de la estrategia ha consistido en las si-
guientes etapas. En primer lugar, el alumno estudia 
por su cuenta un determinado bloque temático de la 
asignatura (por el momento, la estrategia no se ha 
aplicado a toda la asignatura), utilizando el material 
facilitado por el profesor. Seguidamente, tiene que 
resolver en el aula un pequeño test (individualmente 
y luego por parejas). A continuación, el profesor co-
menta la resolución del test y responde las dudas de 
los alumnos, explicando finalmente el contenido del 
bloque temático. Estas actividades forman parte del 
sistema de evaluación continua. Tras la experiencia, 
los alumnos responden a un cuestionario sobre sus 
hábitos de estudio, actitud en clase y valoración de 
la experiencia del aula inversa. Cabe destacar que la 
muestra analizada está formada por 72 alumnos que 
fueron encuestados en dos momentos del tiempo. Pri-
mero cuando cursaban Estadística Descriptiva (primer 
curso) y luego cuando cursaban Diseño de Encuestas 
(segundo curso). Nuestro interés se centra en analizar 
sus hábitos de estudio y opinión en general sobre la 
estrategia en ambos momentos del tiempo, y también 
analizar los datos de rendimiento en estas asignaturas 
antes y después de la implementación de la estrategia.

Resultados y discusión

Un total de 72 alumnos forman la muestra (44% de 
mujeres y un 56% de hombres). En primer lugar co-
mentaremos los resultados sobre la actitud y partici-
pación en clase de los alumnos (uno de los elementos 
que pretende potenciar el aula invertida). El porcentaje 

El aula inversa en la enseñanza de la estadística:  
estudio longitudinal

Ana María Pérez-Marín, Jordi Lopez
Universitat de Barcelona, España

Introducción

La estadística es una materia que forma parte de mu-
chos planes formativos en las diferentes titulaciones 
universitarias, entre ellas Economía, Administración 
y Dirección de Empresas, Sociología, Medicina, Far-
macia, Ingeniería, etc. Pese a la importancia de esta 
asignatura, en muchos casos se ha constatado un ren-
dimiento bajo por parte de los alumnos, así como una 
actitud pasiva en el aula y malos hábitos de estudio, 
siendo indicado un cambio en la metodología docente 
(tradicionalmente basada en la clase magistral) para 
mejorar dicha situación. El objetivo que persegui-
mos con la estrategia del aula inversa es potenciar 
una actitud más activa por parte de los alumnos en 
el aula y mejorar su rendimiento. La técnica del aula 
inversa tiene sus orígenes en los años noventa (King, 
1993), existiendo numerosos trabajos que constatan 
resultados positivos de su implementación. Entre otros 
aspectos, ayuda a mejorar la actitud de los alumnos 
frente al estudio así como su rendimiento académi-
co (McLaughlin, 2013; Missildine et al., 2013; Wilson, 
2013 y Abió et al., 2016).  
 En este trabajo presentamos los resultados de la 
aplicación del aula inversa en dos asignaturas del gra-
do de Estadística que se imparten en la Facultad de 
Economía y Empresa de la Universitat de Barcelona. 
En concreto se ha llevado a cabo la aplicación de esta 
estrategia en la asignatura de Estadística Descriptiva 
(de primer curso) y Diseño de Encuestas (de segundo 
curso). Se dispone de datos de un total de 72 alumnos 
que cursaron ambas asignaturas en cursos consecu-
tivos (cursos 2017/18 – 2018/19 y 2018/19 – 2019/20) 
y en ambos casos se aplicó esta técnica (en una par-
te del temario). Se analiza el rendimiento y la opinión 
de los alumnos sobre el aula inversa, así como sus 
hábitos de estudio y actitud en clase, en Estadística 
Descriptiva y los mismos alumnos, un año después 
(cuando cursan Diseño de Encuestas), por lo que el 
estudio tiene un carácter longitudinal. El objetivo es 
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de alumnos que pregunta al profesor en clase cuando 
tiene alguna duda ronda el 65%. Ademas se observa 
en este porcentaje una tendencia al alza al pasar del 
primer al segundo curso de aplicación de la estrategia. 
No obstante, un elevado porcentaje de alumnos (75%) 
no se mira los materiales de cada sesión (ni hace los 
ejercicios propuestos) antes de que el profesor expli-
que la lección (o resuelva los ejercicios) en clase. Ade-
más, esta actitud no parece mejorar tras dos cursos 
de aplicación del aula inversa. Los alumnos que con-
sideran que llevan al día las asignaturas se sitúa en el 
65% aproximadamente, no existiendo casi variaciones 
en este porcentaje tras la aplicación de la estrategia 
del aula inversa.
 Respecto a la valoración que hacen de la es-
trategia del aula inversa, podemos decir que en gen-
eral ésta resulta muy bien valorada, más del 80% de 
los alumnos dice estar satisfecho con la experiencia 
(siendo este porcentaje más alto en el primer año de 
aplicación de la estrategia, es decir, en la asignatura 
de Estadística Descriptiva). También consideran que 
el aula inversa les ha ayudado a desarrollar su capaci-
dad de aprendizaje autónomo y de organización del 
tiempo de estudio (más en el primer año de aplicación 
de la estrategia que en el segundo). Un elevado por-
centaje de alumnos también consideraría positivo ex-
tender la aplicación de la estrategia a más asignaturas 
del grado de Estadística.
 Respecto a los resultados de rendimiento, en-
tre los cursos 2014/15 y 2016/17 (sin aplicación del 
aula inversa) la nota media en Estadística Descriptiva 
de los presentados era del 5.8, con tasas de no pre-
sentados alrededor del 18%. En cambio, en los dos 
cursos posteriores, una vez aplicada la metodología, 
las notas medias fueron de 6.1 (2017/18, aula inversa 
en un tema) y de 6.8 (2018/19, dos temas) con tasas 
de no presentados alrededor del 12% (siendo estas 
diferencias estadísticamente significativas). Aunque 
podría haber otros factores que explicaran estos cam-
bios, hay que tener en cuenta que el profesorado, los 
contenidos y el horario fue el mismo en todo el perío-
do. Por lo que respecta a Diseño de Encuestas, no se 
constata una mejora tan clara en las notas, dado que 
en general son más altas y la mayoría de alumnos no 
tiene problemas para superarla.

Conclusiones

Tal y como hemos comentado, la estrategia del aula 
inversa ha sido bien valorada en las asignaturas en las 
que se ha implementado en el grado de Estadística, 
especialmente en la asignatura de primer curso Esta-
dística Descriptiva. En esta asignatura se ha observa-
do una mejora en el rendimiento de los alumnos desde 
que se aplica la estrategia docente (aunque puedan 
haber otros factores que expliquen esta tendencia, y 
que son difíciles de discernir en este estudio, lo cierto 
es que el temario, el profesor y el horario fue el mismo 
durante el periodo analizado). No obstante, persisten 
ciertas deficiencias en los hábitos de estudio y en la 
actitud en clase, que aconsejan una reflexión sobre 
posibles estrategias docentes que podrían introducir-
se, complementarias al aula inversa (como el trabajo 
en grupo, aprendizaje basado en proyectos, etc..). En 
concreto se detecta que cuando llegan al segundo cur-
so un porcentaje nada despreciable de alumnos inclu-
so empeora sus hábitos de estudio, lo cual podría ser 
causado por una mayor relajación o confianza a me-
dida que ganan experiencia en el mundo universitario.  
 No obstante, después de cuatro cursos de apli-
cación del aula inversa en distintas asignaturas de es-
tadística, creemos que los resultados obtenidos y las 
propias opiniones manifestadas por los estudiantes 
aconsejan extender la aplicación del aula inversa a 
más asignaturas. En particular, especialmente en asig-
naturas de primer curso (donde la estrategia parece 
estar mejor valorada) con bajo rendimiento, como por 
ejemplo Introducción a la Probabilidad. También con-
sideramos oportuno intensificar progresivamente la 
aplicación del aula inversa en las asignaturas involu-
cradas, intentando superar el 20 o 30% de los conteni-
dos en los próximos cursos. 

Palabras clave: aula inversa, estadística, aprendizaje 
activo. 
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sona o usuario (interesado en aprender español) con 
el que se desea comunicar; para lo cual se emplean 
como filtros: el país de origen de la persona de inter-
cambio, su nivel de idiomas, su edad, sus gustos y 
preferencias. Esto permitirá llevar a cabo una comuni-
cación intercultural (Byram, 1997).
 Este estudio tiene por objetivo conocer cómo in-
fluye sobre el alumnado la conversación con nativos 
de una lengua extranjera que se han criado en el mar-
co de una cultura totalmente diferente y ver su influjo 
en el aprendizaje reglado del lenguaje, así como el 
respeto por otras culturas.

Metodología

La metodología seguida es cualitativa con seis fases 
clave:
 1º) Una vez dados de alta en Conversationex-
change.com, se seleccionan los perfiles de interés, fi-
jando su idioma nativo (inglés en nuestro caso), un ni-
vel de dominio de idioma adecuado, diferentes países 
de nacimiento (Inglaterra, Estados Unidos e Irán), y un 
rango de edad de los posibles conversadores similar 
al alumnado. Con ello, se pueden realizar diferentes 
actividades formativas con distintos formatos, lo que 
se traduce en un contexto de aprendizaje significativo 
y enriquecedor a través de la comunicación (Wong et 
al., 2017). El interés de los diferentes conversadores 
está en que ellos a su vez desean aprender el idioma 
español (materno en nuestro alumnado) y, en la mayo-
ría de las ocasiones, también conocer las vicisitudes y 
peculiaridades de nuestra extensa cultura.
 2º) Una vez seleccionados los partícipes en otros 
países y estudiadas las posibles diferencias horarias, 
se contacta con ellos a través de la plataforma Con-
versationexchange.com, planteándoles las necesida-
des del alumnado y conviniendo un horario compatible 

ConversationExchange para fortalecer el aprendizaje de una 
lengua extranjera: Experiencia intercultural

Gabriel Pereiro López
Egresado Universidad de Santiago de Compostela, España

Introducción

Tradicionalmente el acceso a la información se centra-
ba fundamentalmente en el ámbito escolar y familiar. 
Actualmente, también es posible formarse a través de 
las nuevas tecnologías y redes sociales; constituyen-
do una formación complementaria muy enriquecedora, 
tanto a nivel del aprendizaje de una segunda lengua 
(Moussa, 2018), como de la cultura inherente a otros 
grupos de población en los que se hable dicha lengua 
(Guth y Helm, 2010).
 El alumnado de hoy en día en su mayoría ya es 
considerado nativo digital, ya que han crecido en una 
Sociedad en la que Internet es un recurso cotidiano. 
Así mismo, presentan óptimas destrezas en el mane-
jo de las nuevas tecnologías; lo que permite el acce-
so a nuevos recursos de aprendizaje. La informática 
y las nuevas herramientas disponibles permiten dar 
cobertura a estas nuevas necesidades adquiridas por 
el alumnado en el aula, e incluso a nivel de refuerzo 
fuera del aula. Para este último aprendizaje no es im-
prescindible un ordenador, ya que el proceso se puede 
llevar a cabo con la ayuda de un terminal móvil (Tablet, 
smartphone,…) con conexión a Internet.
 Las investigaciones en torno a las redes so-
ciales en el aprendizaje de idiomas (Andújar-Vaca y 
Cruz-Martínez, 2017; Castrillo et al., 2014; Sotska et 
al., 2018) se centran principalmente en el contexto uni-
versitario.
 Se detecta la necesidad de dotar al alumnado 
de herramientas adecuadas que propicien el deseo 
de aprender y proporcionen la incorporación de con-
tenidos y el desarrollo de competencias específicas, 
especialmente en el ámbito del lenguaje hablado. Una 
de las opciones planteadas es el manejo de la plata-
forma “Conversationexchange.com”, de creciente uso 
en el aprendizaje o perfeccionamiento de una segunda 
lengua. Esta plataforma permite seleccionar el idioma 
que interesa aprender, así como, seleccionar a la per-
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para el proceso de aprendizaje de ambas partes. Es 
fundamental analizar el horario, seleccionar la herra-
mienta comunicativa a emplear (Skype, GoToMeeting, 
Zoom, Whastapp, etc.), la duración de la conversación 
inglés-español y el tiempo dedicado a hablar en uno y 
otro idioma para establecer una adecuada compatibili-
dad bidireccional (que generalmente será la mitad del 
tiempo en cada idioma).
 3º) Se lleva a cabo una fase de entrenamiento 
en el uso de teléfonos inteligentes con propósitos aca-
démicos para mantener dicha conversación (en este 
caso empleando Skype).
 4º) Tras el emparejamiento de estudiantes para 
intercambio se establece un proceso de comunicación 
estructurado. A continuación, es también crucial para 
el proceso de aprendizaje fijar la periodicidad de las 
comunicaciones y los temas sobre los que se hablará 
en cada una de ellas empleando una metodología ágil.
 5º) Tras la finalización de cada una de las comuni-
caciones establecidas, el alumnado evalúa su experien-
cia, tanto a nivel cualitativo, como a nivel cuantitativo.
 6º) El profesor que tutoriza la investigación reali-
za un seguimiento periódico y recopila la información 
generada con el fin de determinar una valoración glo-
bal del nuevo proceso de enseñanza-aprendizaje lle-
vado a cabo.

Resultados

A nivel de resultados, las investigaciones llevadas a 
cabo presentan un gran valor académico y han evi-
denciado que el uso de estas herramientas, enriquece 
el aprendizaje, mejora su fluidez, pronunciación y su 
capacidad de expresión y entendimiento, motivan e 
implican al alumnado e incluso permite establecer cier-
tos vínculos de amistad entre los partícipes (salvando 
diferencias culturales). Los principales beneficiarios 
del presente estudio han sido el alumnado participan-
te. Así mismo, se aprecia un alto grado de satisfac-
ción por parte de los partícipes de otros países, que 
aprovechan la experiencia para aprender español y 
para expresarse en su idioma nativo, dando a cono-
cer por ejemplo diferentes tradiciones de su cultura. 
Por su parte, la valoración del docente es altamente 
satisfactoria.

Conclusión

En resumen, el empleo de nuevas tecnologías como 
Conversationexchange.com y Skype para introducir 
a otros participantes de diferente lengua materna en 
procesos comunicativos pone de manifiesto un efecto 
positivo, práctico, que les motiva a pensar y altamente 
gratificante en la enseñanza-aprendizaje de una len-
gua extranjera; siendo extrapolable al aprendizaje de 
otros idiomas (francés, italiano, portugués, …). Pen-
sando en próximas experiencias sería recomendable 
fijar turnos de palabra más estrictos al alumnado para 
estructurar mejor sus futuras conversaciones y verifi-
car previamente la cobertura de todos los terminales 
para mejorar el proceso comunicativo.

Palabras clave: Lengua extranjera, Conversationex-
change.com, aprendizaje intercultural, destrezas co-
municativas, redes sociales, innovación docente.
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esta propuesta es ahondar en la educación ambiental, 
recopilando información sobre todo lo relacionado con 
la economía azul y analizando cómo incluirla en los ac-
tuales procesos de enseñanza-aprendizaje. El trabajo 
colaborativo y el aprendizaje supervisado permitirán 
desarrollar las competencias en economía azul nece-
sarias para abordar este reto social, cuya preocupa-
ción va en aumento.
 Con esta actividad formativa se pretende dar res-
puesta a esas necesidades facilitando una aproxima-
ción y acercamiento a las complejas realidades que se 
interrelacionan en el universo oceánico.

Estrategia metodológica

Con el fin de incluir la economía azul en los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje se ha de emplear un 
aprendizaje basado en proyectos (Markham et al., 
2015). La estrategia metodológica ha de ser manifies-
tamente experiencial y reflexiva. Con el fin de motivar 
al alumnado y de alcanzar un aprendizaje significativo 
es primordial el modo en que enseñamos. El medio es 
el mensaje (Finkel, 2008).
 La metodología se ha de centrar en reiterar la im-
portancia de la educación ambiental relacionada con 
el océano, incidiendo en los diferentes ecosistemas 
implicados, en la explotación adecuada de recursos, 
en la sostenibilidad, en la negligencia del ser humano 
en muchos ámbitos -que derivan en perjuicios directos 
o indirectos a los océanos-, en la salud del océano, 
la contaminación por micro plásticos, la seguridad ali-
mentaria, el cambio climático, la pérdida de biodiver-
sidad, la identificación de experiencias de economía 
circular llevadas a cabo desde la empresa privada o 
promovidas por el ámbito académico, las nuevas tec-
nologías surgidas en base a la economía azul, etc.

Introducción

Hoy en día poca gente pone en duda que es necesa-
rio un mayor equilibrio entre ser humano y naturaleza. 
La Universidad, como centro de generación de cono-
cimiento, tiene un papel estratégico y primordial en la 
búsqueda de este equilibrio (Barrón et al., 2010). La 
inclusión de la sostenibilidad en la formación universi-
taria es fundamental en la formación de docentes, ya 
que ellos son quienes han de transmitir estos valores a 
la población (García-González et al., 2018).
 La economía azul es un concepto que hace re-
ferencia a una economía basada en el desarrollo sos-
tenible de los océanos, contribuyendo a la competi-
tividad internacional, a la eficiencia en el uso de los 
recursos, a la creación de empleo y al nacimiento de 
nuevas fuentes de crecimiento, salvaguardando la bio-
diversidad. Naciones Unidas con el fin, entre otros, de 
apoyar los esfuerzos para revertir el ciclo de declive en 
la salud de los océanos ha bautizado los próximos diez 
años como la Década de las Ciencias del Océano para 
el Desarrollo Sostenible (UNESCO, 2019).
 Tras el análisis de la relación entre la formación 
universitaria y la educación para la sostenibilidad de 
los océanos en la estructura curricular, se determina la 
necesidad de ahondar en los procesos de formación y 
se postula una metodología para lograr un mayor en-
raizamiento de los conceptos que implica una econo-
mía circular en el ámbito de los océanos.
 La formación inicial docente ha de hacer hinca-
pié en la práctica reflexiva (Gómez, 2011; Perrenoud, 
2004), ya que ello otorgará al docente habilidades de 
un mayor nivel para investigar, resolver problemas de 
carácter complejo y le acostumbrará a mantenerse en 
continua formación (Diker y Terigi, 1997). Esta pro-
puesta educativa promueve el entrenamiento del alum-
nado a través de la formación del docente en espacios 
y prácticas reflexivas en el aula. El principal objetivo de 

Propuesta de formación educativa en Economía Azul                           
durante la formación inicial

Gabriel Pereiro López
Egresado Universidad de Santiago de Compostela, España
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 La investigación propuesta ha de ser de carácter 
comprensivo e inclusivo llevándose a cabo en cuatro 
fases:
 1º) Identificación del nuevo marco legal, revisión 
de literatura académica y de noticias de actualidad re-
lacionadas con la temática objeto de estudio a través 
de una búsqueda bibliográfica y de una profunda revi-
sión documental.
 2º) Análisis de contenido y estructura curricular 
para su adecuada inclusión en el marco de la forma-
ción ambiental.
 3º) Establecimiento de un planteamiento metodo-
lógico para la introducción de los conceptos básicos 
necesarios y de los fundamentos de economía circular 
relacionados con el océano en la educación ambiental 
en la etapa formativa.
 4º) Reflexión sobre el aprendizaje alcanzado y 
adaptación de una planificación docente para que evi-
dencie los nuevos conceptos adquiridos.
 Con esta estrategia metodológica se logrará ob-
tener un cambio de percepción en el desarrollo profe-
sional docente, ampliando los conocimientos en edu-
cación ambiental, fortaleciendo la concienciación con 
el desarrollo sostenible e incrementando las compe-
tencias vinculadas con la protección y explotación del 
océano.

Conclusión

Tras el proceso de enseñanza-aprendizaje se han de 
evaluar las competencias adquiridas, valorando el gra-
do de adquisición y reflexionando sobre la importancia 
para la tarea docente de cada competencia. Los resul-
tados se prevén positivos, tanto por parte del alumna-
do, como por parte del profesorado y expertos en eco-
nomía azul de apoyo que participen en la experiencia 
educativa propuesta.
 En base a experiencias previas, el alumnado ini-
cialmente percibirá la complejidad de la temática abor-
dada, basada en un ámbito claramente interdisciplinar, 
sin embargo, finalizará la formación con un alto grado 
de satisfacción e implicación en las estrategias de de-
sarrollo sostenible planteadas. Así mismo, el alumna-
do deberá valorar la propuesta educativa para cuantifi-
car su carácter constructivo, dinámico, motivador y de 

actualidad; de tal forma que se puedan realizar futuras 
mejoras en el proceso de enseñanza-aprendizaje pro-
puesto.
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ción infantil y para el propio ciclo (Campos y Leyva, 
2019; García, Garrido y Marcos, 2020). 
 Según Correa, el cuento hace que los niños 
aprendan a escuchar, consolidar ideas, entender con-
ceptos y expresar sus propios sentimientos y emo-
ciones (2009, citado en Aliaga, Cascales, González, 
Ibáñez, y Nicolás, 2014). Dean, por su parte, afirma 
que favorecen una mayor interacción entre los alum-
nos, pues se fomenta el debate sobre las temáticas del 
cuento (2008, citado en Arias, Miralles, Arias y Corral, 
2014). Pulido y Ruiz (2018) sostienen que los cuentos, 
además, permiten una educación inclusiva de los con-
tenidos del currículo. Por todo todas estas ventajas, 
se propone su utilización para trabajar de forma signi-
ficativa y lúdica el currículo globalizado de Educación 
Infantil.

Metodología

A raíz de lo expuesto anteriormente, se propone la uti-
lización de los siguientes cuentos clásicos: Peter Pan, 
Aladín y Pocahontas. A partir de ellos, se organizan 
los contenidos del currículo de una forma globaliza-
da y ordenada. Seguidamente, se vinculan los conte-
nidos con diferentes aspectos del cuento concreto, lo 
que dará significatividad a su aprendizaje. Además, 
se plantearán actividades lúdicas para trabajar dichos 
contenidos.
 A modo de ejemplo, se exponen los contenidos 
de la Unidad Didáctica 1, en la que se trabaja el cuento 
de Peter Pan, con una actividad modelo que muestra 
la vinculación entre los contenidos y el cuento:
 Imagen corporal global. Partes del cuerpo. Esta-
blecimiento de semejanzas y diferencias. Observar a 
Wendy y Peter Pan y enumerar las partes sus cuerpos, 
estableciendo semejanzas y diferencias entre ellos; di-
bujarlos e identificar y escribir las partes del cuerpo 
que el docente indique.

La globalización en Educación Infantil: el uso de cuentos infantiles

Verónica Vivas Moreno
Universidad de Murcia, España

Introducción

Hoy en día la globalización es un tema candente entre 
la sociedad actual (Mariscal, 2016). Ello queda refle-
jado en muchos aspectos, sin dejar de lado el edu-
cativo. El currículo del segundo ciclo de la Educación 
Infantil en España hace mención especial al carácter 
globalizador de la etapa, lo cual queda reflejado, por 
ejemplo, en la división de los elementos curriculares 
por áreas de conocimiento y no por asignaturas. Ello 
requiere una gran dedicación por parte del docente, 
que debe estructurar todos los contenidos de forma 
lógica y ordenada, además de tratar de plantear acti-
vidades lúdicas para los alumnos. Poco espacio que-
da entonces para pensar en la significatividad de los 
contenidos para el alumnado, lo cual nos lleva a pre-
guntarnos: ¿cómo podemos plantear secuencias de 
enseñanza globalizadas organizando los contenidos 
lógica y ordenadamente a través de actividades lúdi-
cas y significativas? 
 En el currículo de la Educación Infantil encontra-
mos una amplia referencia al uso de cuentos infantiles, 
relatos y leyendas. Como consecuencia de esta gran 
importancia, era de esperar que se haya planteado 
su uso como recurso a través del cual enseñar otros 
contenidos del currículo. Así, el cuento como recurso 
aparece dentro del marco escolar como un elemento 
motivador para realizar actividades relacionadas con 
su temática (Pérez, Pérez y Sánchez, 2013). En la eta-
pa de Educación Infantil, la motivación es un elemento 
indispensable para que el alumnado aprenda de forma 
significativa, que es uno de los principios de su currí-
culo. Muchos estudios demuestran que los alumnos 
de Educación Infantil muestran una mayor motivación 
y entusiasmo a la hora de realizar actividades que 
parten de la lectura, narración o interpretación de un 
cuento, frente a otro tipo de actividades tradicionales 
como la realización de fichas. Recientemente, se han 
realizado diversas investigaciones sobre el uso de los 
cuentos para la formación del profesorado de Educa-
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 Habilidades motrices. Realizar un circuito motor 
desde la casa de los Darling hasta la isla de Neverland.
 Números del 1 al 6. Conteo. Escritura. Sumas de 
una cifra. Contar los personajes principales del cuento; 
realizar conteo y sumas de hadas, piratas, cocodrilos y 
otros elementos del cuento.
 Tiempos atmosféricos del cuento. Identificar los 
tiempos atmosféricos que aparecen en el cuento; rela-
cionarlos con prendas de vestir adecuadas.
 Personajes del cuento y vocabulario del mismo. 
Aprender los nombres de los personajes y el vocabu-
lario del cuento mediante juegos; relacionarlos con la 
grafía de su nombre.
 Normas básicas de conversación. Debatir sobre 
lo que más ha gustado y lo que menos del cuento, 
personajes y partes favoritas.
 Identificación y trazo de las letras del abecedario 
en mayúsculas. Escribir palabras del cuento en ma-
yúsculas; identificar las letras del abecedario en pala-
bras significativas del cuento.
 Identificación y representación de cuadrados y 
círculos. Identificación de los colores claros y oscuros. 
Conceptos temporales: mañana/tarde/noche. Identifi-
car figuras cuadradas en escenas del cuento y colo-
rearlas con colores oscuros, dejando los claros para 
los círculos; clasificar las escenas del cuento en fun-
ción de si aparecen por la mañana, la tarde o la noche. 
Reconocimiento e interpretación de intensidades de 
sonidos. Escuchar sonidos relacionados con el cuento 
y clasificarlos en fuertes y suaves. 
  
Resultados y discusión

Los principales resultados de la investigación mues-
tran un aprendizaje más rápido de los contenidos gra-
cias a su vinculación con aspectos concretos de los 
cuentos infantiles seleccionados. Dicha vinculación 
es lo que aporta significatividad a los contenidos para 
el alumnado. Además, la forma de plantear las activ-
idades proporciona una ludicidad necesaria especial-
mente en esta etapa educativa.

Conclusion

En conclusión, la utilización de los cuentos clásicos 
seleccionados permite un aprendizaje de los difer-
entes contenidos del currículo del segundo ciclo de 
Educación Infantil de forma significativa y lúdica. Así, 
la principal contribución de esta investigación es la de 
hacer conscientes a los docentes de las posibilidades 
de enseñanza de los cuentos infantiles seleccionados.

Palabras clave: Educación Infantil, Globalización, 
Cuentos, Peter Pan, Aladín, Pocahontas.
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beneficios y debilidades de la ludificación en el aula 
desde la perspectiva del alumnado. Tal y como seña-
lan Buckley y Doyle (2014), la aplicación de técnicas 
y métodos ludificados en el entorno universitario con-
tribuye a aumentar la motivación del alumnado, me-
jorando su concentración y su predisponibilidad para 
trabajar. 
 En la misma línea se pronuncian Hamari, Koi-
visito y Sarsa (2014), quienes además auguran un 
crecimiento de la ludificación que alcance incluso al 
mercado, la banca, el marketing, la televisión, la admi-
nistración y el aula educativa. Más allá de las facilida-
des para conectar con los códigos y signos contempo-
ráneos, la ludificación está demostrando su potencial 
atractivo gracias al fundamento psicológico que la 
acompaña, ligado a procesos básicos tales como la 
motivación o la emoción, que facilitan un aprendizaje 
asociativo (Perdomo y Rojas, 2019).

Metodología

Para la elaboración de la presente comunicación re-
currimos a la literatura más significativa en el ámbito 
tratado. Se trata de un estudio exploratorio, en donde 
se recurrirá a la bibliografía científica durante la pri-
mera fase de la investigación. A continuación, con la 
información recopilada, procederemos a extraer las 
ventajas y potencialidades, así como las debilidades, 
de trasladar la ludificación al entorno universitario. 
Este proceso tendrá en cuenta las perspectivas tanto 
de profesorado como alumnado, de modo que los pro-
cesos pedagógicos engloban tanto a la docencia como 
al aprendizaje. De esta forma será posible extraer una 
panorámica mucho mayor de las implicaciones y con-
secuencias que la ludificación tiene en el entorno uni-
versitario. No quedan fuera de este estudio sus impli-
caciones sociales y laborales, debido a su relación con 

La ludificación en el entorno universitario:  
potencialidades docentes

Cruz Flores-Rodríguez, Fátima Rosado-Castellano
Universidad de Extremadura, España

Introducción

La ludificación (o gamification, por su origen anglosa-
jón) consiste en la aplicación de métodos, mecánicas 
y dinámicas propias de los juegos en contextos no lú-
dicos, como el empresarial o el educativo. Aunque se 
trata de una idea que ya estaba presente en la Antigua 
Grecia, no ha sido hasta las últimas décadas del Siglo 
XX y principios del XXI cuando el término surgió y lo-
gró establecerse, llevando consigo un enorme abanico 
de recursos y técnicas que han conseguido atraer la 
atención de numerosas disciplinas científicas. 
 Con la irrupción de las Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación (TIC) y la generalización en 
el uso de los videojuegos, el alumnado universitario 
contemporáneo, nacido ya en el Siglo XXI, ha incor-
porado a sus hábitos y costumbres diarias numerosas 
aportaciones llegadas desde este ámbito, lo que in-
fluye en la forma en que se comunica con su entorno 
cultural, y la manera en que lo interpreta. Tanto para 
el profesorado universitario, como para el de etapas 
educativas previas, es fundamental conocer y dominar 
estos nuevos códigos y signos para sintonizar con un 
alumnado nativo digital, para el que los procedimien-
tos pedagógicos tradicionales parecen no repercutir 
de manera positiva.
 En la presente comunicación nos proponemos 
indagar en las posibilidades que ofrece la ludificación  
en el entorno universitario con un doble objetivo: por 
una parte, extraer las potencialidades que la ludifica-
ción ofrece al profesorado del entorno universitario, ya 
que facilita el diálogo con el alumnado, y permite una 
mejor transferencia de contenidos. Asimismo, el uso 
de técnicas derivadas de la ludificación en el aula con-
tribuyen a mejorar la autopercepción del profesorado 
(Aznar-Díaz, Raso-Sánchez, Hinojo-Lucena y Rome-
ro-Díaz de la Guardia, 2017), lo que a su vez le permi-
te aumentar su eficiencia (Fitz-Walter, Tjondronegoro 
y Wyeth, 2011). Por otra parte, nos centraremos en los 
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el entorno formativo que representa la Universidad, y 
su capacidad de introducir al alumnado en el mundo 
laboral.

Resultados y discusión

Los resultados obtenidos nos ofrecen una realidad in-
negable: el nuevo siglo ha traído un nuevo alumnado 
para el que los códigos de comunicación tradiciona-
les han quedado obsoletos. Esto evidencia la nece-
sidad de reconectar con él a través de un lenguaje 
común, que sirva no solo para facilitar la comunica-
ción, sino además para establecer diálogos activos, 
que vayan más allá de la pasividad que caracteriza 
la pedagogía tradicional. La ludificación ofrece la po-
sibilidad de generar diálogos bidireccionales entre el 
alumnado y el profesorado, lo que permite construir 
un aprendizaje significativo y fomentar una disposi-
ción emprendedora. 
 Por otra parte, al introducir elementos lúdicos 
en el entorno educativo se ponen de manifiesto nu-
merosas ventajas en relación a la predisposición, la 
concentración y la motivación del alumnado, lo que 
contribuye a facilitar la labor docente. Desde un punto 
de vista didáctico, el empleo de técnicas y recursos lu-
dificados permite además inyectar fluidez al desarrollo 
de las sesiones, al tratarse de códigos de comunica-
ción que el alumnado contemporáneo domina desde el 
nacimiento.

Conclusión

Debido a la novedad del asunto, así como a su cons-
tante adaptación al momento contemporáneo, la ludi-
ficación nos plantea un problema a largo plazo: su vi-
gencia. Si bien en el momento presente se trata de un 
término novedoso, que ampara numerosos recursos 
y técnicas que están demostrando sus virtudes allí en 
donde se aplican, no queda claro su papel a largo pla-
zo, pues del mismo modo que surge como el producto 
novedoso de un progreso desenfrenado, pronto podría 
ser sustituido por algún enfoque aún más novedoso. 
 La ludificación debe ser tratada como un conjun-
to de herramientas y técnicas que podemos extraer 
y aplicar a distintos entornos, en lugar de un método 

holístico invariable capaz de adaptarse a cualquier en-
torno y a cualquier momento.

Palabras clave: ludificación, didáctica, entorno uni-
versitario.
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través de este ejemplo (con la ayuda de una encuesta 
de satisfacción) y a través de la bibliografía específica 
(Jacobs et al., 1998; Palmer, 2002, etc.), es que los 
temas que se estudiaron no solo son de actualidad y 
pueden surgir en cualquier prueba de lengua, sino que 
interesan mucho a los alumnos jóvenes que están en 
general mucho más concienciados de los problemas 
ecológicos que las generaciones anteriores. 
 Efectivamente, la ecología puede ser una he-
rramienta perfecta para el aprendizaje de la lengua 
extranjera: los múltiples temas que pueden tratarse 
(alimentación, agricultura, transporte, moda, tecnolo-
gía, turismo, etc.) significan el uso de un vocabulario 
muy amplio, los podcasts sobre estos temas mejoran 
la comprensión oral, los debates en clase les permi-
ten desarrollar la expresión oral, etc. Para demostrar-
lo daré ejemplos concretos, enumeraré recursos que 
podrían servir a un profesor de francés interesado en 
abordar la ecología en clase de FLE.

Resultados y discusión

En relación con la implantación de esta metodología 
en clase, la respuesta de los estudiantes ha sido muy 
positiva. Si bien, en un semestre es muy difícil mejorar 
significativamente el nivel de los alumnos en un gru-
po relativamente grande, en algunos casos sí hubo un 
cambio positivo perceptible. Pero sobre todo se obser-
vó la participación activa del alumnado en los debates: 
incluso los que tenían un nivel bajo en expresión oral, 
se atrevían a expresar su opinión. Esto se debe sin 
duda a que los problemas ecológicos nos conciernen 
a todos, pero sobre todo a los más jóvenes.
 Sin embargo, no deberíamos concentrarnos úni-
camente en lo que nos puede aportar la ecología en 
la enseñanza de lenguas, sino también al revés: lo 
que puede aprovechar la ecología de la enseñanza de 

¿Por qué abordar la ecología en la clase de segunda  
lengua extranjera?

Julia Oeri 
Universidad Complutense de Madrid, España

Introducción

En esta comunicación hablaré de la relación entre eco-
logía y enseñanza de la segunda lengua extranjera -y 
concretamente de la enseñanza del francés como se-
gunda lengua, denominado FLE- desde una perspec-
tiva didáctica. No hago pues referencia a la ecología 
del lenguaje o ecolingüística -una disciplina en auge y 
próxima a la sociolingüística- que estudia el lenguaje 
en relación con su medio ambiente (Haugen, 1972), 
sino más bien al lenguaje de la ecología. Es decir, me 
preguntaré cómo, y sobre todo por qué, hablar de eco-
logía en clase de francés en el contexto universitario. 
 Este acercamiento a la segunda lengua desde la 
ecología se favorece en los manuales que casi siem-
pre incluyen un capítulo relacionado con algún aspec-
to del medio ambiente (ver el análisis de manuales de 
ELE por Cazorla (2010), y su importancia se aprecia 
en la existencia de una gran cantidad de materiales 
disponibles en Internet. Sin embargo, poco se ha estu-
diado hasta ahora “el francés de la ecología” (aunque 
podamos encontrar algunos trabajos universitarios so-
bre el tema, como el de Ratava, 2010), mientras que 
en el ámbito inglés, going green es un tema de inves-
tigación frecuente en didáctica (pensemos por ejemplo 
en la próxima publicación de un número especial de la 
prestigiosa revista Ecozon@, titulado Going Green in 
the English as a Foreign Language Classroom, previs-
ta para primavera de 2021).

Metodología

Para demostrar el interés de abordar la ecología en cla-
se de FLE, me centraré en mi propia experiencia como 
docente de la Universidad Complutense de Madrid en 
Filología Francesa. Durante el curso 2019-2020, traté 
con los estudiantes numerosos problemas ecológicos 
en clase de lengua francesa para mejorar sus compe-
tencias orales y escritas. Lo que querría demostrar a 
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lenguas. Como Cheryll Glotfelty, la “madre” de la eco-
crítica, escribe (1996): la tarea más importante que po-
damos tener es concienciar (‘consciousness raising’). 
Los ejemplos concretos tratados en esta comunica-
ción muestran que es posible hacerlo en asignaturas 
en principio ajenas a estos objetivos.

Conclusión

Aunque parto de una experiencia personal concreta y 
usaré ejemplos concretos para demostrar mi hipótesis, 
este trabajo pretende ser una reflexión teórica sobre 
el interés de la ecología en la enseñanza de segunda 
lengua extranjera. Sería la justificación teórica de in-
vestigaciones futuras: quisiera seguir este “experimen-
to” en los cursos futuros, pudiendo así tener una visión 
amplia de la respuesta de los estudiantes, así como un 
proyecto de innovación docente que pudiera incluir a 
profesores de otras áreas para estudiar cómo se pue-
de abordar la ecología en el currículo universitario.  
 El interés del trabajo reside en el tema que, como 
ya se ha dicho, es quizás el más importante y urgente 
en nuestra sociedad. Por otra parte, en el ámbito fran-
cés se ha investigado poco hasta el presente, y, por lo 
tanto, su estudio es plenamente justificado. Finalmen-
te, gracias a la perspectiva interdisciplinar e intercul-
tural, esta propuesta se inserta perfectamente en las 
metodologías actuales. 

Palabras clave: francés como segunda lengua extran-
jera (FLE), enseñanza de idiomas, ecología, enseñan-
za universitaria.
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Magnetic nanoparticles to remove antibiotics from water
Yesica Vicente-Martínez, Manuel Caravaca, Antonio Soto-Meca, Rubén Solana-González

University Centre of Defence at the Spanish Air Force Academy, MDE-UPCT 
Santiago de la Ribera, Murcia, Spain

Introduction 

Nowadays, new materials to improve decontamination 
systems are advancing rapidly. It is our responsibili-
ty as university professors to propose solutions and 
equip our students with the knowledge to solve real 
problems such as environmental pollution. 
 In recent years, the reduction of waters pollutants 
such as antibiotics is having a growing interest due to 
its persistence and long time remanence, because of 
their wide spread use. Therefore, the development of 
new materials that allow the adsorption of these phar-
maceutical products becomes a challenge for resear-
chers.
 Pharmaceuticals are products used in large doses 
in daily life considered as contaminants of emerging 
concern. Due to the large amounts of drugs consumed, 
the hydrogenic sources suffer from contamination pro-
cesses that give rise to toxicological effects in humans 
despite its low concentrations. Many medicines consi-
dered as emerging contaminants are constantly detec-
ted in groundwater, wastewater treatment plants and 
water supply (Iqbal, 2020). The inefficiency of conven-
tional methods used in water treatment plants to re-
move the contaminant motivates the development of 
effective methods to treat effluent contamination (Fent, 
Weston, & Caminada, 2006). 
 Recently, Ibuprofen (IB), a medicine from the fa-
mily of non-steroidal anti-inflammatories, used against 
muscle problems and inflammatory disorders, has 
become an important research focus, since it is an 
emerging micro-pollutant with a high economic and en-
vironmental impact. It is widely used in society, presen-
ting a chemical structure not easily degradable, being 
eliminated from the body through urine. Due to this, 
it can be found in water samples of different origins, 
thus even affecting the swimming capacity of aquatic 
species and, therefore, its ability to move, feed and re-
produce (Shafeei, Asadollahfardi, Moussavi, & Boojar, 
2019).

 Some of the methods to eliminate IB from water 
samples are based on its degradation or oxidation. In 
the former case, it is worth pointing out the employ-
ment of microorganisms through biodegradation, bio-
transformation, photocatalytic process with TiO2 and 
coagulants methods. In the latter case, IB is oxidized 
by using sulfates thermally assisted by ultraviolet light. 
Other relevant methods include the use of peroxymo-
nosulfate activation under visible-light irradiation, gra-
phene oxide based heterogenous catalytic ozonation, 
strong nano-clay composite or electro-fenton process 
(Navrozidou, Melidis, & Ntougias, 2019).
 According to the physico-chemical properties 
of drugs, their degradation products and the charac-
teristics of the soils, these substances can reach the 
groundwater and contaminate the aquifers or remain 
retained in the soil, thus affecting the ecosystem and 
humans through the food chain. Additionally, the por-
tion of medicines not assimilated by the organism, as 
well as chemical substances administered to animals, 
usually become part of wastewater. Consequently, 
different ways of removing medicines in waters have 
been studied (Zhu et al., 2019).
 The objective of this work was achieve a novel 
approach employed magnetic nanoparticles have 
been synthesized by a student of Industrial Enginee-
ring Degree at the University Centre of Defense at the 
Spanish Air Force as a final degree project. Further-
more, these nanoparticles have been used to remove 
antibiotics from water samples. 

Methodology

A water sample (10 mL) containing IB at a concentra-
tion of 0.2 mg L-1 was placed in a polypropylene tube, 
500 µL of Fe3O4@AgNPs suspension were added. 
After shaking 30 minutes at T=298 K, the magnet was 
placed at the bottom of the tube for 5 min and the ad-
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sorbent was separated. The supernatant was analyzed 
by high performance liquid chromatography to determi-
ne the maximum removal efficiency of IB.

Results and discussion

We demonstrate that 93% adsorption of ibuprofen is 
achieved in 45 minutes by means of a simple method, 
for neutral pH and room temperature, also using a low 
dose of adsorbent, equal to 7 mg in 500 µL of sus-
pension. The characterization of the adsorbent, befo-
re and after adsorption, was carried out by means of 
field emission scanning electron microscopy, energy 
dispersive X-ray spectroscopy, BET analysis, Fou-
rier-transform infrared spectroscopy and differential 
scanning calorimetry. It is worth pointing out that ibu-
profen can be desorbed and the adsorbent can be 
reused, remaining unaltered for the first three cycles, 
and showing 89.3% adsorption efficiency after the third 
regeneration. A three-parameter model and the Lang-
muir isotherm characterize the kinetics and isotherm 
of adsorption.

Conclusion

The advances presented in this project contribute to 
the Environmental Technology subject with new results 
regarding the use of a new material for water decon-
tamination. In addition, this study allows students to 
connect two very important subjects such as Environ-
mental Technology and Materials Science, becoming 
an interdisciplinary work.

Keywords: adsorption; emerging contaminants; ibu-
profen; kinetic studies; magnetic nanoparticles; surfa-
ce characterization.
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tutor clínico debería tener acceso a una red de apoyo 
y supervisión que le facilite cumplir con sus responsa-
bilidades docentes; además, resulta imprescindible el 
conocimiento previo por alumno y tutor de las compe-
tencias a adquirir durante las prácticas para asegurar 
su aprendizaje (Casey y Clark, 2011; Dent, Harden y 
Hunt, 2017).
 Dada la inexistencia de un sistema estructurado 
de tutorización de prácticas, se propone como objetivo 
del presente proyecto de innovación docente el diseño 
e implantación de un programa de tutelaje clínico para 
las asignaturas de Prácticum IV y V de 4º curso del 
Grado en Enfermería, que permita disminuir la varia-
bilidad del tutelaje y asegurar la adquisición de com-
petencias por parte del alumnado en su rotación en 
emergencias entrahospitalarias. 

Metodología

Se trata de un Proyecto de Innovación Docente titulado 
"Programa de Tutelaje clínico en el Prácticum de Gra-
do en Enfermería para la adquisición de competencias 
en emergencias extrahospitalarias", con código: “PIE 
19-207” y financiado por la Universidad de Málaga 
(UMA) en la Convocatoria 2019-2021 de Proyectos de 
Innovación Educativa. El equipo ejecutor del proyecto 
está compuesto por 5 profesores de dicha universidad 
y por 2 enfermeros y 1 Técnico de Emergencias Sa-
nitarias de la Empresa Pública de Emergencias Sani-
tarias del Servicio Provincial de Málaga (EPES-061). 

Objetivo General
Diseño e implantación de un programa de tutelaje clíni-
co en Prácticum de 4º curso del Grado en Enfermería, 

Tutelaje clínico de estudiantes de enfermería en emergencias 
extrahospitalarias: Proyecto de Innovación Docente

Inmaculada López Leiva1, Bibiana Pérez Ardanaz2, Miguel Ángel Díaz Pérez3,  
Ignacio Campos Blanco3, María Rosa Iglesias Parra2, Marina García Gámez2 
1Universidad de Málaga, Facultad de Ciencias de la Salud, Departamento de Enfermería.  

Instituto de Investigación Biomédica de Málaga (IBIMA), España
2Universidad de Málaga, Facultad de Ciencias de la Salud, Departamento de Enfermería, España

3Empresa Pública de Emergencias Sanitarias (EPES-061), España

Introducción

El Grado en Enfermería contiene un alto índice de 
experimentalidad, siendo las prácticas clínicas en ins-
tituciones sanitarias un elemento fundamental, espe-
cialmente para el currículo de pregrado en el Espa-
cio Europeo de Educación Superior (EEES), (MECD, 
2003; Kajander-Unkuri, Salminen, Saarikoski, Suho-
nen, & Leino-Kilpi, 2013; Saarikoski, 2013) .
 La práctica clínica es una herramienta educativa 
indispensable para la adquisición de conocimientos, 
habilidades y actitudes con el fin de brindar oportuni-
dades para entrenar intervenciones de enfermería y 
toma de decisiones, así como mejorar su capacidad 
para prestar servicios de salud. Al entorno de prácti-
cas se le han identificado 4 atributos: espacio físico, 
participación estudiantil, eficacia docente del instructor 
y cultura organizacional (Flott y Linden, 2016; Ruther-
ford-Hemming y Jennrich, 2013). 
 En la actualidad, existe la preocupación de cómo 
brindar oportunidades suficientes para la adquisición 
de competencias clínicas al alumnado debido a cam-
bios rápidos en el patrón de enfermedades, nuevas 
tecnologías y distintos contextos clínicos donde se 
desarrollan las prácticas tuteladas. Aunque los ins-
tructores clínicos han identificado herramientas para 
el tutelaje, como el estímulo, el asesoramiento y la re-
troalimentación, la importancia del equilibrio entre su 
función clínica y educativa han causado muchas difi-
cultades en los programas de tutorización (Gurkova y 
Ziakova, 2018). 
 Entre los inconvenientes que sufren tutores y es-
tudiantes derivados de una falta de planificación en 
las prácticas, destacan el insuficiente apoyo a los tu-
tores por parte de la universidad, documentación de 
apoyo inadecuada, organización insuficiente, etc. El 



409

Conference Proceedings

para la adquisición de competencias en emergencias 
extrahospitalarias.

Objetivos específicos

• Definir las competencias en emergencias extra-
hospitalarias a adquirir por los estudiantes.

• Determinar los contenidos docentes que debe reci-
bir el alumno en cada turno.

• Establecer la metodología de enseñanza que de-
ben aplicar los tutores clínicos.

• Facilitar al tutor clínico y al alumno la planificación 
del tutelaje durante sus prácticas.

• Garantizar la homogeneidad en los contenidos do-
centes abordados, la impartición completa de los 
mismos y la adquisición de las competencias en 
emergencias extrahospitalarias.

• Conocer la satisfacción de tutores y estudiantes 
con el programa de tutelaje.

Población de estudio
Se estima aproximadamente 340 matriculados en 
las asignaturas de Prácticum IV y V de 4º curso del 
Grado en Enfermería durante los cursos académicos 
2019/2020 y 2020/2021, 170 estudiantes por curso. 

Muestra 
Se reclutará la muestra natural, que constituye todos 
los alumnos que lleven a cabo su rotación por el entor-
no clínico de estudio (85 estudiantes). Dicha rotación 
tendrá una duración de un mes e implicará la realiza-
ción de 11 guardias de 12 horas. 

Procedimiento
Para la consecución de los objetivos de estudio se lle-
vará a cabo una metodología comprendida en 5 fases: 
1º-revisión de la literatura sobre métodos de tutelaje 
clínico en el ámbito de las emergencias extrahospitala-
rias en estudiantes de Grado en Enfermería, así como 
de las competencias que han de adquirir en dicho con-
texto clínico; 2º-análisis de la percepción actual de los 
alumnos de 4º curso de Grado en Enfermería sobre el 
entorno de prácticas; 3º-diseño del programa de tute-
laje clínico; 4º-implementación del programa de tutela-
je clínico; y 5º-evaluación del programa.

Medición de resultados:
Para estudiar el impacto que sobre el nivel de compe-
tencias adquirido por los estudiantes ha supuesto la 
implementación del programa de tutelaje, se evalua-
rán las competencias adquiridas antes y después de 
dicha implantación.
 Los estudiantes contestarán un cuestionario de 
autoevaluación de competencias antes y después de 
sus prácticas en el campus virtual de las asignaturas 
de Prácticum. Así mismo, los tutores clínicos evalua-
rán el nivel de competencias adquiridas por los alum-
nos que hayan tutelado.
 La evaluación de adquisición de competencias 
clínicas se valorará mediante una escala tipo Likert de 
5 ítems, siendo 1-sin capacidad de realizar esta inter-
vención en ninguna situación clínica, ni siquiera con 
apoyo o supervisión clínica y 5-totalmente capacitado 
para realizar la intervención sin apoyo, ni supervisión, 
en cualquier situación clínica.
 Para la Evaluación del Entorno de Aprendizaje 
Clínico, la Supervisión y la Enfermera Docente por 
parte del alumnado se empleará una escala validada 
en el contexto español � Clinical Learning Environ-
ment, Supervisión and Nurse Teacher Scale (CLES+T) 
(Vizcaya-Moreno, Pérez-Cañaveras, De Juan y Saari-
koski, 2015). 

Análisis estadístico
Estadística descriptiva: análisis univariante de las va-
riables cuantitativas se utilizará el cálculo de la media 
y la desviación típica en caso de variable simétricas, o 
bien, mediana y los valores máximos y mínimos para 
variables que sigan una distribución asimétrica; y por-
centajes para las variables cualitativas. Análisis infe-
rencial de variables cualitativas y cuantitativas: con-
traste de igualdad de medias utilizando un contraste 
paramétrico de la T de Student para muestras aparea-
das, o bien, en caso de distribución no paramétrica, se 
aplicará el test de Wilcoxon. Se asumirá un Intervalo 
de Confianza del 95%, considerándose significativa 
toda diferencia con un valor de p≤ 0,05 (error α del 
5%). Se empleará el programa estadístico para aná-
lisis de datos cuantitativos, Statistical Packageforthe 
Social Sciences (SPSS 24.0).
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Consideraciones éticas
Se garantizará la protección de la intimidad personal 
y el tratamiento confidencial de los datos personales 
(Ley Orgánica 15/1999, de 13 de diciembre, de Protec-
ción de Datos de Carácter Personal). Las encuestas 
de satisfacción de tutores y alumnos serán anónimas. 
Se solicitará Consentimiento Informado a los partici-
pantes para el uso de datos.

Proyección y transferencia

Con el presente proyecto se pretende crear un progra-
ma de tutelaje clínico que permita mejorar la calidad 
de la docencia que reciben los alumnos del Grado en 
Enfermería, ya que actualmente no existe un sistema 
de tutorización estructurado en los entornos clínicos 
de prácticas tuteladas. Por ello, éste será un punto de 
partida determinante en la docencia del Grado, que 
permitirá a este programa servir de modelo para así 
extenderse a las demás asignaturas de Prácticum del 
Grado. Así mismo, servirá de base para diseñar pro-
gramas de tutelaje en distintos entornos clínicos por 
los que rotan los estudiantes de 4º curso diferentes 
a las emergencias extrahospitalarias. Es intención del 
equipo investigador continuar ampliando el programa 
de tutelaje a los diferentes entornos de prácticas que 
abarcan los distintos Prácticum del Grado.

Palabras clave: Innovación; Educación en Enfermería; 
Prácticas Clínicas; Tutoría; Estudiantes de Enfermería; 
Servicios Médicos de Urgencia.
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 Son por tanto muy escasos los trabajos de ca-
rácter académico que aborden la posibilidad de estos 
comportamientos intraemprendedores en los estudian-
tes universitarios, y menos aún, en el caso de los es-
tudiantes de doctorado. Grupo éste, que en los últimos 
años ha comenzado a integrarse profesionalmente en 
empresas y organizaciones más allá de su habitual de-
sarrollo profesional en el ámbito académico. 
 A partir de la constatación de esta realidad, este 
trabajo tiene como objetivo principal determinar la po-
sible influencia o no de la educación de carácter em-
presarial y emprendedor en la potencial intención em-
prendedora del alumnado de doctorado. 

Metodología

En primer lugar, la población se divide en dos grupos: 
1) personas doctorandas con educación empresarial 
(DCEE) y 2) personas doctorandas sin educación em-
presarial (DSEE). Para conocer la intención intraem-
prendedora del alumnado universitario de doctorado, 
se suministró una encuesta en línea durante el mes 
de abril de 2020. Estaba estructurada en 3 bloques: 1) 
preguntas de control (edad, género, titulación, univer-
sidad, nacionalidad y beca Erasmus), 2) antecedentes 
al intraemprendimiento (experiencia laboral, formación 
en emprendimiento, intención de montar una empre-
sa), 3) valoración de la intención intraemprendedora 
a través de un conjunto de afirmaciones que miden la 
innovación y actitud asumir riesgos de las personas 
(valoradas en una escala Likert del 1 al 7, siendo uno 
el menor valor y siete el máximo). 
 Las cuestiones empleadas se fundamentan en 
los estudios de González-Serrano, Moreno, Valantine 
y Hervás (2019). Estos trabajos demostraron que la 
encuesta presenta un alto grado de validez. En este 
caso, el Alfa de Cronbach fue superior al 0,7 (0,82 en 

La educación empresarial y la intención intraemprendedora  
del alumnado de doctorado

Macarena Pérez-Suárez, Isadora Sánchez-Torné, Esther García-Río,  Pedro Baena-Luna
Universidad de Sevilla, España

Introducción

La realidad del intraemprendimiento (IE) en los últi-
mos años ha experimentado un auge importante como 
campo de estudio e investigación en el ámbito aca-
démico (Kuratko, 2017). Este aumento viene en gran 
parte fundamentado por su conexión y relación con 
conceptos de vital importancia en las organizaciones 
como son, la innovación, el desarrollo de la propia or-
ganización y la mejora de su posición competitiva a 
través del aumento de las habilidades y competencias 
de sus miembros (Blanka, 2019). 
 La supervivencia y crecimiento de las organiza-
ciones en entornos cada vez más y cambiantes, de-
penderá en gran medida en la capacidad de las pro-
pias organizaciones para que, a través de su personal, 
sean capaces de promover mejoras e innovaciones 
(Moreno Garrido, Martín Rojas, & García Morales, 
2016). Para ello es necesario una clara orientación 
emprendedora junto a una cultura organizacional ali-
neada (Manimala, Jose, & Thomas, 2006). El intraem-
prendimiento alude, por tanto, a estas acciones de ca-
rácter emprendedor que tienen su origen dentro de las 
propias organizaciones (Aǧca, Topal, & Kaya, 2012). 
 La educación empresarial y de carácter empren-
dedor se conforma, por tanto, como un elemento de 
especial relevancia a la hora de preparar y capacitar al 
alumnado universitario para su posterior inserción en 
el mercado de trabajo . Por este motivo es importante 
favorecer el desarrollo de competencias para el em-
prendimiento en estos entornos educativos (González 
Serrano et al., 2016).
 De manera tradicional, la literatura relacionada 
con la educación de carácter emprendedor y empre-
sarial ha puesto el foco en la potencial intención em-
prendedora del alumnado universitario a la hora de 
poner en marcha una iniciativa empresarial y no tanto 
en el desarrollo de competencias en que favoreciesen 
también el desarrollo de comportamiento de carácter 
intraemprendedor. 
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el constructo Innovación y 0,74 en el constructo Asu-
mir Riesgos).
 Las pruebas estadísticas empleadas consistieron 
en un análisis inferencial para detectar las posibles di-
ferencias de valoración en las respuestas entre las per-
sonas que hayan recibido o no la educación empresa-
rial, el nivel de confianza fue del 95% y el error del 5%: 
1) Prueba Z para contrastar proporciones y 2) Prueba 
U de Mann-Whitney para diferir medias poblacionales.

Resultados y discusión

La muestra obtenida responde a 69 personas docto-
randas que ofrece una distribución por género homo-
génea (49,3% hombres y 50,7% mujeres). El 46,4% del 
alumnado de doctorado se sitúa en la franja de edad 
de 36 a 50 años de nacionalidad española (88,4%), 
pertenece a la Universidad de Sevilla (73,9%), y solo el 
30,4% obtuvo una beca Erasmus. El 59,9% del alum-
nado procede de la rama de ciencias sociales, princi-
palmente de las ciencias económicas y empresariales. 
Se incluyen también respuestas de las titulaciones de 
derecho, educación, psicología, geografía e historia. 
Se une la multidisciplinariedad con las disciplinas de: 
biología, farmacia, medioambiente e ingeniería.
 La experiencia laboral del colectivo de doctorado 
supera los 24 meses en el 73,9% del grupo encuesta-
do, mientras que, más de la mitad ha recibido algún 
tipo de educación empresarial (55,1%). 
 El 69,6% del alumnado de doctorado preferi-
ría ser formado parte de la empresa y desarrollar en 
ella sus ideas, productos o servicios antes de montar 
una empresa propia. Aunque no se hallaron diferen-
cias significativas entre el alumnado, el porcentaje de 
DSEE (71%) fue superior al de DCEE (69%).
 La intención intraemprendedora universitaria evi-
denció valoraciones muy homogéneas. Este colectivo 
mostró una valoración media cercana al máximo de 
la escala de medida (escala Likert de 1 a 7) de 6 con 
relación a su capacidad de innovación, aunque señala 
más reducida su capacidad de asumir riesgos (5,1). 
En relación con los grupos analizados, no se hallaron 
diferencias significativas entre ellos, pero, es preciso 
comentar que sus medias mostraron cierta divergen-
cia. Así, las valoraciones de DSEE (5,92) fue ligera-

mente inferior a DCEE (6,11). Aunque la media de 
DSEE (5,14) en asumir riesgo fue levemente superior 
a DCEE (5,03).

Conclusión

El alumnado señala secuelas muy homogéneas entre 
aquellos con y sin educación empresarial. Por lo tanto, 
se pueden extraer unas conclusiones comunes para 
ambos colectivos. 
 El colectivo doctorando revela una alta capacidad 
de innovación y con deseo de desarrollar nuevos pro-
cesos, servicios y productos en la empresa para la que 
trabajen. No obstante, su capacidad de asumir riesgos 
(5,0) fue superior a la valoración media de la escala 
empleada, haciendo intuir que la educación empresa-
rial potencia la innovación, pero no la capacidad de 
asumir riesgos. 

Palabras clave: educación empresarial, intención in-
traemprendedora, alumnado de doctorado, universidad.
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 El proyecto será dirigido por Diego Piay Augusto 
y Patricia Argüelles Álvarez, docentes de las universi-
dades de Oviedo y Salamanca, respectivamente. Am-
bos cuentan con una amplia formación en el campo 
de la arqueología, en el cual han participado y siguen 
participando activamente. Además se contará con la 
colaboración de arqueólogos y docentes que forma-
rán parte del equipo colaborando con algunas de las 
actividades que se proponen. La investigación que se 
propone tiene como objetivo ofrecer una experiencia 
didáctica para el alumnado de historia antigua y ar-
queología, que servirá para desarrollar conocimiento 
de carácter teórico a partir de la realización de una 
actividad práctica. 

Desarrollo de la propuesta

El proyecto de innovación será un ensayo del proce-
so de investigación histórica, en el que el alumnado 
será el protagonista, dirigido por el equipo docente. 
El punto de partida del proyecto será la selección por 
parte de los directores del proyecto de un yacimiento 
arqueológico inédito ubicado en Asturias. 
 El alumnado de la asignatura Historia antigua de 
Asturias será dividido en cuatro grupos dirigidos cada 
uno de ellos por los directores del equipo docente y 
dos colaboradores. Tras visitar el yacimiento arqueo-
lógico, tres grupos llevarán a cabo una prospección 
arqueológica dividida por zonas, procediendo a la re-
cogida del material arqueológico documentado en la 
superficie escrutada. Todos los restos recuperados 
serán separados en bolsas estériles atendiendo a su 
tipología básica (cerámica, metal, material constructi-
vo, hallazgos numismáticos…). 
 El grupo restante realizará entrevistas a los habi-
tantes de la zona para conocer leyendas relacionadas 
con el lugar, datos toponímicos o cualquier otra infor-

El pasado desde la innovación docente mediante una 
propuesta de experiencia arqueológica

Diego Piay Augusto1, Patricia Argüelles Álvarez2

1Profesor asociado. Universidad de Oviedo, España
2Personal investigador. Universidad de Salamanca, España

Introducción

A medida que las metodologías de innovación docente 
han ido extendiéndose por el mundo académico, to-
das las disciplinas han tratado de adaptarse a la nueva 
realidad adoptando estrategias para favorecer la ense-
ñanza. La arqueología no es una excepción, y poco a 
poco han surgido algunos títulos que configuran una 
bibliografía de base sobre el estudio de esta disciplina 
a partir de nuevas metodologías docentes. Un buen 
ejemplo es el trabajo recientemente publicado por la 
Dra. Patricia Argüelles, (Innovación docente: el uso del 
museo arqueológico como herramienta para la docen-
cia de Historia, Madrid, Ápeiron), la obra más reciente 
sobre la materia, que viene a sumarse a otras contri-
buciones que en forma de artículo han ido surgiendo 
paulatinamente con diferentes enfoques, pero combi-
nando siempre la innovación docente y la arqueología.
 El trabajo que ahora se presenta se basa en la 
realización de un proyecto pionero en el marco de la 
innovación docente, basado en una experiencia glo-
bal entre docentes y alumnado, que tiene por objetivo 
reconstruir un período del pasado de Asturias a partir 
del estudio de un yacimiento arqueológico inédito. La 
experiencia educativa se realizará en el marco de un 
proyecto de innovación docente que se desarrollará 
durante el segundo semestre del curso actual en la 
asignatura de Historia de Asturias del grado de Histo-
ria. El objetivo principal es sumergir a los estudiantes 
en la investigación histórica partiendo de una prospec-
ción sistemática del terreno; del estudio detallado de 
la evidencia recuperada; del análisis cartográfico del 
territorio y de la recuperación de la tradición oral. La 
recopilación de datos será el punto de partida para 
indagar acerca de la adscripción cronocultural de los 
restos, con el objetivo de integrar el yacimiento ar-
queológico en la historia de la región, enriqueciendo el 
estudio de su pasado.
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mación de interés para la investigación. El proyecto 
continuará en las dependencias de la facultad de Filo-
sofía y Letras de la Universidad de Oviedo, donde el 
material el material será lavado, clasificado e inventa-
riado. Paralelamente, se transcribirán las entrevistas 
realizadas. El conjunto de datos recopilados será co-
tejado con las informaciones halladas en otros yaci-
mientos asturianos de la misma cronología mediante 
la consulta de la bibliografía existente, y finalmente se 
publicarán los resultados de todo el proceso en un tra-
bajo dirigido por el equipo docente y realizado por el 
alumnado. 
 Como actividad complementaria y de suma impor-
tancia se trabajará en la ejecución de una intervención 
arqueológica de mayor envergadura (sondeos arqueo-
lógicos), para seguir escrutando el yacimiento y para 
completar la formación del alumnado participante.

Conclusiones

Tratándose de un proyecto innovador que se desarro-
llará en el marco de un proyecto de innovación docen-
te durante un período de tiempo limitado, es proba-
ble que muchos de las actividades programadas no 
logren los resultados esperados. Por otra parte, al ca-
recer hasta la fecha de dotación presupuestaria, plan-
tea serios problemas para desarrollar algunas fases 
del proyecto, en especial la excavación de sondeos 
arqueológicos. A pesar de todo, el objetivo principal 
del proyecto es que el alumnado se introduzca en los 
resortes de la investigación histórica gracias al desa-
rrollo de una actividad de carácter práctico con una 
finalidad teórica. 
 El proyecto será coherente con los contenidos 
impartidos en la asignatura, y hará que el alumnado 
conozca su territorio, despertando en él la concien-
cia de que detrás de cada línea que se escribe en un 
ensayo histórico se encuentra siempre un complejo 
proceso de investigación que, para determinados pe-
ríodos cronológicos, halla en la arqueología su mejor 
aliado.

Palabras clave: yacimiento arqueológico, prospección, 
innovación docente, Historia de Asturias, investigación 
histórica, excavación.
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europeo que busca solucionar los problemas de inte-
gración y adaptación social de estudiantes inmigrantes 
en el contexto educativo de Educación Primaria. 
 El proyecto ArtiCULan es un proyecto europeo 
(Erasmus+ KA2-KA201) en el que participan investi-
gadores pertenecientes a diferentes instituciones de 
varios países europeos (Bélgica, Portugal, Turquía y 
España) y que son el PXL University College de Bél-
gica, la Universidade Do Porto de Portugal, la Istan-
bul Universitesi de Turquía y la Universidad de Las 
Palmas de Gran Canaria de España y cuyo objetivo 
principal no es otro que el de crear y desarrollar tall-
eres artísticos internacionales e interdisciplinares en 
aulas multilingües de niños y niñas de entre 5 y 12 
años de edad, centrándose principalmente en contex-
tos en los que existen alumnos y alumnas refugiados 
o inmigrantes y en aulas CLIL, puesto que es en estos 
contextos donde se necesita una mayor inclusión so-
cial para que los estudiantes inmigrantes alcancen las 
competencias básicas.

Metodología

Para llevar a cabo el objetivo propuesto, se están 
diseñando diferentes talleres que se desarrollan en 
aulas de Educación Primaria de diferentes centros 
en los diferentes países participantes, en las que 
coexisten estudiantes nativos e inmigrantes y en los 
que se combinan diferentes artes (pintura, música y 
teatro, por ejemplo). En la realización de los talleres, 
los estudiantes tienen la oportunidad de crear y expre-
sarse a través de diferentes recursos. Estos talleres 
se evalúan a través de una herramienta que se ha 
creado y que se ha implementado con la realización 
de los talleres. Además, se intentan utilizar materiales 
reciclados en la puesta en marcha de los diferentes 
talleres.

ArtiCULan: El arte como medio de integración en contextos 
multiculturales y multilingües 

Ivalla Ortega Barrera 
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, España

Introducción

El arte se ha definido como una actividad humana 
esencial (Muñoz Martínez, 2006) que requiere un alto 
esfuerzo cognitivo (Perkins, 1994; Eisner, 2002) y que 
sirve como una plataforma para el crecimiento y de-
sarrollo de niños y niñas y de su pensamiento crítico 
y creativo (Perkins, 1994; Eisner, 2002; Efland, 2002). 
Según Alter (2009), los docentes deben ser los que 
ayuden a los discentes a desarrollar ese pensamiento 
crítico y creativo. 
 A través del arte se expresan ideas, emociones 
y experiencias empleando imágenes, música, lengua-
je, gestos y movimientos. Por este motivo, la cultura 
y el arte son cruciales en la educación, sobre todo en 
cuanto a integración de grupos minoritarios se refiere. 
Así, “culture and the arts are essential components of 
a comprehensive education leading to the full devel-
opment of the individual. Therefore, Arts Education 
is a universal human right, for all learners, including 
those who are often excluded from education, such as 
immigrants, cultural minority groups, and people with 
disabilities” (United Nations Educational, Scientific and 
Cultural Organization 2006, p.3). El arte permite el de-
sarrollo social y personal de los individuos, ayudando 
así a su integración. En palabras de Rodríguez Aranda 
(2010, p. 2) “[…] hombre, arte y cultura conforman una 
indiscutible triada indisociable”. Esto significa que el 
arte y la cultura están ligadas a la naturaleza humana 
y, por ende, al desarrollo de la misma.
 Además, las artes, en general, ayudan al éxito 
de todos los estudiantes, especialmente de aquellos 
socialmente excluidos, como pueden ser inmigrantes, 
grupos minoritarios y estudiantes con algún tipo de 
discapacidad, ya que a través del arte se sentirán 
capacitados para participar en las actividades ofreci-
das, puesto que el arte permite que los estudiantes 
exploren diferentes métodos para poder comunicarse 
con el resto de la sociedad. En este contexto surge Ar-
tiCULan (art, time, culture, and language), un proyecto 
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Resultados

Los primeros resultados muestran que la realización 
de los talleres ayuda a la integración de aquellos 
grupos minoritarios que conviven en las aulas de Ed-
ucación Primaria, en entornos multiculturales y multi-
lingües. Sin embargo, todavía se están elaborando y 
mejorando los diferentes talleres, realizándolos en las 
aulas y utilizando para su evaluación una herramienta 
creada para tal fin que servirá para valorar la eficiencia 
y eficacia de dichos talleres. 

Conclusión

La realización de los talleres en los que las artes (pin-
tura, música, teatro, baile) son el medio para la inte-
gración de las minorías en contextos multilingües y 
multiculturales, se están realizando no sin contratiem-
pos, ya que los docentes de los centros de Educación 
Primaria colaboradores deben implicarse y no siempre 
es factible. Se debe tener en cuenta que los docentes 
siguen una programación bastante estricta y que la re-
alización de los talleres afecta a su consecución. Sin 
embargo, su colaboración está siendo favorable y ello 
facilita la obtención de resultados. El proyecto finaliza 
en el año 2021 por lo que todavía se encuentra en 
proceso de ejecución. Es evidente que la inclusión e 
integración de diferentes culturas en el aula es crucial 
para la convivencia y el desarrollo personal y educa-
tivo. 

Palabras clave: arte, integración, multiculturalismo, 
multilingüismo, talleres, educación primaria.
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Methodology

We proposed an adaptation of the canvas model fo-
cusing on the major points related to the development 
of a new drug with the following epigraphs: value pro-
position, with all the issues related to the clinical and 
pathological needs on the pathology, the target identi-
fication and the scientific basis of the novel drug; the 
project goals; the profile of the novel drug (pharma-
cokinetic and pharmacodynamic features of the drug); 
the patient segments to which the drug is aimed; the 
design of the screening cascade and the critical points 
of it; the proposal of a chronogram and a go/no go road 
map; the key resources and partners needed for the 
development of the drug; the funding sources, and the 
competitor and intellectual property analysis. 

Results and discussion

The five students had one hour to write each one their 
ideas in adhesive notepapers of different colors (each 
student had a color) in an individual way and to stick 
them in the canvas. After that time, students and tea-
chers read and discussed the statements written by 
each student in order to select the aspects to develop 
in each point. Following, students had a week to make 
a presentation to explain their model to develop a new 
drug.
 The main successes of the application of canvas 
method to the design of the development plan of a new 
drug were that it centered the discussion on the main 
aspects of the process and that it allowed to participate 
to all the students. In this kind of classes sometimes 
is observed that there is a more participative student 
that guides the discussion and stills the arguments of 

Application of the Canvas Method to Learning in Drug Development
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Introduction

Drug development is a complex process that lasts be-
tween 10 and 15 years with a cost of more than one 
billion dollars (Morgan et al., 2011). One of the most 
important issues in drug development is to consider in 
advance the strengths and weaknesses of the develo-
ped drugs (Wetherington et al., 2010). 
 The objective of the subject Pharmacological 
Screening and Therapeutic Targets on Early Drug De-
velopment of the Master in Drug Research and Deve-
lopment from the University of Santiago de Composte-
la is to get the student familiarized with the process of 
development of a new drug. 
 The students must design and discuss a drug de-
velopment plan by a review of the scientific literature, 
starting with the identification of a novel target and con-
sidering all the financial, scientific and logistic aspects 
of the process. One of the major problems observed in 
this activity in the past editions of the subject was the 
difficulty to center the major issues of the process. 
 The canvas method is a strategic management 
template to design new business models (Imke, 2016). 
It is a visual diagram to describe a project’s value pro-
position, key activities and resources, potential custo-
mers, collaborations and financial gains and costs (Os-
terwalder & Pigneur, 2010). 
 In the last years, canvas methodology was 
applied as a teaching methodology in Problem Based 
Learning (PBL) (Alexandre & Santos, 2018). In this 
work, we adopted the canvas model to design a drug 
development plan in order to focus the discussion of 
the students about the major issues of the project, en-
couraging active learning.
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the rest of the class. The employment of this method 
avoids this limitation. Moreover, it gets the students fa-
miliarized with the canvas methodology, as a way to 
develop new business models, something especially 
useful in our master, where a significant percentage 
of the students guides their professional careers to 
the pharmaceutical industry. The main limitation of the 
application of canvas was that the discussion was ex-
cessively rigid.

Conclusion

The application of the canvas methodology to a health 
science subject allowed to increase the participation 
and allowed a more profitable discussion, encouraging 
a multidisciplinary approach of the subject. It would be 
interesting to extrapolate this experience to other heal-
th science subjects to move away from the traditional 
one-time lecture-based instruction, encouraging the 
use of active learning.
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Estética de juegos de mesa en relación a los estadios 
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Introducción

El ser humano posee mecanismos cerebrales innatos 
que le permiten ir conociendo el mundo que le rodea y 
aprender a desenvolverse en él jugando. Es por ello, 
que se ha demostrado que integrar el elemento lúdico 
en el aula facilita los procesos de enseñanza-apren-
dizaje (Miravalles & Vázquez 2009). Dentro del am-
plio rango de juegos, se pone el foco en los juegos de 
mesa por la capacidad para desarrollar en el cerebro 
humano concentración, autocontrol, utilización de la 
inteligencia fluida, pensamiento crítico y mantenimien-
to de la información visual en la memoria de trabajo, 
todas ellas relacionadas con las funciones ejecutivas 
del cerebro que nos permiten tomar decisiones ade-
cuadas y que benefician el buen desarrollo personal y 
académico del niño (Guillén, 2017). 
 El diseño de un juego va a estar determinado por 
las Mecánicas, las Dinámicas y la Estética de dicho 
juego (Hunicke et al., 2004) como así también, de las 
emociones y vivencias que estos componentes susci-
tan en el alumnado. Según el modelo MDE de Hunicke 
et al. (2004) se definen las Mecánicas a los componen-
tes particulares del juego, al nivel de su representación 
y las reglas que lo componen; las Dinámicas describen 
los comportamientos de las mecánicas cuando el ju-
gador actúa sobre ellas; y la Estética que nos describe 
las respuestas emocionales deseables que se evocan 
en el jugador, cuando se interactúa con el sistema de 
juego. Así en el diseño del juego, el jugador y el di-
señador tienen diferentes perspectivas. El diseñador 
actúa sobre las mecánicas y en parte en las dinámicas 
pero tiene poco control sobre las emociones que expe-
rimenta el jugador. Sin embargo, las sensaciones que 
produce en el jugador un juego, los prioriza sobre las 
dinámicas y las mecánicas del juego.

 El papel conocido del juego en el desarrollo de 
los procesos de aprendizaje (Piaget, 1962; De Loa-
che, 1987) se ha trasladado en la educación, como 
metodología de aprendizaje (Shaffer, Halverson, Squi-
re, & Gee, 2005) tanto en formato tradicional como 
electrónico. En el aula, el formato de juegos de mesa 
es ampliamente utilizado por la comunidad educativa 
siendo el tablero, el escenario principal donde se efec-
túan las acciones de los jugadores (tiradas de dados, 
movimiento de fichas, elección de cartas, entre otros) 
y donde la estética del tablero (textos, colores, formas, 
representaciones gráficas entre otras) envuelven to-
das las acciones (Ramesh & Sadashiv, 2019). Su buen 
diseño, contribuyendo de forma importante a las sen-
saciones que experimenta el jugador como fantasía, 
narrativa, desafíos, compañerismo y expresión.

Metodología

El objetivo del estudio es determinar qué elementos 
de un juego de mesa impactan positivamente en la 
estética creando una respuesta emocional deseable 
en el jugador y conocer cómo evolucionan en dife-
rentes tramos de edad. Para el estudio se clasifican 
las características estéticas de tableros y elementos 
del juego (dados, tarjetas, bloques y otros elementos) 
por rango de edades divididos en niveles educativos: 
Educación Infantil (3-5 años); Educación Primaria 1er 

Ciclo (6-8 años); 2º Ciclo (8-10 años); 3º Ciclo (10-12 
años) y 1-2º Ciclo ESO (12-14 años) y ESO - Bachi-
llerato (14-16 años). Los elementos se clasifican en 
cuatro categorías: Colores (presencia de colores pri-
marios, colores secundarios, degradados), Luces (ti-
pos de brillos y sombras en los tableros), Elementos 
(fichas, cartas, dados, bloques para construir), Formas 
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(formas del tablero como cuadrados, serpenteantes y 
circulares) y Casillas (presencia de casillas de salida y 
llegada en los tableros). Se han analizado un total de 
291 juegos de mesa de distintas edades y temáticas y 
se han proyectado respecto al tiempo.

Resultados y discusión

En los resultados de la categoría Luces, hay correla-
ción positiva con la edad. A mayor edad aumenta la 
presencia de sombras, luces y brillos complejos en 
cartas, fichas y el tablero. Respecto a la categoría For-
mas, hay correlación negativa, y los tableros de mesa 
de formas circulares, cuadradas o rectangulares en E. 
Infantil desaparecen dando paso a otros más comple-
jos, multiforma y hasta tridimensionales. La categoría 
Elementos tienen correlación positiva, y pasan de sim-
ples dados y fichas en las primeras etapas, aumentan-
do su presencia, riqueza y complejidad (tipos de cartas 
y dados, nuevas fichas) en edades más altas. La ca-
tegoría Casillas donde las clásicas casillas de Salida y 
Llegada, tienen correlación negativa, y van perdiendo 
su presencia o modificándose en edades más tardías, 
ya que la evolución de los tableros imponen diferen-
tes modalidades de juego que no requieren inicio o fin 
estrictos. Por último, la categoría Colores tienen una 
correlación positiva en la etapa E. Infantil a Primaria 
donde se pasa de colores primarios a presencia de co-
lores secundarios, pasteles, degradados en los niveles 
psicoevolutivos posteriores manteniendo su compleji-
dad no sólo en tableros sino también en cartas.
 En cuanto a los elementos añadidos que facilitan 
la inmersión en el juego, las fichas se mantienen en 
todos los niveles, transformándose, en la transición 
de primaria a secundaria, en figuras acordes con la 
temática del juego. La ruleta es un elemento habitual 
en infantil y primer ciclo de primaria. Las tarjetas con 
dibujos de la etapa infantil se convierten en cartas con 
acciones en primaria que aumentan su complejidad a 
medida que ascendemos en la escala de edades, in-
corporando también premios y castigos. Al final de la 
etapa secundaria y comienzo del bachillerato, la canti-
dad y diversidad de accesorios se incrementa notable-
mente acorde con la narrativa del juego.

Conclusión

Podemos concluir que los alumnos de Educación In-
fantil y 1º Ciclo de Primaria centran su atención en 
las imágenes grandes, sencillas y de colores simples 
priorizando la diversión frente a otros objetivos. Y será 
a partir del 2º Ciclo de Primaria en adelante cuando 
los alumnos estén preparados para percibir imágenes 
más complejas y manejar elementos complementarios 
al tablero. Estas conclusiones se corresponden con 
las Etapas Evolutivas de Piaget y Inhelder (1948) en 
donde se evidencia que es a partir de los 7 años (Ope-
raciones concretas) cuando el cerebro está capacitado 
para usar los símbolos de modo lógico (Pérez y Nava-
rro, 2011).

Palabras clave: juegos, gamificación, educación, ma-
terial didáctico, aprendizaje.
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de postgrado en educación superior. Como resultado, 
se recomendó que este tipo de evaluaciones se im-
plementaran priorizando el análisis de procesos, sis-
temas, productos o metodologías basadas en casos 
reales (que a su vez se realizaban en el transcurso 
del trabajo-proyecto final de la asignatura) frente al 
estudio de diseños o productos definidos teóricamen-
te. Además, su evaluación debía materializarse sobre 
empresas con una actividad industrial o de servicios 
contrastable, donde los alumnos pudieran comprobar 
in situ los procesos, sistemas, metodologías, modos 
de transporte y manutención, que posteriormente han 
que optimizar mediante la aportación de innovaciones 
o fomentando soluciones creativas a los problemas 
detectados.
 En la presente ponencia se muestran los resul-
tados de la aplicación de dicha praxis recomendada, 
incidiendo en las características del procedimiento de 
evaluación utilizado para introducir la CT-04 en los es-
tudios del MUII impartidos en la UPV.

Metodología

Para la evaluación de la CT-04 en la asignatura DAEI, 
un total de 301 alumnos entregaron de forma grupal 
(97 grupos de 2 o 3 alumnos) y obligatoria una ac-
tividad complementaria a la realización de un Traba-
jo-Proyecto Final de la asignatura, consistente en el 
análisis de campo de problemas de procesos, siste-
mas y/o modos de transporte de una empresa real y 
con actividad industrial contrastable. En su ejecución, 
los alumnos deben aplicar los conocimientos adquiri-
dos en la asignatura, en base a los cuales tienen que 
proponer soluciones que mejoren, optimicen o susti-
tuyan a los sistemas de transporte y/o manutención 
analizados. 

Evaluación de la innovación, creatividad y emprendimiento  
en estudios de Ingeniería Industrial

Juan F. Dols Ruiz, Juan Giner Navarro, Eva Mª Sánchez Orgaz
Departamento de Ingeniería Mecánica y de Materiales, Universitat Politècnica de València, España

Introducción

La implantación de nuevos planes de estudio en el 
marco del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) ha motivado que las universidades españo-
las modifiquen sus currículums educativos para incluir 
diferentes competencias, agrupadas en específicas, 
genéricas o transversales, además de impartir los con-
tenidos científicos de las diferentes áreas de conoci-
miento. Por ello, la Universitat Politècnica de Valèn-
cia (UPV) aprobó un plan estratégico UPV2020 (UPV, 
2015a) en el que se incluían hasta 13 competencias 
transversales para acreditar las competencias trans-
versales, y evaluar los resultados de aprendizaje en 
los niveles de dominio asociados al grado (nivel I y II) 
y al máster (nivel III) (UPV, 2015b).
 En el presente artículo se describe la implemen-
tación de la competencia transversal CT-04 “Innova-
ción, Creatividad y Emprendimiento” en una asignatu-
ra del nivel III en el Máster Universitario de Ingeniería 
Industrial (MUII) de la Escuela Técnica Superior de In-
geniería Industrial de Valencia (ETSII). La evaluación 
de esta competencia se ha realizado en la asignatura 
Diseño y Aplicación de Equipos Industriales (DAEI), 
obligatoria y troncal, impartida en el 1er curso del MUII, 
con un peso específico de 7.5 ECTS.
 Uno de los objetivos que se persiguen con la 
evaluación de la CT-04, es conseguir que el alumno 
sea capaz de “pensar de otro modo para aportar dis-
tintas perspectivas (creatividad), y comprometer deter-
minados recursos por iniciativa propia, con el fin de 
explorar una oportunidad, asumiendo el riesgo que 
esto comporta (emprendimiento)” (UPV, 2015b). La 
introducción de la CT-04 en la asignatura DAEI en el 
marco del MUII se realizó en el curso 2016-17 y fue 
descrita previamente por Dols et al. (2019), que anali-
zaba la aplicabilidad de este tipo de competencias en 
grupos de más de 300 alumnos que cursan estudios 
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 La evaluación de la CT-04 está basada en una 
rúbrica para la evaluación grupal que trata de respon-
der a las siguientes preguntas motrices planteadas 
como indicadores: ¿Adapta el grupo enfoques crea-
tivos, nuevas ideas y planteamientos en el desarrollo 
del trabajo? ¿Analiza el grupo el valor de la innovación 
propuesto en el desarrollo del trabajo y establece con-
clusiones?
 La nota obtenida para cada uno de estos dos 
indicadores se puntúa numéricamente y se promedia 
y pondera de forma cualitativa siguiendo la siguiente 
escala:

De 0 a 3 puntos:       D    CT-04 no alcanzada
De 3 a 6 puntos:       C    CT-04 en desarrollo
De 6 a 8.5 puntos:      B    CT-04 bien desarrollada/adecuada
De 8.5 a 10 puntos:   A   CT-04 de nivel excelente

 Las distintas técnicas propuestas a los alumnos, 
de entre las que tienen que elegir la más adecuada a 
sus necesidades, conocimientos o preferencias, son: 
SCAMPER, Brainstorming, Brainwriting, Pensamiento 
lateral, Brainswarming, TRIZ y Design Thinking (UPV, 
2019).

Resultados y discusión

El análisis de la evaluación de la CT-04 muestra la 
participación de 71 de los 97 grupos (un 73%) en la 
tarea correspondiente a la competencia, obteniendo 
una nota media de sus aportaciones de 8.43 sobre 10. 
De entre todas las técnicas de innovación propues-
tas, sólo dos fueron escogidas por los estudiantes: la 
SCAMPER, opción mayoritaria con un 93% del total y 
nota media de 8.57 frente al escaso 7% y 8.11 de nota 
media del Brainstorming.
 Del 73% de grupos con la tarea de la CT-04 en-
tregada, el porcentaje de los que alcanzaron una nota 
de nivel A fue del 61%, un 37% obtuvieron una nota de 
nivel B y sólo un grupo obtuvo un nivel C. También se 
ha observado cierta tendencia que indica que niveles 
altos de la CT-04 (A y B) se corresponden con notas de 
la asignatura elevadas (superiores a 6). El 92% de los 
alumnos se sitúan en estos guarismos, indicando que 
un mayor grado en la competencia trabajada garantiza 
un notable rendimiento en la asignatura.

Conclusiones

En el presente estudio se ha observado una correla-
ción entre el grado de implementación de técnicas de 
innovación y creatividad en la realización de activida-
des prácticas externas de la asignatura DAEI (como 
el trabajo-proyecto final), y la mejora del rendimiento 
académico de los alumnos. 
 La utilización de técnicas innovadoras y creativas, 
fundamentalmente el SCAMPER, y en menor grado, el 
Brainstorming, en actividades prácticas realizadas so-
bre instalaciones industriales reales, ha permitido que 
los alumnos hayan sido capaces de adoptar enfoques 
creativos (mayor grado de innovación, eficiencia logís-
tica, ahorro de costes de mantenimiento, etc.) para la 
consecución de trabajos de calidad, mejorando de for-
ma notable sus calificaciones en la asignatura.
 Esta experiencia ha venido a demostrar que la 
implementación de técnicas de innovación, creatividad 
y emprendimiento, basadas en la generación de valor 
en el desarrollo de análisis y mejoras logísticas en el 
sector industrial, permite que los estudiantes de inge-
niería industrial puedan adquirir mayores capacidades 
para desarrollar ideas mediante enfoques innovadores 
y creativos, esenciales para su egresión al mercado 
laboral.

Palabras clave: Innovación, Creatividad, Emprendi-
miento, SCAMPER, Ingeniería Industrial.
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impulsada por el Vicerrectorado de Estudios, Calidad 
y Acreditación y el Vicerrectorado de Recursos Digita-
les y Documentación de la Universitat Politècnica de 
València. La responsable del PIME institucional, repre-
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sentando a la Escuela Técnica Superior de Ingeniería 
Industrial (ETSII), es la profesora Mª del Mar Alemany 
Díaz.
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 La implementación de esta CT-10 requiere que 
los alumnos se enfrenten a escenarios formativos y si-
tuaciones reales que les permitan afrontar en profundi-
dad el análisis de las cuestiones planteadas, así como 
ser capaces de sintetizar los aspectos más relevantes 
y defender una posición sobre el asunto, a ser posible 
desde un punto de vista técnico. De ahí la importancia 
de trabajar capacidades que permitan al alumno abor-
dar situaciones complejas analizando el problema de 
estudio desde un punto de vista económico, medioam-
biental, de calidad de vida, de condicionantes legales 
a nivel local o nacional, atendiendo a consideraciones 
éticas, etc.

Metodología

Para la evaluación de la CT-10 en la asignatura DAEI, 
un total de 255 alumnos entregaron de forma grupal 
(2 o 3 alumnos) y obligatoria, una actividad comple-
mentaria a la realización de un Trabajo-Proyecto Final 
de la asignatura, consistente en el análisis de campo 
de problemas de procesos, sistemas y/o modos de 
transporte de una empresa real y con actividad indus-
trial contrastable. En su ejecución, los alumnos debían 
aplicar los conocimientos adquiridos en la asignatura, 
en base a los cuales tenían que proponer soluciones 
que mejoren, optimicen o sustituyan a los sistemas de 
transporte y/o manutención analizados.
 La evaluación de la CT-10 se ha basado en una 
rúbrica individual que trata de responder a las siguien-
tes preguntas motrices, planteadas como indicadores:
 1. Atendiendo a la tipología de trabajo final de-
sarrollado en la asignatura DAEI, ¿con cuál de los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) se podría 
identificar el problema contemporáneo detectado en 
la empresa estudiada? Establecer una relación según 
los objetivos definidos en la web de las Naciones Uni-
das (2019).

Evaluación del conocimiento de problemas contemporáneos 
en los estudios de Ingeniería Industrial

Juan F. Dols Ruiz, Juan Giner Navarro, Eva Mª Sánchez Orgaz
Departamento de Ingeniería Mecánica y de Materiales, Universitat Politécnica de Valencia, España

Introducción

La implantación de nuevos planes de estudio en el 
marco del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES) ha motivado que las universidades españo-
las modifiquen sus currículums educativos para incluir 
diferentes competencias, agrupadas en específicas, 
genéricas o transversales, además de impartir los con-
tenidos científicos de las diferentes áreas de conoci-
miento. Por ello, la Universitat Politècnica de Valèn-
cia (UPV) aprobó un plan estratégico UPV2020 (UPV, 
2015a) en el que se incluían hasta 13 competencias 
transversales para acreditar las competencias trans-
versales, y evaluar los resultados de aprendizaje en 
los niveles de dominio asociados al grado (nivel I y II) 
y el máster (nivel III) (UPV, 2015b).
 En el presente artículo se describe la imple-
mentación de la competencia transversal CT-10 “Co-
nocimiento de Problemas Contemporáneos” en una 
asignatura del Nivel III en el Máster Universitario de 
Ingeniería Industrial (MUII) de la Escuela Técnica Su-
perior de Ingeniería Industrial de Valencia (ETSII). La 
evaluación de esta competencia se ha realizado en la 
asignatura Diseño y Aplicación de Equipos Industriales 
(DAEI), obligatoria y troncal, impartida en el 1er curso 
del MUII, con un peso específico de 7.5 ECTS.
 La CT-10 trata de “identificar e interpretar los pro-
blemas contemporáneos en un campo de especializa-
ción y en otros campos del conocimiento” (UPV, 2018), 
dada la demanda de titulados en continuo contacto con 
cuestiones relacionadas con los valores sociales, polí-
ticos, legales y medioambientales actuales y que sean 
capaces de desarrollar la capacidad de actualización 
en cuanto a las innovaciones de su área de conoci-
miento en particular, y de la sociedad en general. El 
resultado de aprendizaje de esta competencia, en su 
nivel de dominio III, consistirá en: “valorar y tomar con-
ciencia de los problemas contemporáneos que afectan 
a su campo profesional y campos afines” (UPV, 2018).
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 2. Alguno de los problemas detectados en el aná-
lisis de las instalaciones de la empresa, ¿podría ser 
mejorado/optimizado mediante la implantación de los 
objetivos de la industria 4.0? En caso de ser así, ¿cuál 
de los retos sería aplicable? Consultar: Ministerio de 
Industria Comercio y turismo (2019) y Deloitte Insights 
(2019).
 3. Proponer soluciones a los problemas contem-
poráneos detectados en el análisis de la empresa real 
sobre la que se ha desarrollado el trabajo final, aten-
diendo a los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) 
y los retos de la Industria 4.0.
 4. En el caso de proponer alguna solución técni-
ca o económica al problema detectado en la empresa 
analizada en el trabajo, atendiendo a los objetivos de 
desarrollo sostenible (ODS) y los retos de la industria 
4.0, ¿se ha evaluado la viabilidad de las soluciones 
propuestas?
 La nota obtenida para cada uno de estos dos 
indicadores se puntúa numéricamente y se promedia 
y pondera de forma cualitativa siguiendo la siguiente 
escala:

De 0 a 3 puntos:       D    CT-10 no alcanzada
De 3 a 6 puntos:       C    CT-10 en desarrollo
De 6 a 8.5 puntos:      B    CT-10 bien desarrollada/adecuada
De 8.5 a 10 puntos:   A   CT-10 de nivel excelente

Resultados y discusión

Los resultados de la evaluación de la CT-10 mostraron 
que, de los 96 grupos de la asignatura, sólo participa-
ron en su desarrollo un 39% (38 grupos), obteniendo 
una nota media de sus aportaciones de 7.35. De entre 
todas las técnicas propuestas, 24 grupos realizaron un 
único análisis sobre el cumplimiento de los ODS, obte-
niendo una nota media de 7.05; 7 grupos desarrollaron 
la contribución respecto a la Industria 4.0, obteniendo 
una nota media de 7.40. Los restantes 7 grupos ana-
lizaron ambos conceptos simultáneamente, con una 
nota media de 8.33.
 Se observa cómo la aplicación simultánea de los 
ODS y la Industria 4.0 en el análisis de la empresa 
analizada en el trabajo-proyecto final de la asignatura, 
genera una mayor calificación (8.33 de media), frente 
a que sólo se analice uno de los aspectos propuestos 

(ODS – media 7.05 o Industria 4.0 – media 7.40). Esto 
es, un mayor grado de implementación de los ODS y 
de la Industria 4.0 en el análisis de la situación prácti-
ca analizada en el trabajo-proyecto final, proporciona 
una mejor calificación de los alumnos de la asignatura 
DAEI.
 El porcentaje de grupos de alumnos que alcanza-
ron una nota en la CT-10 de nivel A fue del 54%, mien-
tras que un 29% obtuvieron una nota de nivel B, un 3% 
una nota de nivel C y el 14% restante obtuvieron una 
calificación de nivel D. También se ha observado cierta 
tendencia que indica que niveles altos de la CT-10 (A y 
B) se corresponden con notas de la asignatura eleva-
das (superiores a 6). El 87% de los alumnos se sitúan 
en estos guarismos, indicando que un mayor grado en 
la competencia trabajada garantiza un notable rendi-
miento en la asignatura.

Conclusiones

Los empleadores demandan a las universidades que 
el titulado egresado esté capacitado y actualizado en 
cuanto a innovaciones tecnológicas, así como noveda-
des en la legislación en lo que compete a su área de 
conocimiento. De ahí, la relevancia de incentivar esta 
competencia CT-10 a lo largo de los estudios universi-
tarios, especialmente en lo concerniente a ODS y los 
retos de la Industria 4.0.
 El presente estudio nos indica que este enfoque 
es útil para la consecución de trabajos de calidad y va-
lor real (repercutiendo en un mayor grado de adapta-
ción a la legislación actual, eficiencia medioambiental, 
repercusiones sociales, etc.), lo que influye, a su vez, 
en mejoras notables de las calificaciones en las asig-
naturas y el rendimiento general del alumnado.

Palabras clave: Problemas contemporáneos, Objeti-
vos de Desarrollo Sostenible, Industria 4.0, Ingeniería 
Industrial.
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otro, ha obligado a los docentes a llevar a cabo impor-
tantes cambios tanto en la metodología seguida para 
impartir la docencia como en el sistema de evaluación. 
Todo ello, además, se ha producido en la mayoría de 
los casos con grupos muy numerosos de estudiantes 
que además, han incrementado su participación en la 
asignatura, bien por la situación de estar confinados, 
bien por la creencia de que podría ser más sencillo 
superar dicha asignatura.
 El sistema de evaluación se ha orientado hacia 
la evaluación continua, (Plan de Contingencia para la 
docencia y evaluación no presencial en la Universidad 
de Granada) lo que ha motivado el diseño y propuesta 
de un mayor número de actividades académicas ne-
cesarias para determinar el grado de adquisición de 
destrezas, competencias y conocimientos mínimos 
necesarios para superar la asignatura. Para el estable-
cimiento de este nuevo sistema de evaluación, se han 
realizado las correspondientes adendas a las Guías 
Docentes de la asignatura. 

Resultados y discusión

A continuación se resumen para el grado en Adminis-
tración y Dirección de Empresas (GADE) y el grado en 
Economía (GECO), las acciones propuestas durante 
el sistema presencial en el curso académico 2018/19 
y online durante el curso académico 2019/20, debido 
a las medidas adoptadas fruto de la pandemia CO-
VID-19, para la asignatura indicada. Estimamos la 
carga de trabajo utilizando una variable temporal que 
contabiliza las horas de dedicación implicadas en el 
diseño, implementación y corrección de las tareas.

GADE/GECO Curso 2018/19 Docencia presencial
Actividades ofertadas de forma secuencial: Resolu-
ción de ejercicios aplicados
/ Prueba ordenador/ Sondeo electoral.

Pedagogías innovadoras y docencia on-line en Técnicas 
Cuantitativas durante la COVID-19

Rosaura Fernández-Pascual, M. Pilar Fernández-Sánchez, Ana Eugenia Marín Jiménez
Facultad de CCEE, Universidad de Granada, España

Introducción

Durante la pandemia han proliferado estudios sobre 
los efectos de la crisis COVID-19 en el proceso educa-
tivo (Dhawan, 2020; Fields & Hartnett, 2020; Gyimah, 
2020; Radha et al., 2020; Verawardina et al., 2020).
 Como docentes consideramos conveniente re-
flexionar sobre los cambios que ha sufrido el sistema 
pedagógico, motivados por la adaptación de la ense-
ñanza al modo on-line, y sobre el esfuerzo realizado 
por parte de todos los agentes implicados, en muchos 
casos sin las condiciones técnicas y formativas nece-
sarias para llevarlo a cabo con facilidad y con la cali-
dad deseada (Albano et al., 2020). Reflexión que se 
torna más necesaria aún puesto que el próximo curso 
habrá que incorporar aquellos aspectos que mejor han 
funcionado, a la vez que se depuran los que presenten 
deficiencias.
 La asignatura Técnicas Cuantitativas 2 (TC2) se 
imparte en segundo curso, segundo cuatrimestre de 
los grados que oferta la Facultad de Ciencias Econó-
micas y Empresariales (CCEE) de la Universidad de 
Granada. Es una asignatura perteneciente al módulo 
de formación básica y correspondiente a la materia 
de Estadística, en la que se desarrollan los conceptos 
teóricos y prácticos necesarios para ser aplicados al 
mundo de la empresa y la economía.
 Este trabajo analiza qué ha supuesto la súbita 
adaptación a la docencia online de asignaturas tradi-
cionalmente presenciales (Montebello, 2017) y cómo 
ha influido en dos aspectos esenciales como son la 
carga de trabajo y los resultados obtenidos.

Metodología

El profesorado responsable de la asignatura examina 
y compara la metodología propuesta en cursos ante-
riores con la desarrollada este curso, debido a la sus-
pensión de la enseñanza universitaria presencial. El 
paso hacia un modelo no presencial, de un día para 
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Dedicación temporal para un grupo de 60/70 alumnos: 
Diseño y corrección 20/ 12 / 25  
Evaluación ordinaria: Diseño y corrección 15 horas
TOTAL: 72 horas

GADE Curso 2019/20 Docencia online y Evaluación 
preferentemente continua
Actividades ofertadas de forma intercalada: 4 Tareas 
con ejercicios sobre Inferencia con datos reales toma-
dos por el alumnado/ Resolución de ejercicios aplica-
dos/ 1 Tarea con ejercicios con ordenador personali-
zados con el DNI/ Realización de un esquema sobre 
Contrastes de Hipótesis (Temas 5 y 6) / 1 Prueba so-
bre resolución de ejercicios personalizados con DNI. 
Dedicación temporal para un grupo de 70 alumnos: Di-
seño y corrección 36/ 20/ 16/ 20/ 40 
TOTAL: 132 horas

GECO Curso 2019/20 Docencia online y Evaluación 
preferentemente continua
Actividades ofertadas de forma intercalada: 4 Pruebas 
tipo test/ Prueba ordenador con ejercicios personali-
zados/ 2 Ejercicios sobre Inferencia con datos reales/ 
1 Tarea sobre Resolución de ejercicios aplicados/3 
Pruebas sobre resolución de ejercicios personalizados 
con DNI.
Dedicación temporal para un grupo de 70 alumnos: Di-
seño y corrección 22/ 16/ 20/ 12/ 20/ 50 
TOTAL: 140 horas

 Estas cifras evidencian cómo la carga de trabajo 
se ha visto duplicada durante la pandemia, tanto en 
horas como en número de actividades. A esto hay que 
añadir las horas dedicadas a la adaptación de los ma-
teriales existentes y a la preparación de clases virtua-
les, materiales multimedia y materiales para la autoe-
valuación y el refuerzo.
 Sin embargo, todo este esfuerzo se ha traducido 
en un cambio en los resultados obtenidos. La compa-
rativa entre el porcentaje de aprobados y presentados 
en los últimos dos cursos académicos (convocatoria 
ordinaria), refleja una reducción en el absentismo y un 
aumento en la tasa de éxito.

• GADE, Grupo C:

 » Curso 18/19, 15.85% no presentados, 74.39% 
aprobados  

 » Curso 19/20,  5.71 % no presentados, 94.28% 
aprobados

• GADE, Grupo D:

 » Curso 18/19, 50.75 % no presentados, 
34.33% aprobados  

 » Curso 19/20,  41.40% no presentados, 
51.22% aprobados

• GECO, Grupo B:

 » Curso 18/19, 16.22% no presentados, 64.86% 
aprobados  

 » Curso 19/20,  5.71 % no presentados, 92,85% 
aprobados

Conclusión

La comparativa realizada en la asignatura TC2 en 
GADE y GECO de la Facultad de CCEE de la Universi-
dad de Granada, revela una mejora en los resultados a 
la vez que un notable aumento en la carga de trabajo.
 Es necesario desarrollar estudios posteriores 
de carácter mixto, cuantitativo y cualitativo, que nos 
permitan diferenciar sí realmente se ha obtenido o no 
mejoras significativas en los resultados y qué parte del 
éxito obtenido se debe al docente, a la metodología, al 
contenido o al comportamiento del propio estudiante, 
así como ver qué aspectos de los introducidos afec-
tan más al resultado académico, para ser tenidos en 
cuenta en el futuro, permitiendo seguir avanzando en 
la calidad de la docencia.

Palabras clave: docencia on-line, COVID-19, Técnicas 
Cuantitativas.
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orientamento). Fundamental for the realization of the 
project and for its continuity has been the connection 
with the Orientation Services of each University which 
has allowed the museums to demonstrate the signifi-
cant role that they can play in guiding students to the 
study of scientific disciplines (Corradini et al., 2016).

The experiential educational paths in the web por-
tal of the Network 

Through 56 experiential educational paths realized for 
this project with an uniform and shared process and 
published in the second section of the Network web 
portal, the museums of the Network wanted to recover 
the relationship with the real and concrete objects of 
the museums’ collections and the researches develo-
ped over the time through these objects. In order to 
understand that unifying component, common to the 
different disciplinary fields, which is represented by the 
scientific method, the paths follow three fundamental 
steps: a) comprehension of the reasons that brought to 
the formation and preservation of the scientific collec-
tions as well as of their being archives of knowledge 
built up during the centuries; b) praxis of simple expe-
rimental activities, laboratories and stages within the 
fascinating context of the museums; c) development 
of a path from and back to school, through the working 
out of brief essays (both individual or collective) that 
meet the requirements of the experimental approach, 
in particular the rigorousness of method, the control 
and reproducibility of experiments, the distinction be-
tween results and inferences.
 For the 56 experiential educational paths realized 
with the support of the cultural mediators and of the 
in-depth study materials (texts, images and videos) pu-
blished in the web portal, the museums of the network 
have chosen three general themes, biodiversity, color 

The Italian University Museums Network to educate to the  
scientific method and culture 

Elena Corradini 
University of Modena and Reggio Emilia, Department of Engineering Enzo Ferrari, Modena, Italia

Introduction

The first Network of Italian University Museums was 
founded in 2012 with the coordination of the University 
of Modena and Reggio Emilia to realize, starting from 
2013, through a project approved and financed by the 
Ministry of the University and Research (http://www.
pomui.unimore.it) , a web portal where the most impor-
tant collections are been enhanced, through the use 
of the information technologies (Corradini et al, 2013), 
and their  contextualization within 80 cultural paths de-
dicated to four themes: landscapes, environments, sto-
ries, history of scientific instrumentation (http://www.re-
temuseiuniversitari.unimore.it) (Corradini et al., 2014).
As a result of the positive experience of the activities 
carried out in synergy the Museums of the Network 
presented in 2014 a second project approved and fi-
nanced in 2015 by the same Ministry about the gui-
dance to the scientific method and culture that is still 
suffering not only in our country but all over the world

Methodology

47 museums, 39 collections e 12 botanical gardens 
of the University of the Network, coordinated by  Mo-
dena and Reggio Emilia, decided to promote, starting 
from their historical-scientific and naturalistic heritage, 
interest in scientific culture among young people, in 
particular of the IV and V High School classes. The 
choice of this target of student classes has been done 
in accordance with one of the fundamental strategic 
objectives of the Italian Universities, the guidance of 
the young students  to facilitate and support their choi-
ces during the transition from high school to Universi-
ty. Guiding students can help them to “develop their 
identity, to take decisions on their personal and pro-
fessional life” as requested by the Guidelines for the 
permanent Guidance published by the Ministry of the 
University and Research in 2014 (www.istruzione.it/

http://www.istruzione.it/orientamento
http://www.pomui.unimore.it
http://www.pomui.unimore.it
http://www.retemuseiuniversitari.unimore.it
http://www.retemuseiuniversitari.unimore.it
http://www.istruzione.it/orientamento
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and time, articulated in seven subthemes (color in na-
ture, in art and science, in physics; the measurement 
of time, geology and fossils, the evolution of man, the 
evolution of Antarctica) (Corradini, 2017). 
 The Museums of the network have taken the 
opportunity to promote and develop students’ interests 
and skills on scientific culture through interaction with 
the collections, the practice of exploration, experimen-
tation, stimulating their curiosity and imagination, sen-
sory faculties beyond cognitive ones (Corradini et al., 
2019).
 The paths with the multimedia materials produ-
ced (photos, texts, videos), published on the network 
portal, the useful insights before and after the expe-
rience in the museum, have proved to be stimulating 
for teachers and students, as shown by specific ques-
tionnaires prepared for students to verify the efficacy 
of the new experiential forms of learning dedicated to 
themes and subthemes, realized  with the active co-
llaboration of the persons in charge of the museums 
and of the cultural mediators. 10 questions, 4 common 
to the all, to verify if each path was useful to increase 
their global skills. The other six questions get into the 
substance of the selected themes: 3 are dedicated to 
the understanding and  the last 3 about the interest 
aroused by the path. For each path under the item “re-
turns”, reflections have been published on the way it 
was carried out and the results obtained from a first 
experimentation.

Conclusion

With this project the Italian University Museums Ne-
twork has wanted to propose an educational/formative 
strategy able to sustain the cultural requests of many 
scientific museums, promoting a coordinated planning 
through the activation of multiple cognitive paths that 
interact with the use of updated multimedia  products, 
informatics devices and web and with the awareness 
of the necessities of updates regarding the new theo-
ries on learning.
 The paths published on the network web portal 
have been fundamental during the pandemic to carry 
out distance learning workshops following the closure 
of the museums and will be useful also for the current 

school year in view of the difficulties that have to be 
faced to make the museum spaces accessible.
 From these experiences, and in particular after 
the new needs that emerged as a result of the pande-
mic, the Network has considered essential to reflect 
on the educational functions of the scientific museu-
ms in key of a bigger systematic approach, continuing 
the adoption of common themes and narrations and 
innovating ambits and procedures, configuring the 
dialogue modalities and the plurality of actors on the 
base of interoperability criteria, as suggested by the 
recent National Plan for Education to Cultural Heritage 
(https://dger.beniculturali.it/educazione/piano-naziona-
le-per-leducazione-al-patrimonio/). 
 In order to give voice to the activities and projects 
of the University Museums, as well as to other cultu-
ral entities, a magazine titledUniversity Heritage (onli-
ne from October) has been created. However, for the 
Italian University Museums would be fundamental the 
creation of an Observatory, useful to coordinate and 
increase their activities, with specific attention to the 
educational that are the prevailing ones, and to provide 
advice for the accreditation procedures for the immi-
nent activation of the National Museum System. The 
CRUI (Conference of Italian University Rectors) (ht-
tps://www.crui.it/) could be  should be an indispensable 
reference.

Keywords: guidance, University Museums Network, 
scientific museums, biodiversity, color, time.
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graban su forma de proceder en un vídeo; y envían 
el enlace a la profesora a través de la herramienta 
Google Drive (con la opción “compartir enlace”). Pos-
teriormente, la profesora anota los vídeos, y deja to-
dos los enlaces disponibles en UACloud, para que los 
estudiantes del curso puedan acceder a los distintos 
vídeos que han hecho sus compañeros. 
 Por lo que respecta a “Literatura Española del Si-
glo XVI”, los estudiantes, también en grupos de tres, 
reciben un texto poético que han de comentar. A partir 
de aquí, el vídeo que entreguen como resultado ha de 
incluir: el recitado del poema, el proceso de discusión 
siguiendo las líneas expuestas en los materiales teó-
ricos, y las conclusiones que se han alcanzado. Final-
mente, el profesor se encargará de difundir los vídeos 
a través del apartado “Recursos” del Aula Virtual de la 
UMU. 
 Como precisión vinculada con los derechos de 
imagen de los estudiantes, cabe destacar que, por un 
lado, los vídeos solo estarán disponibles para los estu-
diantes matriculados en ese curso; y, por otro, que no 
es necesario que aparezca su imagen, lo que favorece 
también que desarrollen estrategias imaginativas que 
resultan tan sorprendentes como efectivas. 
 
Conclusión

En definitiva, una práctica convencional se acaba 
transformando en una actividad grupal que permite 
desplegar la creatividad, mejorar la capacidad de co-
municación y reforzar los vínculos sociales de los estu-
diantes. Asimismo, esta tarea les hace adoptar por un 
instante el rol docente, lo que supone un provechoso 
intercambio de papeles en el proceso de enseñanza / 
aprendizaje.   

Palabras clave: prácticas cooperativas, vídeos, activis-
mo digital.

Enredados: nuevos roles en el proceso de enseñanza/aprendizaje

Luis Bagué Quílez1, Susana Rodríguez Rosique2

1Universidad de Murcia, España
2Universidad de Alicante, España

Introducción

Vivimos en una sociedad de la imagen en la que las 
pantallas forman parte determinante de la vida coti-
diana de docentes y estudiantes. Asimismo, la omni-
presencia de Internet plantea nuevos y apasionantes 
retos a la hora de enfocar la docencia de nuestras 
materias. La interactividad propia del medio digital nos 
exige que nuestras clases adopten también un for-
mato interactivo, que aproveche las ventajas de este 
modelo de comunicación virtual: la instantaneidad, la 
fluidez, la horizontalidad, el tejido reticular y la crea-
ción de comunidades (Chadwick 2006; Castells 2012; 
Rendueles 2013) son algunos de los rasgos de la Red 
que se pueden utilizar para dinamizar el proceso de 
enseñanza/aprendizaje. Las clases se convierten, así, 
en un entorno apropiado para desarrollar un “activismo 
digital” (Pasquinelli 2002) que involucre a los estudian-
tes y los invite a tomar la iniciativa en su camino hacia 
el conocimiento (López Rey et al. 2015). 

Experiencias prácticas

Esta comunicación propone dos experiencias prácti-
cas que se inspiran en las claves expuestas en el pá-
rrafo anterior. En concreto, se presenta la grabación 
de vídeos por parte de los estudiantes (a través del 
móvil o de la webcam) como una estrategia para im-
plementar el currículum práctico de dos asignaturas: 
“Español: Norma y Uso II” (impartida en los distintos 
grados de lenguas de la Universidad de Alicante) y “Li-
teratura Española del Siglo XVI” (impartida en el grado 
en Lengua y Literatura Españolas de la Universidad 
de Murcia). La versatilidad de la herramienta favorece 
que se pueda emplear en distintas materias vincula-
das a la rama de Humanidades. 
 En el caso de “Español: Norma y Uso II”, los es-
tudiantes, en grupos de tres personas, resuelven una 
práctica que les ha facilitado previamente la profesora; 
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• ¿Qué objetivos debe proponerse el maestro/profe-
sor de Literatura en las enseñanzas obligatorias?

• ¿Piensas que tales objetivos pueden alcanzarse 
con los métodos actuales? ¿Conoces alguno? En 
su caso, ¿qué métodos deseas ver implantados?

• ¿Qué papel atribuirías al estudio de la Literatura en 
conjunto de las enseñanzas obligatorias? ¿Crees 
que es escaso, suficiente o demasiado?

 Las respuestas (por escrito y anónimas) siem-
pre son muy dispares y variopintas, pero no difieren 
mucho de las obtenidas por Lázaro Carreter allá en el 
lejano 1974, primer profesor universitario que planteó 
estas mismas cuestiones a sus alumnos de la antigua 
facultad de Magisterio de la Universidad Complutense 
de Madrid.  
 Así, esta experiencia docente nace precisamente 
a partir de las respuestas a estas preguntas que ha-
bían dado los alumnos de los cursos anteriores a los 
de su ejecución, ya que mostraban la necesidad de 
una reflexión más profunda y particular sobre el modo 
de enseñar y aprender literatura actualmente. En este 
sentido, el objetivo final de esta experiencia buscaba 
conocer la LIJ como herramienta que enriquece la 
sensibilidad (dotación de inquietudes estéticas), por 
un lado y, por otro, como herramienta que progresa 
los conocimientos (dotación de posibilidades reales de 
comprensión y expresión de uno mismo).

Metodología

Bases
La asignatura de Didáctica de la Literatura busca tan-
to el conocimiento de aspectos generales del discurso 
literario infantil y juvenil como el reconocimiento de su 
propio canon. Dentro de esta, se pretende que esta 
experiencia se dedique al estudio y aprendizaje de la 
evolución diacrónica de la LIJ española y la labor pe-

“Tienes más cuento que Calleja”. Una experiencia docente 
sobre los inicios de la LIJ en España

Irene Rodríguez Cachón
Universidad Loyola Andalucía, España

Introducción

El presente trabajo refleja una experiencia docente, 
transformada en un proyecto de innovación educativa 
(este proyecto de innovación educativa docente obtu-
vo financiación para llevarlo a cabo en la IV Edición 
Proyectos de Innovación Docente, Universidad Loyo-
la Andalucía, curso 2019/2020), que se ha llevado a 
cabo durante el curso 2019/2020 en la asignatura de 
Didáctica de la Literatura, impartida en el 3º curso del 
Grado de Educación Primaria y Educación Infantil de 
la Universidad Loyola Andalucía, concretamente en el 
grupo del campus de Sevilla en el que estaban matri-
culados un total de 29 alumnos. 
 El leitmotiv de esta experiencia, lema que tam-
bién permaneció y caló en el resto de la asignatura, se 
centró en la frase de Luis Landero, “la literatura no se 
enseña, se contagia”, consigna que permitió enfocar 
la asignatura no solo desde el punto de vista didáctico, 
sino también estético. Al respecto, por un lado, esta 
experiencia se centra en conocer los inicios y la evo-
lución de la Literatura infantil y juvenil (LIJ) en España 
y, por otro, el papel que desempeñaron sus precurso-
res, hombres adelantados y sensibles que facilitaron el 
comienzo de la labor pedagógica y alfabetizadora en 
España.
 Así, desde la primera vez de su impartición, en 
el curso 2016/2017, la asignatura de Didáctica de la 
Literatura en la Universidad Loyola Andalucía da co-
mienzo con el planteamiento de estas cinco preguntas 
a los alumnos matriculados en la misma:

• Asistimos actualmente a una crisis en la enseñanza 
y la concepción de la Literatura, que es mirada con 
cierto recelo por una gran parte de la sociedad y del 
alumnado. ¿Por qué ocurre esto?

• ¿Crees que el estudio de la Literatura debe seguir 
manteniéndose como parte de la educación de los 
alumnos españoles? ¿Por qué sí y/o por qué no?

https://ufiloyola.es/proyectos-de-innovacion-docente-2
https://ufiloyola.es/proyectos-de-innovacion-docente-2
https://ufiloyola.es/proyectos-de-innovacion-docente-2
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dagógica y literaria llevada a cabo en España desde 
los años 20 del siglo XX. Se prestará atención a una 
de las primeras figuras españolas que se interesó por 
la LIJ, el editor español Saturnino Calleja (1879-1958), 
así como la editorial que lleva su nombre (Fernández 
de Córdoba y Calleja, 2006; Ruiz Berrio, 2002; Sanz 
Marco, 2006: 7-16 y Díaz Sánchez, 2014: 274). Se 
terminará la experiencia con una revisión del estado 
actual de la LIJ española actual.

Desarrollo de la experiencia docente

Guadalupe Jover (2007, p.19) señala que:

[…] uno de los retos actuales de la educación lite-
raria es conciliar el placer de la lectura y la ense-
ñanza de la literatura, conseguir que esta última 
sirva para ensanchar –y ahondar– las posibilida-
des de disfrute de los textos literarios. Tanto como 
anclarnos en una determinada tradición cultural, 
la enseñanza de la literatura debiera desarrollar 
nuestras competencias lectoras, complementar 
nuestra competencia comunicativa e iluminar 
nuestra vida más allá de las aulas […]

  Así, para que el futuro maestro de Educación 
Infantil y de Educación Primaria sea consciente de la 
evolución de la LIJ española ‒y valore las posibilida-
des de esta‒ y, a su vez, tenga en cuenta la concep-
ción anterior de Jover sobre la enseñanza de la litera-
tura, se propone la siguiente experiencia que tendrá 
dos partes diferenciadas: 
    a) Una primera fase de aproximación al hecho litera-
rio infantil y juvenil de principios del siglo XX desde un 
punto de vista histórico, clásico y retoricista (semana 
2 y 3 de la asignatura, [incluida dentro de la UD1 de la 
guía docente de la asignatura, “Historia general de la 
literatura infantil y juvenil. Literatura de tradición oral, 
folclore, cuentos populares para niños”]).
    b) Una segunda fase de aproximación al hecho lite-
rario infantil y juvenil de la segunda y tercera década 
del siglo XXI desde un punto de vista global y deducti-
vo en el que el aprendizaje cooperativo, el pensamien-
to de diseño (design thinking) y el aprendizaje basado 
en el pensamiento sean los ejes sobre lo que construir 
el aprendizaje (semana 10, 11 y 12 de la asignatura, 
[incluida dentro de la UD4 de la guía docente de la 
asignatura, “La literatura infantil y juvenil actual. Las 
editoriales infantiles en España”]).

 Para cada una de estas fases se llevarán a cabo 
una serie de acciones que estarán soportadas por di-
versas metodologías y estrategias pedagógicas que 
serán el cuerpo central del trabajo presentado. 

Resultados y discusión

La ejecución de esta experiencia permitió al alumnado 
llevar a cabo el trabajo en diferentes grupos, aplicán-
dolo en el aula y fuera de ella. Además, permitió avan-
zar y dar nuevas respuestas en el acercamiento al dis-
curso literario infantil y juvenil, dentro de la sociedad 
actual demandante de discursos literarios atractivos 
y carismáticos que permitan atraer nuevos lectores (y 
escritores) y consideren la escuela como una verdade-
ra comunidad en la que experimentar, compartir y, en 
definitiva “contagiar la literatura”. 

Palabras clave: Saturnino Calleja, LIJ, proyecto de in-
novación educativa, aprendizaje cooperativo, design 
thinking, aprendizaje basado en el pensamiento.

Referencias

Díaz Sánchez, P. (2014). Los cuentos de Calleja y su influen-
cia en la literatura infantil española: ‘instruir deleitando’. 
Arenal, 21(2), 271-294.  

Fernández de Córdoba y Calleja, E. (2006). Saturnino Calleja 
y su editorial. Los Cuentos de Calleja y mucho más. Ma-
drid: Ediciones de la Torre.

Jover, G. (2007). Un mundo por leer. Barcelona: Octaedro.

Ruiz Berrio, J. (2002). La Editorial Calleja, un agente de mo-
dernización educativa en la Restauración. Madrid: UNED.

Sanz Marco, C. (2006). Saturnino Calleja y sus “cuentos de 
Andersen”: un modelo de adaptación castiza. Edetania: 
Estudios y Propuestas Socio-Educativas, 33, 7–16.



437

Conference Proceedings

diagramas en línea draw.io, que permitirá la realiza-
ción en soporte digital de la serie textual y su represen-
tación gráfica.

Resultados y discusión

Los resultados esperados son una mejora en la com-
prensión general de las corrientes y movimientos de la 
lingüística, así como de autores y textos específicos, 
a la vez que una mayor implicación de los discentes 
en el proceso de enseñanza aprendizaje gracias a la 
participación activa en el aula para la construcción de 
su propio conocimiento.

Conclusión

Desde el punto de vista teórico, las series textuales 
suponen uno de los instrumentos teóricos y metodo-
lógicos más importantes y actuales n el ámbito de la 
historiografía lingüística y de la gramaticografía, am-
bas disciplinas que entroncan con los contenidos de 
las asignaturas de Lingüística presentes en los progra-
mas de los másteres. 
 Por otro lado, y desde el punto de vista práctico, 
la realización de las series en al aula implica la plas-
mación gráfica de los conocimientos adquiridos por 
parte del alumnado. Así pues, consideramos que es 
un instrumento no solo teórico, sino también metodo-
lógico, muy útil a la hora de utilizarlo como recurso en 
el aula puesto que conjuga tanto el aspecto práctico 
como el teórico, de manera que aporta una visión de 
conjunto tanto a docentes como a discentes.

Palabras clave: serie textual, innovación docente, lin-
güística, posgrado, historiografía.

Inclusión de series textuales en el aula como recurso  
de innovación docente

Juan Miguel González Jiménez, Adela González Fernández
Universidad de Córdoba, España

Introducción

La utilidad de las series textuales, entendidas como 
“conjunto de textos individuales, impresos o manus-
critos, que tratan del mismo tema en la misma rama 
epistemológica o sin metodología declarada, pero 
con el mismo objetivo y en condiciones comparables” 
(Haßler, 2002: 561), como instrumento metodológico 
para el trabajo historiográfico, tanto en el ámbito de la 
lingüística como en el de la gramaticografía, ha queda-
do más que demostrada por diversos autores (Haßler, 
2002; Zamorano Aguilar, 2013; 2017 y 2018, González 
Jiménez, en prensa; González Fernández, en prensa, 
entre otros). 
 En este trabajo, proponemos la inclusión de este 
instrumento metodológico como recurso didáctico para 
alumnos de posgrado de la especialidad de Lingüísti-
ca y de asignaturas afines. Partiendo de las ventajas 
del aprendizaje autónomo y de la propia construcción 
del conocimiento por parte de los discentes, conside-
ramos que las series textuales pueden constituir un 
recurso valioso para el autoaprendizaje y para la parti-
cipación del alumnado en la asignatura.

Metodología

Para su utilización, debido a la complejidad de este 
instrumento, la metodología empleada consistirá en 
una selección previa por parte del docente de los tex-
tos más representativos de cada período, corriente 
teórica o autor, en los que se aprecien las característi-
cas más importantes tanto del movimiento como de las 
teorías individuales, de forma que se pueda trazar con 
relativa facilidad la red de influencias y precedentes 
correspondiente al texto base seleccionado. 
 Además, para contribuir al desarrollo de la com-
petencia digital, se utilizará la aplicación de diseño de 
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de simple lectura a un entorno de estudio de casos, 
utilizando herramientas atractivas, con las cuales ad-
quieren un mayor conocimiento, trabajan en equipo, y 
les produce una mayor satisfacción.

El proyecto
La asignatura Contabilidad financiera se ha impartido 
prácticamente sin cambios metodológicos desde hace 
muchos años. Por otro lado, los resultados del aprendi-
zaje no son del todo satisfactorio a pesar del esfuerzo 
y dedicación del profesorado. La utilización de herra-
mientas informáticas en formato de videojuegos que 
utilizan habitualmente los jóvenes nos hace pensar que 
serían de mayor aceptación entre el alumnado.
 El proyecto se basa en dos videojuegos que si-
mulan distintos aspectos prácticos de la Contabilidad 
financiera, y en un videojuego final que desarrolla un 
caso de Contabilidad de ciclo completo, que comple-
menta y termina el proceso contable. Los videojuegos 
interactivos facilitan la transmisión y consolidación 
de los procesos básicos de Contabilidad Financiera, 
dado que atraen el interés de los estudiantes, a la 
vez que modernizan la impartición de esta asignatura. 
Luego de algunas pruebas iniciales, quedó claro que 
estas herramientas captan la atención del estudiante, 
motivándolo a seguir jugando en función de los aciertos 
que consiga en los juegos. Así mismo, constituye una 
herramienta que permite al alumno establecer su ritmo 
de práctica y la autoevaluación.

Metodología

La idea original surgió en una reunión con antiguos 
alumnos de Contabilidad en la que expusieron que 
los métodos tradicionales de enseñanza no captan la 
atención del estudiante, dificultando en consecuencia 
el aprendizaje. En dicha reunión se planteó la posi-
bilidad de diseñar juegos de ordenador, en los cua-

Aprendiendo Contabilidad Financiera con Videojuegos

Gustavo Porporato Daher, Raquel Galindo Dorado
Universidad Autónoma de Madrid, España

Introducción

Los recursos tecnológicos disponibles permiten desa-
rrollar metodologías alternativas: aprendizaje coopera-
tivo, aprendizaje basado en problemas o en proyectos 
(Garcia Tejedor, 2019). Las primeras experiencias de-
sarrolladas con videos en YouTube han promovido el 
acercamiento tanto de los profesores como de los es-
tudiantes a distintas asignaturas y tópicos. D’Aquila et 
al. (2019) encontraron evidencias que el uso de videos 
mejora el desempeño de los estudiantes sobre todo 
para revisar resultados de exámenes. Estos autores 
analizaron la literatura existente sobre el impacto de 
los videos en el compromiso, motivación, percepción 
y rendimiento de los estudiantes, sugiriendo una serie 
de recomendaciones a ser tenidas en cuenta a la hora 
de elaborar videos para YouTube.
 Después de evaluar las limitaciones de los vi-
deos como método de enseñanza, se desarrollaron 
propuestas alrededor del uso o diseño de programas 
educativos para desarrollar otras destrezas dentro de 
la misma asignatura. En este sentido, Carenys et al. 
(2016) analizaron la utilidad de los videojuegos en los 
cursos de contabilidad en relación con sus atributos, 
motivación y resultados. Los resultados obtenidos de 
su investigación respaldan la inclusión de videojuegos 
como complemento de otras variantes metodológicas, 
proponiendo un enfoque combinado de enseñanza.
 La discusión sobre el desarrollo de habilidades 
de los alumnos en los aspectos que van más allá de 
las técnicas, genera un esfuerzo adicional por parte 
de los profesores para fomentar, por ejemplo, destre-
zas de pensamiento crítico y gestión de la frustración. 
Un formato metodológico variado (presencial, videos, 
videojuegos, grupos) asegura hacer un uso efectivo 
de las limitadas horas didácticas disponibles por el 
profesorado (Rebele, 2019). En este sentido, Tan H.C. 
(2019) sugiere que un entorno de aprendizaje colabo-
rativo estructurado ayuda a los estudiantes con me-
nos experiencia, a hacer la transición de un entorno 
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les el estudiante debe realizar pruebas de habilidad 
y conocimiento, las que una vez superadas, permiten 
pasar a niveles siguientes. A continuación se acordó 
solicitar la programación informática de las siguientes 
herramientas:
 a) un videojuego de habilidad y conocimiento al 
estilo de “Mario Bros”, en el que los conceptos con-
tables y financieros van apareciendo aleatoriamente 
en la pantalla, y el estudiante debe hacerlos pasar por 
las puertas correctas en función de ciertos criterios de 
clasificación. A medida que el estudiante avanza con 
movimientos correctos, la velocidad en la que se mue-
ven los conceptos contables aumenta, generando la 
sensación que se van superando niveles de dificultad. 
Cuando ocurre un error, el juego vuelve al punto de 
partida.
 b)  un videojuego basado en alternativas de ope-
raciones comerciales/financieras/inversión que se 
presentan al alumno; en función de la opción elegida 
por el estudiante, se le presentarán nuevas opciones 
de pagos y/o cobros de dicha operación. Todas estas 
combinaciones deberán ser reflejadas finalmente en 
un asiento contable que el estudiante deberá diseñar 
con las cuentas contables e importes correctos de un 
grupo de opciones que el juego le proporcionará. Una 
vez que el asiento es correcto y validado por el juego, 
el estudiante puede pasar a analizar otra operación.
 c) un videojuego que plantea realizar todas la 
operaciones básicas contables para llegar a realizar 
un Balance General y una Cuenta de Resultados. 
Comenzando con un balance de apertura, el jugador 
debe elegir alternativas de operaciones comerciales/
financieras/inversión, con las correspondientes opcio-
nes de pagos, cobros, y financiación de dicha opera-
ción. Todas estas combinaciones deben ser reflejadas 
en asientos contables que el estudiante deberá dise-
ñar. Una vez que el asiento es correcto y validado por 
el juego, el estudiante pasa a realizar otra operación. 
Al finalizar el período de operaciones propuestas, el 
estudiante deberá ordenar y presentar las cuentas 
contables con sus respectivos saldos finales en los 
respectivos cuadros financieros (Balance General y 
Cuenta de Resultados).

Resultados y discusión

Se realizaron encuestas, entrevistas y consultas a los 
120 alumnos del 1º cuatrimestre del año 2020 para 
recibir información relevante sobre el impacto de las 
herramientas en el proceso de aprendizaje. Los jue-
gos permiten medir las siguientes variables de cada 
alumno:

• Nivel máximo alcanzado en el juego

• Cantidad de veces que ejecutó el juego y nivel 
alcanzado cada vez

• Número de aciertos/errores

• Día/hora que el juego fue ejecutado

 Se hizo un seguimiento con los alumnos que eje-
cutaron el juego un mínimo de diez veces en una se-
mana, para evaluar el grado de compromiso, satisfac-
ción, aprendizaje e interés de volver a jugar. Al final del 
curso, el 71% de los alumnos utilizó los videojuegos 
con dicha frecuencia.
 Así mismo, para medir el grado de éxito en el 
aprendizaje de los conceptos, se comparó la califica-
ción media final con las de los alumnos del curso ante-
rior, encontrando un incremento de 1.80 puntos (sobre 
10), significando un aumento del 38%.

Conclusión

La experiencia generada en los últimos cursos impar-
tidos por los Profesores permite afirmar que la utiliza-
ción de herramientas tecnológicas permite alcanzar 
varios de los objetivos perseguidos, tales como con-
solidación de aspectos técnicos, agilidad en el manejo 
de los conceptos contables, y espíritu de competición. 
Los videojuegos forman parte de los métodos de ense-
ñanza que permiten efectuar una evaluación continua 
del alumno, evitando que los exámenes finales sean 
la única fuente de calificación. El presente proyecto es 
susceptible de mejoras técnicas de acuerdo con los 
comentarios de los usuarios, aspirando a convertirse 
en una herramienta ágil para los profesores de Conta-
bilidad Financiera.

Palabras clave: Contabilidad; Videojuego; Aprende_
Contabilidad.
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Operational Research – the Operational Research 
Academy. Although the development of the tool was 
conceived mainly for remote teaching, it can be used 
to teach Operational Research in hybrid courses or in 
classrooms as well. 

Methodology
 
The study was developed using the archival research 
strategy. The main sources of data came from records 
and documents such as pedagogical projects and 
course programs for Operational Research in business 
courses. We used content analysis to determine the 
frequencies of the topics contained in the course pro-
grams. The topics that appeared the most were inser-
ted into the platform. The attribution of badges to the 
different levels of understanding of each topic was also 
done through content analysis.

Results

The result of this research was the development of the 
Operational Research Academy, an interactive tea-
ching platform that provides training to students who 
wish to gain knowledge in this field. It consists of con-
tent as interactive videos, exercises, cases and games 
related to the most frequent subjects in Operational 
Research course programs in important undergradua-
te courses. The program consists of 4 modules desig-
ned so as to keep the user’s brain interested and func-
tioning so that learning does not become tiring. 
 Module 1. Introduction to Operational Research: 
history, definition, importance and applications. This 
module consists of two tools: (1)  PIZZA!: a simulator 
in which the objective is to arouse the student’s interest 
in the importance and applicability of Operational Re-

Introduction

The COVID-19 pandemic made the entire world re-
think several issues. Suddenly, houses stopped being 
simply homes and became an extension of offices, 
schools, gyms and clinics. Vieira and Barbosa (2020) 
stated that crisis generate different needs, which leads 
to innovation. The world has become a testing labo-
ratory, seeking to ensure the performance of activi-
ties during the global health crisis and in a (hopefully 
near) post-pandemic future, but where its impacts will 
be felt. The moment we are going through will propel 
innovations in several areas, including education and 
schools. Aithal (2016) stated that innovation in higher 
education includes the development of new teaching 
methodologies and the improvement of existing ones. 
 This study addresses the teaching of Operatio-
nal Research (OR) in business courses. Operational 
Research can be defined as the application of scien-
tific and mathematical methods to study and analyze 
problems involving complex systems (The Institute for 
Operations Research and the Management Sciences 
[INFORMS], 2020). OR combines mathematics, statis-
tics, IT, engineering, economics and social sciences to 
solve real problems in the business environment (Ma-
lik, Kumar and Malik, 2016).  
 Bell and Haehling von Lanzenauer (2000) men-
tioned the importance of using practical approaches 
when teaching Operational Research in business 
schools. The issue which motivated the development 
of this study stemmed from the need to present prac-
tical content related to applications of Operational Re-
search to students.  In addition, and due to the pande-
mic, we considered the possibility that the approach to 
teaching these students could happen in a completely 
remote way. 
 Therefore, the objective of this research is to 
present an interactive teaching-learning platform for 

Operational Research Academy: interactive tools to support 
the remote teaching-learning process

Valeriana Cunha1, José Vicente Caixeta-Filho2

1Uberlândia Federal University, Brazil
2São Paulo University, Brazil
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search. It presents a scenario of a pizza restaurant that 
sells three flavors of pizza (pepperoni, ham and chee-
se, chicken with catupiry). Based on their own logical 
reasoning and without using any OR method, students 
must determine how many pizzas to produce of each 
flavor in order to obtain the maximum contribution mar-
gin. The student will realize the usefulness of OR algo-
rithms while navigating the simulator because attemp-
ting a resolution by trial and error without the support 
of optimization algorithms is inefficient, even in a small 
problem such as the one presented.; and (2) Exerci-
ses: a list of exercises in which the student watches a 
short explanatory video before providing the answer to 
each question. There are multiple-choice and open-en-
ded exercises covering definitions, history, importance 
and applications of Operational Research. 
 Module 2: Linear Programming and Sensitivity 
Analysis: from modeling to the interpretation of results. 
This module also consists of two tools: (1)  Interactive 
video: presents content on modeling, linear program-
ming, simplex and sensitivity analysis. There is no 
fixed sequence of presentation. Throughout the video, 
students can choose paths that seem more convenient 
for them, according to their learning needs. There are 
modeling examples, explanations about the logic of the 
simplex algorithm and reflections on sensitivity analy-
sis and its importance for decision making; and (2) Ge-
nesis: the application of the content presented in the 
interactive video. Students, acting as managers of the 
company Genesis, are given access to a tool called 
PIDC (Production, Inventory and Distribution Control). 
The company is responsible for four soybean oil facto-
ries, and the oil must be supplied to three ports which 
require it. The tool is designed so as to guide students 
from modeling the problem to making decisions and 
analyzing. 
 Module 3: Integer programming: algorithms and 
applications. The two tools in this module are: (1) PI-
ZZA!: a simulator with the same interface as the one 
in the first module, but with increased complexity. The 
problem contains more restrictions and there are 6 
SKUs (Stock Keeping Units). The pizza flavors are the 
same as in Module 1, but with two different pizza sizes. 
In addition, in this tool, the student will work with an 
integer programming algorithm; and (2) Video: a mix of 

explanatory videos with pauses for multiple-choice and 
open-ended questions about integer programming and 
algorithms used to solve these types of problems.
 Module 4: Review. This module features a game 
containing a review of the content presented in the 
Academy: (1) Final Stop: an interactive game in which 
students must make decisions about the cases and 
exercises presented. With each correct choice, stu-
dents earn points which yield badges attesting to their 
mastery of skills. There are 6 badges ranging from the 
first level, “Starter”, which means the student knows 
what the subject is, its importance and practical appli-
cations, to the sixth level, “Junior Analyst”, which 
means the student concluded the entire content of the 
Academy with adequate performance

Conclusion

Arousing interest and forming good professionals to 
work in the analytical area is a great challenge for 
educators. We believe this type of education resour-
ce can not only promote better results for Operational 
Research students in business schools, but also be an 
innovative strategy to be used in higher education.
 
Keywords: teaching-learning, Operational Research, 
innovative methodologies, interactive teaching tools.
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ipantes de este estudio fueron estudiantes de los 
grados de Fisioterapia y Terapia Ocupacional de la 
Facultad de Ciencias de la Salud de la Universidad de 
Granada. 
 Se recogió información relativa a los datos so-
ciodemográficos (edad, sexo, titulación y curso) y los 
cuestionarios de empatía a través de la plataforma vir-
tual LimeSurvey antes y después de la intervención. 
La empatía se evaluó mediante el uso de los cues-
tionarios estandarizados: Test de Empatía Cognitiva y 
Afectiva (TECA) que aporta una medida global de la 
empatía, desde una dimensión cognitiva y emocion-
al (López-Pérez, Fernández-Pinto & Abad, 2008) y el 
Índice de Reactividad Interpersonal (IRI) que mide el 
aspecto cognitivo de la empatía y la reacción emo-
cional del individuo al adoptar una actitud empática 
(Pérez-Albéniz, De Paúl, Etxeberría,  Montes & Torres, 
2003). 
 Los alumnos recibieron un total de nueve ses-
iones de CE grupal, llevadas a cabo por personal es-
pecializado. Las sesiones se centraron en el desarrollo 
de comportamientos empáticos para el abordaje del 
paciente en diferentes contextos clínicos, trabajando  
a través de foros de discusión. 
 Para realizar el análisis estadístico usamos la 
versión 24.0 de SPSS© para Windows. Se compro-
bó la normalidad de las variables mediante el test de 
Kolmogorov-Smirnov. Se compararon las variables so-
ciodemográficas entre los grupos usando el test t-Stu-
dent  para las variables continuas y la chi-cuadrado 
para las variables categóricas. Para evaluar el efecto 
de la intervención en la empatía, medimos los cambios 
en las puntuaciones de las variables para cada dimen-
sión y la puntuación total del  TECA y del  IRI dentro 
de cada grupo. Calculamos el tamaño del efecto medi-
ante la d de Cohen. 

Mejorar la empatía mediante coaching en estudiantes  
de Ciencias de la Salud

Rosa María Tapia Haro, Sonia Toledano Moreno, Antonio Casas Barragán,  
María Correa Rodríguez, María Encarnación Aguilar Ferrándiz

Facultad de Ciencias de la Salud, Universidad de Granada, España 

Introducción

El proceso educativo en las titulaciones universitarias 
de Ciencias de la Salud, se basa tanto en el desarrollo 
y adquisición de conocimientos específicos como de 
competencias transversales (Baños y Pérez, 2005). 
Dentro de estas competencias, la empatía juega un 
papel fundamental en los futuros profesionales sanita-
rios (Williams, Boyle & Earl, 2013). 
 Las competencias emocionales se pueden apren-
der y entrenar a través de la educación y práctica (Lo-
vell, 2018; Holmes, Driscoll, Murphy, & Starr, 2019), sin 
embargo, los métodos tradicionales de aprendizaje en 
estas titulaciones, muestran limitaciones para la adqui-
sición de estas habilidades (Baños & Pérez, 2005).
 La literatura actual propone al coaching educa-
tivo (CE) como una metodología docente innovadora 
para que los alumnos adquieran competencias emo-
cionales durante su proceso de aprendizaje (Deiorio, 
Carney, Kahl, Bonura, & Juve, 2016). El CE fomenta la 
participación activa de los estudiantes en su proceso 
de formación profesional y permite trabajar la empatía 
(Morais & Hariskos, 2018), sin embargo la literatura 
existente sobre el uso del CE en ciencias de la salud 
sigue siendo muy escasa (Deiorio et al., 2016; Sán-
chez-Mirón & Boronat-Mundina, 2014).
El presente estudio se enmarca en la atención a esta 
debilidad contemplada en las titulaciones de ciencias 
de la salud en torno a la competencia transversal de 
la empatía.  El objetivo de este estudio fue evaluar la 
efectividad de un programa de CE, para la adquisición 
y mejora de la competencia emocional de empatía en 
estudiantes pre-prácticum de los grados de Fisiotera-
pia y Terapia Ocupacional.

Metodología

Realizamos un estudio cuasi-experimental, pre-post, 
durante el curso académico 2018-2019. Los partic-
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Resultados y discusión

Un total de 203 alumnos con una edad media de 21.57 
(DE=3.1) participaron es el estudio. Hubo una mayor 
participación de mujeres 77.3%, estudiantes de Tera-
pia Ocupacional 54.7% y de cuarto curso 30%.
 Nuestros resultados mostraron que en el grupo 
de estudiantes de Fisioterapia, tras la intervención, se 
obtuvo un aumento significativo en la puntuación de  
la Sub-escala de alegría empática (dimensión emocio-
nal) del TECA, (t=-2.12, p=0.044) con un tamaño del 
efecto bajo r=-0.12,  lo que indicaría que estos tienen 
una mayor facilidad para alegrarse con los éxitos y 
acontecimientos positivos que les suceden a los de-
más y una mayor capacidad para crear redes sociales 
de buena calidad. No se encontraron diferencias signi-
ficativas para el resto variables de este test (t≥ -1.83, 
p ≥0.77).  En cuanto al IRI, no obtuvimos diferencias 
significativas tras la intervención (t≥-0.11,  p≥0.178), lo 
que nos indica que los niveles de empatía disposicio-
nal no mejoraron.
 En el grupo de estudiantes de Terapia Ocupacio-
nal, no se encontraron diferencias significativas en el 
TECA (t≥0.33, p≥0.052). Se obtuvo una mejora signif-
icativa de la puntuación del IRI en  la Sub-escala de 
toma de perspectiva (dimensión cognitiva) (t=-2.92, 
p=0.006) con un tamaño del efecto bajo r=-0.14), por 
lo tanto mejoró la tendencia o habilidad de los suje-
tos para adoptar la perspectiva o punto de vista de 
otras personas. También se produce una disminución 
significativa de la puntuación en la subescala del IRI 
de  malestar personal (dimensión emocional) (t=2.24, 
p=0.031) con un tamaño del efecto bajo r=0.12, lo que 
se mostró como una mejora a la hora de experimentar 
sentimientos de incomodidad y ansiedad cuando eran 
testigos de experiencias negativas de otros. 

Conclusión

Los resultados del estudio mostraron una mejora de la 
dimensión afectiva de la empatía en los estudiantes de 
Fisioterapia y una mejora de la empatía disposicional 
en los estudiantes de Terapia Ocupacional tras una in-
tervención mediante CE.

 Según nuestro conocimiento, este es el primer 
estudio que propone trabajar de forma innovadora la 
empatía en estudiantes de Fisioterapia y Terapia Ocu-
pacional utilizando la metodología del CE. 
 Aunque todo apunta a que el CE tiene unos efec-
tos positivos sobre la adquisición y desarrollo de las 
competencias emocionales, el conocimiento sobre su 
uso en ciencias de la salud sigue siendo muy limitado. 
Consideramos que son necesarios estudios futuros 
que realicen una asignación aleatoria de los partic-
ipantes, incluyan una mayor muestra de estudiantes 
y de diferentes universidades de ciencias de la salud 
para evaluar con mayor profundidad  los efectos del 
CE en esta población. 

Palabras clave: Coaching educativo;  Empatía; Com-
petencias transversales; Estudiantes de pregrado; Fi-
sioterapia; Terapia Ocupacional.
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Metodología

Diseño y participantes
Se realizó un estudio cuasi-experimental pre-post y 
multidepartamental en el que participaron 148 estu-
diantes, pertenecientes a los grados de Fisioterapia 
(37.84%) y Enfermería (62.16%) de la Facultad de 
Ciencias de la Salud de la Universidad de Granada 
durante el curso académico 2018-2019. 

Recolección de datos e instrumentos
Los datos sociodemográficos y el cuestionario para 
medir los niveles de inteligencia emocional fueron re-
cogidos a través de la plataforma virtual Limesurvey. 
Este mismo sistema se utilizó para recoger de nuevo 
la información tras la intervención mediante coaching. 
El cuestionario utilizado para evaluar la competencia 
de inteligencia emocional fue la versión adaptada al 
español de la escala de meta-conocimiento del esta-
do de ánimo (TMMS-24). Dicha escala consta de 24 
ítems, con 3 subescalas, que valoran aspectos rela-
cionados con la inteligencia emocional auto-percibida: 
la atención emocional, la claridad emocional y la re-
paración emocional (Fernández-Berrocal, Extremera y 
Ramos, 2004).

Intervención
Se realizaron un total de 9 sesiones de CE grupal con 
el alumnado orientadas a la elaboración de casos clí-
nicos, potenciando las competencias de inteligencia 
emocional a través de foros de discusión y la utiliza-
ción del sistema virtual Moodle de la Universidad de 
Granada. Estas sesiones fueron llevadas a cabo por 
profesores de ambas titulaciones de la Facultad de 

Coaghing educativo e inteligencia emocional en alumnado de 
Ciencias de la Salud

Antonio Casas Barragán1, María Encarnación Aguilar Ferrándiz1, Rosa María Tapia Haro1, 
Sonia Toledano Moreno1, María Correa Rodríguez2

1Departamento de Fisioterapia. Facultad de Ciencias de la Salud.  
Universidad de Granada, España

2Departamento de Enfermería. Facultad de Ciencias de la Salud.  
Universidad de Granada, España

Introducción

La labor asistencial de titulaciones universitarias como 
la Enfermería y Fisioterapia está íntimamente relacio-
nada con la adquisición y desarrollo de competencias 
transversales como la inteligencia emocional o la em-
patía (Baños y Pérez, 2005; Williams, Boyle y Earl, 
2013). La inteligencia emocional se define como aque-
llas habilidades que tiene una persona para resolver 
problemas emocionales por un lado y la capacidad de 
liderazgo, toma de decisiones, razonamiento clínico, 
trabajo en equipo y adaptabilidad en el entorno labo-
ral  por otro (Andonian, 2013). Sin embargo, esta com-
petencia transversal no se ha considerado de forma 
específica en una asignatura determinada en estas 
titulaciones, debido a su tradicional desarrollo de for-
ma autodidacta en la práctica clínica y en el contacto 
diario con el paciente (Baños y Pérez, 2005). En este 
sentido, la literatura científica presenta el Coaching 
Educativo (CE) como una metodología docente inno-
vadora para ayudar al alumnado de Ciencias de la Sa-
lud en la adquisición de aspectos relevantes relacio-
nados con la inteligencia emocional, mediante el cual 
un profesorado cualificado apoya al alumnado a través 
de un proceso permanente de acción-reflexión-acción 
(Sánchez Mirón y Boronat Mundina, 2014; Morais y 
Hariskos, 2018).
 El objetivo de este estudio fue promover la adqui-
sición de competencias transversales de inteligencia 
emocional en el alumnado de Ciencias de la Salud fo-
mentando el trabajo autónomo, responsable y colabo-
rativo mediante la utilización del CE como herramienta 
metodológica.



447

Conference Proceedings

Ciencias de la Salud de la Universidad de Granada 
que durante el curso académico precedente (2017-
2018) recibieron formación especializada en la meto-
dología de CE.
 El proceso de formación del profesorado se llevó 
a cabo de la siguiente manera: (1) 10 sesiones forma-
tivas con dos expertos de reconocido prestigio en el 
ámbito del CE en el desarrollo de habilidades y herra-
mientas de comunicación, gestión emocional y moti-
vación en el aula; (2) Una de las docentes del equipo, 
especialista en personalidad, evaluación y tratamiento 
psicológico, realizó 5 sesiones formativas presenciales 
donde se abordó el trabajo de inteligencia emocional 
en diferentes contextos clínicos; (3) Se establecieron 
de 3 a 5 sesiones grupales donde se seleccionaron 
los contenidos transversales que se potenciaron en las 
sesiones grupales de CE, así como la elaboración de 
programaciones de coaching; y (4) Puesta en común 
de las distintas programaciones.
 El protocolo de intervención con el alumnado 
fue el siguiente (Deiorio y colaboradores, 2016): (1)
Se crearon grupos de alumnos donde se presentó un 
caso clínico a cada grupo consistente en la elabora-
ción de una entrevista clínica y abordando las limita-
ciones que presentaban los pacientes en la vida diaria 
como consecuencia de su enfermedad, repercusiones 
psicológicas, percepciones subjetivas y cambios en 
los hábitos sociales. Posteriormente, los alumnos de-
bían sintetizar las necesidades físicas, emocionales y 
sociales del paciente; (2) Elaboración de un protocolo 
de actuación dirigido a solventar estas necesidades; 
(3) Presentación del caso clínico en formato electróni-
co (power point) de los aspectos señalados con ante-
rioridad. A continuación, debían subirlo a la plataforma 
Moodle de la Universidad de Granada de forma que 
todos los compañeros del resto de grupos tuviesen 
acceso libre al material. Tras la presentación del caso 
clínico, se procedió a un foro de discusión dinamizado 
por el docente correspondiente; y (4) Elaboración con-
junta de alternativas. 

Resultados y discusión

Se obtuvieron mejoras significativas de la puntuación 
total del test TMMS-24 tanto en los alumnos de En-

fermería (t=-3.42, p=0.002) como de Fisioterapia (t=-
2.81, p=0.010), indicando un incremento general en el 
meta-conocimiento de los estados emocionales de los 
estudiantes de ambos grupos. Así mismo, se obtuvie-
ron mejorías significativas en las puntuaciones de la 
sub-escalas claridad emocional (t=-3.12, p=0.003) y 
reparación emocional (t=2.29  p=0.030) para los es-
tudiantes de Enfermería (t=-3.12, p=0.003), y en la 
sub-escala claridad emocional (t=-2.09, p=0.048) para 
los estudiantes de Fisioterapia, mostrando una mejo-
ra en la capacidad de regular y bloquear los estados 
de ánimo negativos y prolongar los estados de ánimo 
positivos.

Conclusión

Los resultados del presente estudio muestran una me-
jora de las competencias de inteligencia, razonamien-
to y autogestión emocional auto-percibida en el alum-
nado de las dos titulaciones de Ciencias de la Salud 
tras una intervención de CE. 
 La principal limitación del estudio fue la selección 
de los participantes usando una muestra de conve-
niencia no probabilística, sin embargo, estudios pre-
vios han determinado que este método es útil para 
realizar trabajos como el que hemos presentado (Po-
lonio-López y colaboradores, 2019). 
 A pesar el efecto positivo del CE, la literatura exis-
tente sobre el uso del CE en Ciencias de la Salud es 
muy escasa, siendo necesarios futuros estudios que 
determinen los programas más efectivos centrados en 
satisfacer las necesidades de los estudiantes a través 
de una intervención de CE.

Palabras clave: inteligencia emocional, habilida-
des transversales, coaching educativo, estudiantes 
pre-grado.
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estos enfoques menos ortodoxos, los resultados de 
cierto estudio proporcionan alguna evidencia a favor 
de que los medios informáticos tienen la capacidad de 
transmitir toda esa información simbólica y social pre-
sente en la comunicación humana. Esto quiere decir 
que el uso de las nuevas tecnologías no es obstáculo 
para el desarrollo de un aprendizaje colaborativo en 
el que el profesor fomente la comunicación y el apoyo 
mutuo entre los alumnos (Francescato, Porcelli, Meba-
ne, Cuddetta, Klobasy Renzi, 2006).
 A este respecto, no cabe duda de que la tenden-
cia vigente es que las clases magistrales y presencia-
les apoyadas con diapositivas proyectadas en el aula 
cedan terreno frente a otros métodos en los que la 
implicación y participación del alumnado es mayor. A 
modo de ejemplo, basta con destacar el protagonismo 
creciente de las plataformas moodle. No obstante, es 
un hecho que la situación excepcional ocasionada por 
la declaración del Estado de alarma con motivo de la 
pandemia por COVID-19 ha acelerado (o quizás, im-
puesto) este fenómeno.  
 Los autores de esta comunicación apuestan por 
un enfoque práctico basado en el aprendizaje colabo-
rativo a través de la plataforma o aplicación Microsoft 
Teams. No en vano, existen precedentes que demues-
tran que es una herramienta que puede cumplir con 
las necesidades docentes en contextos en los que el 
alumnado y el profesorado han de mantener distan-
ciamiento social (Martin y Tapp, 2019) (Handerson, 
Woodcock, Mehta, Khan, Shivji, Richardson y Burns, 
2020). De hecho, si bien es cierto que no hay muchas 
experiencias de este tipo recogidas en la literatura edu-
cativa, ha de destacarse que existen casos en los cua-
les se ha adoptado con éxito la herramienta Microsoft 

Microsoft Teams como experiencia e-learning: docencia 
disruptiva para superar una pandemia global

Ana Belén Plata-Gómez1, Pedro Mario González Jiménez2

1Contratada predoctoral en el Centro Nacional de Investigaciones Oncológicas Carlos III (CNIO)  
adscrita a la Universidad Autónoma de Madrid, España
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Introducción

Antecedentes
Los avances de la ciencia del aprendizaje, combina-
dos con las necesidades de la sociedad del conoci-
miento, han aumentado las exigencias de flexibilidad 
en la enseñanza, tanto en términos de tiempo como de 
espacio, así como de resultados, solicitando una do-
cencia enfocada a la resolución de problemas (Resta 
y Laferrièrre, 2007). En este sentido, no cabe duda de 
que las TICs ofrecen nuevas direcciones para la inves-
tigación en el aprendizaje colaborativo. De hecho, hay 
investigaciones que ponen de relieve que la mayoría 
de estudiantes encuentran estas innovaciones fáciles 
de usar y que sus potenciales problemas no parecen 
eclipsar a sus bondades (Chu y Kennedy, 2011). 
 Sin embargo, es cierto que existe confusión acer-
ca de la naturaleza de estas herramientas disruptivas 
(Livingstone, 2012). Por un lado, es posible pensar 
que son meros instrumentos de aprendizaje, en cuyo 
caso estas TICs serían meramente una habilidad a 
desarrollar por el alumnado y el profesorado. Pero 
por otro, también pueden concebirse como una trans-
formación del núcleo de la infraestructura del apren-
dizaje. En este caso, se ha de reinventar la relación 
entre la pedagogía y la sociedad, entre el maestro y el 
estudiante e incluso entre el conocimiento y la partici-
pación. No obstante, si bien esto último suena intere-
sante en teoría, en la práctica, se observa con cierta 
frustración que el profesorado y los investigadores en 
educación han considerado que los proyectos sobre el 
fomento de la participación activa en el aula y el uso 
de nuevos medios de aprendizaje relacionados con las 
nuevas tecnologías tienen, en general, poca relevan-
cia (Livingstone, 2012).
 Al contrario de lo que podría pensarse y más allá 
de la demonización que en algunos casos han sufrido 
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Teams en enseñanzas tan técnicas y prácticas como 
la Medicina (Handerson, Woodcock, Mehta, Khan, Shi-
vji, Richardson y Burns, 2020) y el Derecho (Martin y 
Tapp, 2019). Precisamente en estos campos es donde 
este estudio se lleva a cabo, contando además con 
la esperanza de poder ofrecer una comparación entre 
ambos tipos de estudios que quizás arroje algo de luz 
y que supone un punto de vista diferente respecto de 
la literatura hasta hoy existente. 
 En definitiva, esta investigación apoya a aquellas 
otras que demuestran que, a pesar de los desafíos 
que plantea una pandemia para la docencia, las opor-
tunidades de aprendizaje virtual son accesibles, acep-
tables y serias. Esto abre la posibilidad de expandir la 
docencia virtual en la educación de pregrado, grado 
y posgrado utilizándola en conjunto con los enfoques 
tradicionales presenciales una vez superada la pande-
mia de COVID-19 (Handerson et. Al., 2020).

Objetivo de la investigación y el planteamiento del 
problema
El objetivo de esta comunicación es proporcionar un 
acercamiento al uso innovador de la aplicación Micro-
soft Teams. La investigación explicará lo que esta he-
rramienta puede ofrecer al profesorado novel de las 
Universidades públicas y privadas. Por otro lado, tam-
bién es útil para ayudar a la adaptación tecnológica 
del profesorado más veterano. Asimismo, argumenta 
que la enseñanza y el aprendizaje a través de esta 
aplicación presenta una serie de características que lo 
hacen idóneo para conectar con el alumnado millen-
nials sin renunciar con ello al rigor que es exigible en 
un grado universitario.  Para ello, combina un enfoque 
docente inminentemente práctico con la plataforma 
Microsoft Teams, con el objetivo de realizar un proceso 
de aprendizaje colaborativo en dos grados inminente-
mente prácticos y consolidados como son el Grado en 
Medicina y el Grado en Derecho. 
 Así, la comunicación incluye una experiencia do-
cente que examina el uso que hacen los autores de 
un equipo y un canal para enseñar los temas de las 
asignaturas que les han sido asignadas en el contexto 
del Estado de alarma declarado en marzo de 2020 por 
la COVID-19.  Quizás uno de los puntos más intere-
santes es la capacidad de este estudio de comparar 

resultados en dos ramas tan dispares como son la 
medicina y el derecho tras la aplicación de una meto-
dología muy similar. Esto nos dirá si Microsoft Teams 
como herramienta para un aprendizaje colaborativo 
enfocado en el método del caso es idóneo para cual-
quier tipo de conocimiento teórico-práctico o si, por el 
contrario, presenta alguna dificultad en algún área del 
saber hacer. 
 El problema abordado en esta disertación, como 
se puede intuir, es la necesidad de enseñar conoci-
mientos teóricos a un alumnado que tiene que saber 
ponerlos en práctica, ya que éstos no se quedan en 
el mundo de las ideas, sino que tienen por finalidad 
resolver problemas concretos, sean estos una contro-
versia jurídica, redactar un contrato conforme la real 
voluntad de las partes, dar un diagnóstico acertado o 
proponer el tratamiento correcto. Esto, además, ha de 
llevarse a cabo en un contexto desconocido como es 
aquel en el que la docencia ha de ser online puesto 
que la sociedad educativa está confinada en sus ho-
gares, lo cual impide el acercamiento del alumno y el 
profesor. 

Metodología

Este estudio persigue dar respuesta a cuatro principa-
les cuestiones: 1º) ¿Es adecuada la aplicación Micro-
soft Teams para impartir la docencia a distancia en el 
grado en Medicina?, 2º) ¿Es adecuada la aplicación 
Microsoft Teams para impartir la docencia a distancia 
en el grado en Derecho? 3º) ¿Qué fortalezas y debili-
dades tiene respecto a la docencia ortodoxa y presen-
cial? 4º) ¿Hay notables diferencias a la hora de con-
seguir una asimilación de conocimientos a través de la 
plataforma Microsoft Teams y el método del caso con 
el enfoque del aprendizaje colaborativo?
 Para responder a esta pregunta se contará con el 
alumnado del grado en Derecho de la Universidad de 
Córdoba y con el alumnado de Medicina de la Univer-
sidad Autónoma de Madrid. 
 Los materiales utilizados son dos ordenadores 
con cámara web, conexión a internet, casos prácticos 
de las materias impartidas y pruebas aleatorias de 
clase. 
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Resultados y discusión

Los resultados permitirán realizar una comparativa en-
tre las calificaciones del alumnado en el curso en el 
que se ponga en práctica este nuevo método docente 
y otros anteriores. También permiten conocer la satis-
facción del alumnado respecto a la metodología se-
guida gracias a las evaluaciones del profesorado. Por 
último, gracias a la comparación entre los resultados 
que se obtengan en las cuestiones anteriores en el 
grado en medicina y en el grado en derecho, será po-
sible ofrecer una aproximación acerca de si Microsoft 
Teams y el enfoque del método del caso a través de un 
aprendizaje colaborativo es idóneo para cualquier tipo 
de conocimiento práctico, si es solo aconsejable en 
ciertas ramas, o si se desaconseja en cualquier grado 
que tenga un carácter inminentemente práctico. 
 Los resultados, asimismo, contribuyen a la discu-
sión que subyace en la literatura citada en estas pági-
nas y que se debate entre la pertinente transformación 
de los modelos de aprendizaje y las pocas experien-
cias que al respecto se han compartido en la comuni-
dad científico-educativa.   

Conclusión

Como conclusión, puede decirse que no hay proble-
mas destacables para desarrollar una experiencia 
como la que en esta comunicación se propone. No 
obstante, es cierto que existen limitaciones a la hora 
de valorar los resultados, tales como la excepcionali-
dad de la situación en la que se implementa. En todo 
caso, debe destacarse que esta investigación supone 
un paso más hacia la superación de los métodos de 
enseñanzas tradicionales y aboga por entender que el 
protagonista de la formación es el alumno y sus com-
pañeros y que las nuevas tecnologías no son un ene-
migo del saber ni un mero instrumento de aprendizaje, 
sino una conditio sine quanom para captar el interés 
de un alumnado joven y muy dinámico. 

Palabras clave: Microsoft Teams, e-learning, aprendi-
zaje colaborativo, docencia online, derecho, medicina
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imágenes, seleccionar palabras y lapidar la expresión, 
revelando un lenguaje particular” (Rizolli, 2010, p.113).
La educación infantil se basa en las especificidades 
del grupo de edad, sus necesidades sensoriales, emo-
cionales y cognitivas, ya que es en la primera infancia 
cuando la relación con el conocimiento y el mundo se 
hace de forma notable. Los registros insertados en los 
diarios de bordo se vuelven esenciales para la cons-
trucción de objetos de aprendizaje. Percibido aquí 
como un recurso potencial para la discusión y el análi-
sis del desarrollo infantil.
 Los diarios de bordo son, ante todo, espacios 
abiertos a la creatividad de los niños con el arte, la 
técnica y la tecnología, utilizando del dibujo al ordena-
dor como herramientas. Tal herramienta de evaluación 
favorece y acompaña la evolución del proceso educa-
tivo de los niños en la educación infantil, además de 
brindar un entorno imaginario que se transforma. Es 
en el registro donde el docente podrá reflexionar sobre 
su acción y podrá corregirse y reinventarse a lo largo 
de su vida profesional y, así, ayudar en el desarrollo de 
sus alumnos.
 Después de todo, la buena práctica, la que te 
permite pasar a etapas cada vez más altas en el De-
sarrollo es la práctica reflexiva. Es decir, es necesario 
retroceder, revisar lo hecho, analizar las fortalezas y 
debilidades de nuestro ejercicio [...] y avanzar en base 
a reajustes permanentes. Sin mirar  atrás es imposible 
seguir adelante (Zabalza, 2004, p.137).
 Podemos percibir una mayor atención en el uso 
de la evaluación en la educación infantil y se han ido 
generando discusiones. Siendo consecuencia de una 
nueva forma de entender la educación infantil y de la 
forma de entender el proceso de evaluación como fun-
damental para la toma de decisiones y para la mejora 
de las prácticas educativas. Porque: 
 El diario puede ser considerado como un registro 
de vivencias personales y observaciones pasadas, en 

Diarios de Bordo en Educación Infantil en Brasil

Marcos Rizolli, Paulo Roberto Cosme Batista
Universidade Presbiteriana Mackenzie, Brasil

Introducción

Los artistas, en sus procesos creativos, recurren a di-
versas estrategias para la producción de imágenes: 
desde dibujos preparatorios, corte y collage de figuras 
hasta fotografías e infoimágenes. Estas notas de ca-
minos expresivos actúan como registros del proceso. 
Tantos otros artistas, para apoyar sus procesos expre-
sivos, recurren a procedimientos híbridos y, entre es-
tos, uno merece nuestra atención: los diarios de bordo. 
Cuadernos de creación, percepciones, estudios, boce-
tos, notas ... y construcción semiótica.
 Nuestra investigación en proceso tiene como 
objetivo comprender, analizar y revelar la importancia 
de los diarios de bordo (experiencias de los artistas) 
cuando se transforman en experiencias pedagógicas 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje, aplicado a 
los estudiantes de la primera infancia, en su relación 
esencial arte y pedagogía.

Metodología

La investigación colaborativa se realiza entre tutor 
(Doctor en Semiótica e Artes) y alumno (licenciado en 
Pedagogía, con titulación en Educación Infantil).
 La convergencia de intereses, entre los estudios 
de lenguajes artísticos y la práctica pedagógica, deter-
minó la investigación: la construcción de una experien-
cia que comprenda la investigación sobre el proceso 
de enseñanza y aprendizaje con el fin de aportar y 
compartir conocimientos sensibles. Así, investigador 
y educador invirtió en procesos de intervención que 
bien podrían desencadenar la construcción de signi-
ficados para las experiencias de los niños, así como 
su implicación en el proceso pedagógico, además de 
brindar un espacio para expresar sus pensamientos, 
opiniones y sentimientos.
 Inspirados en un pensamiento contemporáneo: 
“en la autonomía de la creación artística, me enfren-
to constantemente a las dudas del lenguaje: observar 
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el que el sujeto que escribe incluye interpretaciones, 
opiniones, sentimientos y pensamientos, en forma es-
pontánea de escritura, con la intención habitual de ha-
blar de sí mismo (Alves, 2001, p.224).
 Esperamos que este trabajo pueda apoyar a 
académicos presentes y futuros que también están 
preocupados y comprometidos con la construcción de 
una escuela de calidad y ciudadana enfocada en la 
realidad y con una mirada al futuro de nuestros es-
tudiantes, de esta manera todo el material de inves-
tigación será una guia y dará bases a los planes del 
investigador, entrelazando, con el arte, las prácticas 
del docente de educación infantil con la teoría.
 El contexto de investigación es el curso de Maes-
tría en Educación, Arte e Historia de la Cultura, imparti-
do por una prestigiosa Institución de Educación Supe-
rior en São Paulo, Brasil. Sus líneas de investigación 
abarcan bien el alcance de este estudio. Cabe desta-
car: una investigación histórico-crítica de los lenguajes 
y tecnologías en los procesos de comunicación huma-
na, sus impactos en las áreas de las artes, la historia y 
la educación, a partir de las expresiones de los nuevos 
medios, en su interdisciplinariedad con la Educación.

Resultados y discusión

La investigación tiene como objetivo configurar un es-
tudio en profundidad sobre la construcción de diarios 
de bordo en la educación infantil, permeando entre el 
lenguaje y el arte, en la construcción de portafolios ar-
tísticos y cuadernos de proyectos para una práctica 
formativa significativa, que reflexione e intervenga en 
el proceso de manera coherente y conciso, además de 
brindar comunicación sobre el desarrollo y sus fases a 
los profesionales que acompañarán al alumno durante 
su evolución académica. 
 La investigación tiene como objetivo ahondar en 
las raíces históricas, teóricas y prácticas de la creación 
de los diarios de bordo en la educación infantil, bus-
cando reflexionar y actuar sobre la realidad. Observar 
cómo se construyen los registros, analizar, reflexionar 
e intervenir en acciones con los docentes de educa-
ción infantil y, con ello, contribuir también de manera 
significativa a la comunicación entre los involucrados 
en el aprendizaje de la primera infancia.

Conclusión

Finalmente, a nuestro juicio, lo importante es crear 
disponibilidad intelectual y afectiva para generar una 
nueva cultura en la sociedad, que perciba y valore el 
arte en la educación y (coincidiendo con Pannunzio y 
Rizolli, 2005) reconozca la extrema interdependencia 
entre unos y otros. Al fin y al cabo, lo diario de bordo 
también sigue los diferentes caminos que recorre el 
alumno para llevar a cabo sus diferentes aprendizajes, 
es decir: “es una evaluación procedimental e formati-
va, ya que ayuda al alumno a aprender y desarrollarse 
a partir de un proyecto educativo” (Pannunzio, 2004, 
p.62). 
 Entonces, el ambiente de investigación es una 
escuela pública, ubicada en la región metropolitana de 
São Paulo, Brasil, con niños matriculados en educa-
ción infantile. El trabajo es de naturaleza exploratoria, 
ya que incluye levantamiento bibliográfico, entrevistas 
a estudiantes y profesores, recolección de datos y ac-
tividades prácticas.

Palabras clave: Diarios de bordo, Arte e Pedagogía, 
Educación Infantil.
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de aplicación móvil
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Introducción

El entorno familiar es siempre la primera escuela de 
un bebé. Cada vez somos más conscientes de la in-
fluencia que tienen los progenitores en el desarrollo 
positivo y saludable de la primera infancia. Por su par-
te, los avances en la investigación de la neurociencia 
han facilitado la comprensión de cómo la música en la 
infancia apoya el desarrollo del cerebro.
 En el caso de edades muy tempranas, esta ex-
posición a la música se produce tradicionalmente en 
el hogar, donde los padres y, en particular, las madres 
cantan y crean juegos musicales para crear lazos, cal-
mar e interactuar con sus hijos e hijas (Abad, 2017).
 Hallam (2016) ofrece un resumen de las muchas 
maneras en las que la música tiene un impacto positi-
vo en el desarrollo intelectual, social y personal. Esto 
incluye mejoras en: percepción auditiva, que apoya el 
lenguaje y la alfabetización; habilidades de memoria 
verbal; razonamiento espacial que contribuye a algu-
nos elementos de las matemáticas; autorregulación; y 
creatividad.
 Gruhn (2002) afirmó que los niños y niñas de 
edades tempranas que participaban en un programa 
semanal especial de música con sus padres y/o ma-
dres calificaban más alto en la calidad de sus movi-
mientos físicos al ritmo de la música y en su imitación 
de los patrones rítmicos.
 Cada vez más, el acceso de los más pequeños a 
la experiencia musical y a los medios de participación 
musical está mediado por la tecnología (Abad, 2017). 
Investigaciones previas sugieren que la participación 
activa de los progenitores es fundamental para que los 
niños perciban plenamente los beneficios musicales, 
comunicativos y sociales de las experiencias musica-
les tempranas (Gerry et al., 2012).

 Young (2008) concluyó que el hogar contempo-
ráneo se está construyendo como un lugar para que 
el entretenimiento y la educación coexistan como “en-
tretenimiento educativo”, en el que los propósitos edu-
cativos se mezclan con las actividades destinadas a 
entretener. 
 En un estudio realizado por este mismo autor, 
se observó que las familias disponían de una amplia 
gama de recursos musicales, incluidos juguetes con 
melodías digitalizadas, móviles de cuna, instrumentos, 
CD y DVD, así como la exposición a la música a través 
de la televisión y la radio que sonaba cada día. Solo el 
20% de los niños del estudio fueron cantados por sus 
padres.
 Los últimos estudios indican que las nuevas 
tecnologías pueden ser un gran apoyo para la esti-
mulación y el aprendizaje musical, pero no en todos 
los casos se utilizan de forma efectiva. De hecho, la 
Academia Americana de Pediatría publicó en 2017 
la primera investigación que muestra una asociación 
entre el retraso del lenguaje y el aumento del tiempo 
que pasa un bebé delante de una pantalla (American 
Academy of Pediatrics, 2017).
 El principal objetivo de este trabajo es introducir 
la estimulación musical temprana en los hogares fami-
liares a través de las nuevas tecnologías, con la inten-
ción de motivar a su vez la participación parental en 
las actividades musicales. Para ello se presenta una 
aplicación para dispositivos móviles con la que las ma-
dres y los padres podrán realizar ejercicios musicales 
con su bebé y hacer un seguimiento de la evolución de 
sus capacidades.  
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Propuesta

Este trabajo propone una aplicación para dispositivos 
móviles en la que se pueden encontrar ejercicios de es-
timulación musical temprana en forma de videotutorial.
La aplicación funciona como herramienta de sociali-
zación entre sus usuarios, así como de ejecución, re-
gistro y seguimiento de las actividades musicales. Las 
familias solo tendrán que imitar los ejercicios de los 
profesionales que están detrás del vídeo y registrar la 
actividad de su bebé para ver su evolución y madurez 
a lo largo del tiempo. Esta aplicación cuenta con tres 
servicios esenciales:
 1. Videotutoriales. Son el pilar del proyecto y con-
sisten en pequeños vídeos con ejercicios de estimula-
ción musical temprana basados en métodos ya proba-
dos como la Music Learning Theory de Edwin Gordon. 
Detrás de los vídeos estarán profesionales con titula-
ción en los métodos mencionados anteriormente. Es-
tos vídeos estarán clasificados en etapas de madurez 
para adaptarse a las necesidades de cada bebé.
 2. Comunidad. Funciona como red social entre 
los usuarios de la aplicación. A través de ella, las fa-
milias pueden compartir mediante vídeos, audios e 
imágenes, los avances de sus bebés o cualquier otro 
momento relacionado con las actividades musicales, 
así como consultar dudas y preocupaciones con otros 
usuarios. Además de las publicaciones, cuenta con un 
servicio de Mensajes para que la comunidad pueda 
estar conectada entre sí a través de la aplicación.
 3. Registro y seguimiento de las actividades. Ade-
más de los vídeos, imágenes y audios que la aplica-
ción permite almacenar para hacer un seguimiento de 
los progresos del bebé, cuenta con una herramienta 
de registro rítmico. Esto significa que algunos ejerci-
cios de las etapas avanzadas, en las que se empieza 
a trabajar la imitación y la improvisación rítmica, existe 
la opción de que el bebé percuta en la pantalla del dis-
positivo como si se tratase de un instrumento musical 
y esto quede registrado como un archivo más en la 
aplicación.

Conclusión

Se puede afirmar que las nuevas tecnologías ya son 
parte de la formación de los más pequeños, pero no 

siempre se utilizan de la forma más beneficiosa para 
ellos. Este trabajo propone una aplicación de estimula-
ción musical que favorece las actividades en familia, el 
apego y el desarrollo del bebé desde casa.

Palabras clave: música, estimulación temprana, bebé, 
apego, educación musical.
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tración por parte del alumnado, lo que conlleva a un 
bajo rendimiento con el consiguiente efecto negativo 
en los resultados académicos. A todo lo cual, se añade 
una falta de continuidad en la asistencia a las clases 
presenciales por parte del alumnado, bajo nivel previo 
de preparación (Sosinski, 2018) y/o habitualmente, el 
retomar los estudios después de un periodo de tiempo 
relativamente largo; cuestiones extrapolables al típico 
aprendiz de una CEPA.
 Por tanto, se facilitará el aprendizaje mediante 
un desarrollo innovador, en consonancia con las exi-
gencias curriculares, integrando recursos didácticos y 
adaptando los requerimientos a la tipología específica 
del alumnado, de manera que se les facilite la conci-
liación de su formación y aprendizaje con otras res-
ponsabilidades y actividades propias de su condición. 
Siendo preciso realizar un aprendizaje eficaz, integra-
dor y adaptado a las características, condiciones y ne-
cesidades del correspondiente aprendiz.

Metodología

Se propone una programación didáctica donde se fo-
menta la interrelación del ámbito teórico con las tareas 
cotidianas, desarrollando las destrezas que permitan 
la comprensión y la utilización de las herramientas 
para la búsqueda de soluciones a los problemas plan-
teados, haciendo especial hincapié en los problemas 
específicos de la educación a personas adultas, sin 
olvidar aquellos problemas genéricos propios de la te-
mática a impartir.
 Para ello, dando respuesta a todas las cuestiones 
curriculares, se desarrolla y organiza un conjunto de 
actividades de enseñanza y aprendizaje, según una 
secuencia establecida y duración determinada para 
alcanzar una serie de conocimientos superando los 
posibles problemas presentados. Además, se partici-

Adaptación del aprendizaje a las dificultades observadas  
en una CEPA

Francisco Javier Balbás García
Universidad de Cantabria, España

Introducción  

El presente trabajo trata sobre la adaptación del apren-
dizaje a las características particulares del alumnado 
en un Centro Educativo para Personas Adultas (CEPA) 
donde se tiene que a la propia dificultad encontrada en 
la enseñanza de la temática a impartir (problemáticas 
genéricas), se unen otras problemáticas (específicas) 
debidas a las características particulares del aprendiz.
 La educación orientada a las personas adultas se 
encuentra muy condicionada por la tipología y situa-
ción del propio alumnado (BOC 128/18, de 2 de julio) 
pero además, habitualmente, estos grupos de ense-
ñanza se nutren principalmente de inmigrantes (Rodrí-
guez y Martínez, 2017) (Sosinski, 2018), procedentes 
de numerosos países, con marcadas problemáticas 
relacionadas con el idioma, el nivel económico o el 
choque cultural (Rodríguez y Martínez, 2017).
 La comprensión lingüística se presenta como un 
problema de significativa relevancia en la asimilación 
de las explicaciones pudiendo dificultar el seguimien-
to y atención a la temática expuesta (Martín-Pastor, 
González-Gil y Moreno, s.f). Problema que también se 
traslada a la comprensión lectora de los ejercicios que 
se plantean en las pruebas de evaluación, cuestión 
característica en el alumnado de las CEPAs y que el 
docente debe cuidar al detalle (Sosinski, 2018). Del 
mismo modo, existe el problema añadido de la comu-
nicación escrita, observando problemas presentados 
por los aprendices para definir o describir algún con-
cepto o respuesta teórica.
 Por otro lado, debido a su situación migratoria, 
suelen verse obligados a realizar trabajos precarios 
con extensos horarios laborales y salarios escasos, 
además, culturalmente suelen formar familia propia a 
temprana edad, lo cual les supone mayor dedicación 
en el ámbito familiar (Rodríguez y Martínez, 2017).
 Tanto la falta de comprensión como el cansancio 
acumulado, facultan la falta de atención y de concen-



457

Conference Proceedings

pa de la aplicación e integración de nuevos recursos y 
metodologías didácticas innovadoras en la enseñanza 
(Rodríguez y Martínez, 2017) para facilitar la obtención 
de unos resultados adecuados y favorecer la inclusión 
del alumnado adulto e inmigrante en el aprendizaje 
(Martín-Pastor y González-Gil, 2017), dando espe-
cial importancia a los relacionados con la actitud del 
alumnado y orientado especialmente a las asignaturas 
donde se requieren explicaciones adicionales para su 
comprensión e integración de la enseñanza recibida a 
los hábitos cotidianos, posibilitando de esta forma el 
interés en su aprendizaje.
 La metodología establece una secuencia de ad-
quisición de contenidos y desarrollo de actividades 
con su posterior evaluación, para lo cual, se utilizan 
tareas individuales y colectivas en aula y en casa, par-
ticipando de recursos tecnológicos disponibles para 
el alumnado y para el docente, como por ejemplo, la 
utilización de la tableta digitalizadora en el desarrollo 
de la teoría en el aula con la cual, aparte de toda la 
documentación temática que se aporte al alumnado, 
también se posibilita la recogida y envío de apuntes 
de todos los ejemplos, problemas y ejercicios resuel-
tos en clase por parte del docente en el aula, cuestión 
relevante dada la frecuente ausencia del alumnado al 
aula por diversos motivos anteriormente comentados.
 El comportamiento de los docentes, actitudes y 
comentarios realizados y mostrados en el aula apoya-
rán la integración del alumnado inmigrante, su apren-
dizaje e integración. (Elvias, 2017) (Martín-Pastor y 
González-Gil, 2017)  (Sosinski, 2018), además de un 
lenguaje claro y conciso (Martín-Pastor, et al, s.f). 
 Por último, se participa del trabajo y reparto 
grupal fomentando el compañerismo inclusivo entre 
aprendices, asumiéndose por los distintos miembros 
la reiteración de las explicaciones ante las deficiencias 
de comprensión, ayudándose entre ellos y originando 
un buen ambiente de trabajo.

Resultados y discusión

Mediante las pautas establecidas, con recursos inno-
vadores y las actividades grupales, se consiguen una 
serie de beneficios para el aprendizaje; como los si-
guientes:

• El alumnado disfruta realizando un aprendizaje:

• Se afronta la posible monotonía generada en el 
aula.

• Se superan momentos o estadios donde prima la 
falta de atención.

• Animan a retomar las actividades en el hogar.

• Mediante el trabajo grupal a desarrollar:

• Se desarrolla el compromiso y sentimiento de res-
ponsabilidad entre el alumnado.

• Enseñar a otros aprendices faculta la mayor y me-
jor preparación de la materia.

• Fomenta la comunicación y exposición en público.

• Se genera un mayor impacto del aprendizaje 
sobre el alumnado facultando su recuerdo, com-
prensión y conectividad con la realidad y otras 
temáticas.

• Se reduce la probabilidad de defectos por falta de 
comprensión, entre alumnado y docente.

• Se posibilita el seguimiento de las enseñanzas.

Conclusión

Adaptar la enseñanza a las necesidades del adulto y 
especialmente inmigrante, favorece la inclusión social 
de las personas y recordando, que gran parte de los 
aprendices ya cesaron sus estudios con anterioridad, 
el evitar un abandono reiterado elude efectos muy 
desfavorables sobre la propia confianza, seguridad y 
desarrollo como persona.

Palabras clave: cepa, inmigración, inclusión, compren-
sión lingüística.
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 Se trató del primer proyecto de Innovación docen-
te de la Escuela Superior de la Marina Civil. El objeti-
vo principal del proyecto fue la coordinación entre las 
dos áreas de conocimiento (Construcciones Navales 
y Ciencias y Técnicas de la Navegación) del Departa-
mento de Ciencia y Tecnología Náutica, de la Univer-
sidad de Oviedo en el desarrollo y la implementación 
de una metodología docente innovadora. Para ello se 
establecieron los siguientes objetivos específicos: (1) 
Tutorizar y orientar a los estudiantes en el mercado la-
boral promoviendo la realización de experiencias inno-
vadoras en relación con su profesionalización; (2) De-
sarrollar metodologías de enseñanza-aprendizaje de 
carácter práctico y relacionado con una futura incorpo-
ración del alumnado al mundo laboral; y (3) Desarro-
llar estrategias para la coordinación de la docencia en 
asignaturas a nivel de áreas de conocimiento, cursos 
y titulaciones. El plan de trabajo constó de varios ejer-
cicios los cuales se desarrollan a continuación. 
 Ejercicio 1. En este primer ejercicio se juntaron 
los alumnos de las dos especialidades y se formaron 
dos grupos de trabajo. Cada grupo simuló ser un bu-
que mercante, al que los alumnos le eligieron nombre, 
número de identificación OMI y distintivo de llamada.
Una vez hecho esto, se procedió a la elaboración de 
los planes de emergencia (que pusieron en práctica 
durante simulacros).
 Ejercicio2. Se realizó la familiarización de los 
alumnos con los dos simuladores de Cámara de Má-
quinas y de Maniobra y Navegación. 
 Ejercicios 3,4,5 y 6. En estos ejercicios se reali-
zaron los cuatro simulacros. Para ello se utilizó el si-
mulador de la Cámara de Máquinas y el simulador de 
Maniobra y Navegación. En los 4 ejercicios se simuló 
estar en un barco real, con la tripulación de Puente 
situada en el Simulador de Maniobra y Navegación y la 
tripulación de Máquinas en el Simulador de la Cámara 
de Máquinas.

Desarrollo de un programa de aprendizaje interactivo mediante 
simulacros de emergencias marítimas

Noelia Rivera Rellán, Marlene Bartolomé Saéz
Universidad de Oviedo, España

Introducción

En los últimos años, la comunidad académica ha cen-
trado sus esfuerzos para situar al alumno como un ele-
mento activo del proceso de aprendizaje, planteando 
nuevas metodologías, tanto de evaluación como de 
aprendizaje, para ser una alternativa a la clase magis-
tral (Benito y Cruz, 2005) (Kapp, 2012). En este con-
texto el uso de simuladores está siendo utilizado en 
diferentes áreas y asignaturas, tanto para el desarrollo 
de competencias específicas como para la adquisición 
de competencias transversales (Lateef, 2010). 
 En este proyecto, mediante ejercicios de simula-
ción, se desarrollaron técnicas para facilitar el apren-
dizaje colaborativo en el desarrollo de habilidades 
interpersonales y de trabajo en equipo, ya que éstas 
generan motivación y estimulan el aprendizaje (Gaba, 
1999).
 En la vida laboral a bordo de un buque mercante, 
los problemas y las distintas decisiones que se tomen 
influirán en los distintos departamentos (puente y má-
quinas) (STCW, 2019).
 En el proyecto se simularon situaciones de emer-
gencia reales que favorecieron la obtención de habili-
dades prácticas en la gestión y resolución de proble-
mas (Liu, 2017).

Metodología
 
El proyecto se realizó en el segundo cuatrimestre del 
curso 2018/2019, dentro de la asignatura “Gestión de 
la Seguridad Marina” del Máster Universitario en Tec-
nologías Marinas y Mantenimiento y de la asignatura 
de “Diseños y Ejecución de Planes de Emergencia y 
Seguridad” del Máster en Náutica y Gestión de Trans-
porte Marítimo, asignaturas impartidas en la Univer-
sidad de Oviedo en la Escuela Superior de la Marina 
Civil. Son asignaturas de carácter obligatorio, oferta-
das en el 1er curso. En total entre las dos asignaturas 
participaron en el proyecto 20 estudiantes.
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 Antes de cada ejercicio, los alumnos decidieron 
que puesto ocuparía cada uno de ellos, (Capitán, Pri-
mer Oficial de cubierta, Segundo Oficial, etc., en el 
caso de los alumnos del Máster en Náutica y Gestión 
de Transporte Marítimo y Jefe de máquinas, Primer 
Oficial de máquinas y engrasador, etc., para alumnos 
del Máster en Tecnologías Marinas y Mantenimiento). 
En cada simulacro los alumnos cambiaron de rol (pa-
sando por los diferentes puestos), demostrando su 
capacidad para desempeñar conductas de liderazgo 
eficaces, así como las tareas y cometidos asociados 
a cada rol. De esta forma se les pudo evaluar no solo 
de los conocimientos de las medidas a seguir en las 
distintas emergencias sino también su capacidad de 
gestión y liderazgo.
 Los ejercicios partieron de una situación de nave-
gación normal, donde cada departamento estaba rea-
lizando las tareas rutinarias de una navegación. Trans-
curridos unos minutos, uno de los profesores daba la 
señal de alarma de la emergencia correspondiente y 
se empezaba con el simulacro propiamente dicho.
En los ejercicios los alumnos disponían de teléfono 
interno y VHF para las comunicaciones de los dos de-
partamentos (comunicación entre el aula donde se en-
cuentra el simulador de Maniobra y Navegación, que 
hacía las veces de puente de mando del buque, y el 
aula donde se encuentra el simulador de la Cámara de 
Máquinas, que simulaba el Control de Máquinas del 
buque), al igual que ocurre en un buque real. Mientras 
un grupo realizaba el ejercicio, los alumnos del otro 
grupo estaban de observadores. De cada simulacro 
tuvieron que realizar un informe que constó de tres 
partes:

• Descripción del escenario.

• Comentarios (donde incluyeron los errores que 
consideraron que cometieron sus compañeros).

• Recomendaciones para el siguiente ejercicio.

 Una vez que los dos grupos habían realizado el 
ejercicio se procedió a realizar un debriefing. Además, 
tanto los profesores como los alumnos una vez termi-
nados los ejercicios realizaron el informe de evalua-
ción del ejercicio.

Resultados y discusión

La coordinación entre las dos áreas de conocimiento 
fue una experiencia gratificante para los profesores in-
volucrados en el Proyecto. 
 La realización práctica de los simulacros para los 
alumnos fue enriquecedora. El hecho de enfrentarse a 
simulaciones de emergencias reales les servirá en el 
manejo, gobierno, funcionamiento y gestión del buque. 
A medida que el proyecto fue avanzando, la motiva-
ción de los alumnos fue creciendo. Con cada ejercicio 
fueron conscientes de la importancia de la capacidad 
de respuesta en una emergencia y para ello es impres-
cindible la realización de simulacros.

Conclusión

En este proyecto se ha desarrollado una metodología 
docente basada en el uso de simulacros de emergen-
cia que se pueden dar en un buque mercante, lo cual 
ha contribuido a que los alumnos adquirieran diferen-
tes competencias transversales como son, la capa-
cidad de trabajar en equipo, capacidad de análisis y 
síntesis y motivación entre otras. Además, el hecho de 
haber participado en este proyecto les aportó una for-
mación más completa y cercana al mundo laboral, lo 
que les servirá para ser mejores profesionales.
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by doing, that is to say, through an active methodology. 
The way in which we have participated has allowed us 
to carry out an experiential and cooperative learning 
(Ribes, 2008b).
 As tutors and in collaboration with 4 teachers from 
the Department of Business Management and Organi-
sation, we encouraged students to leave their comfort 
zone to participate in the competition. We offered our 
help to those who required it and through several fa-
ce-to-face sessions we encouraged reflection on their 
decisions. At this stage, we saw how our experience 
encouraged the students to become more involved in 
the simulation, allowing them to learn even more. We 
were able to provide them a greater capacity to adapt 
by being able to foresee the different repercussions 
that the participants’ strategies would have on the mar-
ket and to learn again by explaining these.
 The participant’s role made us place ourselves in 
the skin of managers without taking the risks of the real 
market. On the other hand, the tutor’s role made us be-
come advisors or consultants to the new participants.

Results and discussion

Living the experience of the simulation as players, 
allowed us to take an active role in our development, li-
ttle by little made us leave the comfort zone. In the first 
decisions being online required a new environment for 
not knowing the program, however, we did not feel out 
of our comfort zone because we were among friends 
and did not experience the competitiveness and pres-
sure of the face to face rounds. In the decisions of the 
finals, we knew more about the simulation program, 
but the environment was very different, where we felt 
competitiveness and the pressure of making decisions 
in a short time. This made the teamwork and situation 
analysis skills the most developed. Allowing personal 
and professional growth, while maintaining our values, 

Cooperative learning through simulation under a student-tutor role 

Begoña Cabanés-Cacho, Guillermo Quílez Calavia, Antonio Montañés Gómez,  
Franco Rutkevicius Remondini

Universidad de Zaragoza, España

Introduction

The authors of this conference paper, members of the 
GAF team, are three students who participated in a 
business simulator with a participant role and together 
with the main author developed a tutorial role in front 
of new participants. The aim of this paper is to offer our 
vision about the evolution of learning throughout the 
stages of participant and tutor. To do so, we will use 
the different levels of Bloom’s Taxonomy (Lopez Gar-
cia, 2020) during the student stage and Dale’s pyramid 
(Mosquera, 2018) to explain the learning acquired from 
tutoring.
 Simulation games allow you to take on a role 
while maintaining the essence of each student (An-
dreu et al, 2005), moving on to active learning. In this 
way, we have been able to develop skills as important 
as the capacity of synthesis, analysis and decision 
making, orientation towards conflict resolution, tea-
mwork, capacity for adaptation and application of new 
knowledge.

Methodology

The business simulator selected was Global Manage-
ment Challenge, the largest business strategy and ma-
nagement competition in the world, in which each team 
must make 77 decisions in each move concerning the 
areas of Operations, Marketing, Human Resources 
and Finance. Each round is composed by five moves 
that are equivalent to five quarters of the company’s 
life.
 During the student period, the learning process 
advanced from a general analysis by the GAF team 
members of all the variables as a whole to a speciali-
zation process in which each of the members analysed 
one of the business areas and shared it with the other 
members for its subsequent decision making. The co-
llective success depended on the individual success 
(Ribes, 2008a). The simulation has allowed us to learn 

https://www.gmcspain.com/67/que-es-gmc
https://www.gmcspain.com/67/que-es-gmc
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principles and way of being. The positive side of simu-
lators is that to a large extent the results depend on 
you and your degree of involvement.

Conclusion

We recommend at least one simulation in the final 
years of the business science degrees, as it allows the 
knowledge acquired to be applied. It also enables the 
development of skills such as cooperation, which will 
favour employability, as well as improving communica-
tion, adaptation and analysis skills.
 After analysing the learning as participants and 
as tutors we can establish the following final conclu-
sion: the learning has been growing because in the first 
stage it was a process of integration of knowledge and 
skills where we knew how the decision-making works 
within the company. While in the second stage, it has 
allowed us to analyse the situation of the companies 
in the market with more objectivity. In other words, we 
have gone from being the manager of a company to 
being the advisor to several companies in a market.

Keywords: cooperative learning, simulation, role, edu-
cational innovation.
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la integración de distintos saberes y prácticas nos per-
mite ver más allá e intentar resolver nuevos problemas 
con otros enfoques, y por otro, queríamos realizarlo 
analizando siempre "desde" la experiencia (Hernán-
dez Hernández, 2008). 
 En consecuencia, se preparan tres camadas de 
rata Wistar dispuestas con estimulación diferenciada 
de silencio, ruido y música, respectivamente, duran-
te dos horas al día y una mesa de trabajo de diseño 
personal para la experimentación sonora con compo-
nentes técnicos altamente sofisticados y preparados 
al efecto para que puedan valorarse los efectos pro-
ducidos por dichas estimulaciones, como huella inde-
leble que visibilice el nivel de ansiedad o depresión y 
respuesta motriz de los animales sujetos a experimen-
tación. Así, desde la vertiente técnica, el sonido repro-
ducido en dicha estimulación sonora quedaría vincula-
do tecnológicamente a su expresividad, dotándolo de 
identidad y realismo, pero sobre todo fortaleciendo, la 
relación creatividad-avances tecnológicos como per-
fectamente asumible, armónica y conveniente (Sán-
chez Cid, 2006). 
 Finalmente, desde la vertiente médica, y más 
específicamente referido al aspecto biológico, se con-
sidera el ruido como un sonido sin valor cuya energía 
acústica audible afecta de manera adversa el buen 
estado fisiológico o psicológico de las personas (Men-
doza-Sánchez et al., 2006). Por tanto, los focos so-
noros o ruidos estudiados se registran de la Unidad de 
Cuidados Intensivos Neonatales del Hospital Clínico 
San Carlos de Madrid. En definitiva, nos situábamos 
para entender que el efecto de éstos podría multipli-
carse, más aún, si tomábamos como referencia la po-
blación neonatal con circunstancias clínicas críticas 
donde incluso, existe un riesgo auditivo mucho mayor 
(Moro Serrano et al., 1997), por ser ésta una población 
extremadamente frágil y vulnerable, y por ello con un 
sistema inmunitario mucho más débil aún. 

Estudio sonoro con ratas neonatas: innovaciones educativas  
en el desarrollo evolutivo infantil

Emilio Mateu Escribano
Universidad Rey Juan Carlos, España

Introducción 

Este estudio sonoro supone un paso importante pues 
establece una base científica que profundiza en aque-
llos aspectos que inciden de forma relevante en la con-
ducta y fisiología de ratas neonatas Wistar a través de 
las estimulaciones sonoras (ruidos) y/o musicales es-
tablecidas en su diseño, como paso prospectivo previo 
para su posterior aplicación con neonatos pretérmino, 
y por extensión, en sus consecuentes innovaciones 
educativas en referencia al desarrollo evolutivo infantil. 
 Desde nuestra vertiente o eje principal, el musi-
cal, tanto las referencias nacionales como internacio-
nales encontradas, han permitido estrechar el cerco 
conceptual entre Ciencia y Música. De esta forma, la 
musicoterapia (Bruscia,1997), es una ciencia porque 
supone «objetividad, colectividad, repetición y ver-
dad». Quizás por ello, el músico impresionista Claude 
Debussy, definiera la Música como una totalidad de 
fuerzas dispersas, expresadas en un proceso sonoro 
que incluía el instrumento, el instrumentista, el creador 
y su obra, un medio propagador y un sistema receptor 
(Grout y Palisca, 2006). 
 En consecuencia, el concepto de estimulación 
musical utilizado en la presente experimentación res-
ponde a la versatilidad que ofrece la musicoterapia clí-
nica actual, más concretamente en su modalidad pasi-
va en contraste con su homónima, la modalidad activa 
o “música en vivo” (Del Olmo, 2006). En definitiva, el 
objetivo de nuestra investigación ha sido poner en 
valor las dos variables independientes elegidas (Bino-
mio: Música-Ruido) y estudiar sus respectivos efectos 
a través de las diferentes estimulaciones establecidas.

Metodología

El conjunto metodológico proporcionado se ofrece 
desde una innovadora perspectiva de musicoterapia 
pasiva con un claro enfoque performativo, ya que, por 
un lado, vivimos en un mundo interdisciplinar en el que 
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Resultados y discusión

El buen funcionamiento del modelo de diseño ex-
perimental presentado proporciona a nivel funcional 
unos magníficos resultados con las tres camadas de 
experimentación planteadas derivado de las pruebas 
neuroconductuales posteriores llevadas a cabo. Sin 
embargo, en la interpretación estadística que ofrecen 
éstos, existe una limitación importante del experimen-
to basada en la experimentación con la camada 1b) 
de crías neonatas anterior donde los animales son ab-
solutamente normales y no han sido separados de la 
madre en ningún momento, ni estimulados con las dos 
horas con silencio dentro de la jaula como estaba pre-
scrito. Por tanto, hubiera sido deseable haber podido 
contar con una camada 1a) donde las crías si hubieran 
sido separadas de sus madres para ser expuestas a 
las dos horas de estimulación de silencio como estaba 
inicialmente previsto. 
 En general, los animales expuestos a música no 
presentan la conducta de desesperanza que sugiere 
la reducción de tiempo trepando o en la situación de 
climbing (alpinismo), lo que evidencia un efecto positi-
vo directo de dicha exposición y más aún cuando con-
firmamos esta circunstancia con los datos de latencia, 
donde el tiempo invertido es menor en los animales 
estimulados con ruido. Dicha circunstancia sugiere 
(Alline, C., et al., 2008) que su separación materna y 
ese período de estrés acentuado por esa estimulación 
sonora perniciosa supone efectos a largo plazo sobre 
la ansiedad y cierto componente depresivo.  

Conclusión

En conclusión, la estimulación musical normaliza esta 
respuesta. Por ello, queda manifiestamente probado 
que los animales estimulados con música trepan más, 
y junto a los hechos de latencia, evidencian menos an-
siedad y componente depresivo que los sujetos estim-
ulados con ruido. En definitiva, la estimulación con 
música ofrece mejor respuesta del animal al medio, 
incluso con mejor respuesta en el medio que los ani-
males que no han sido separados de la madre. Sería 
deseable continuar con la investigación y realizarlo 
con muestras más grandes y representativas.

 Esta investigación es importante pues puede con-
tribuir enormemente para que su aplicación con niños 
prematuros sea una realidad normalizada y en conse-
cuencia, se comprueben suficientemente los efectos 
beneficiosos de la música en el desarrollo evolutivo y 
aprendizajes posteriores de los niños durante su etapa 
infantil. 

Palabras clave: Estimulación sonora, Ruido, Innova-
ción musical, Musicoterapia pasiva, Neonato pretérmi-
no, desarrollo evolutivo infantil.
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Metodología

Diseño pre-experiemental, con evaluación pre y post 
test, se aplicó un Programa de intervenicón educative 
en investigación con uso de las Tic´s (VI) y se evaluó 
el nivel de conocimientos adquiridos y un trabajo apli-
cativo (Proyecto de Investigación o Reporte).
 La población de referencia fueron trabajadores 
de salud del Instituto Nacional de Rehabilitación. De 
esta población, se tomó una muestra intencionada de 
acuerdo con los inscritos en los cursos sobre TIC que 
la institución provee. Se formaron dos grupos, a uno 
de los cuales se le asignó aleatoriamente la condición 
de grupo experimental; y al otro, la de grupo control.
 La muestra estuvo constituida por nueve perso-
nas que cumplimentaron las medidas pre y post de un 
curso sobre investigación con apoyo de las TIC.  Las 
edades de los participantes se hallaron entre 32 y 63 
años; el promedio de edad fue de 45.44 (DE = 9.435), 
valor cercano al de la mediana, que fue de 46. De los 
nueve participantes, seis (66.67 %) fueron mujeres. 
Todos fueron trabajadores asistenciales del Instituto 
Nacional de Rehabilitación “Dra. Adriana Rebaza Flo-
res” Amistad Perú – Japón.
 Se elaboraron instrumentos luego de una bús-
queda bibliográfica en las bases de datos especiali-
zadas, se seleccionaron artículos relacionados con el 
uso de las TIC para la enseñanza de adultos del cam-
po de la salud. Específicamente, también se incluyó 
bibliografía referida a la plataforma virtual eXelearning. 
Los instrumentos cumplieron con los procedimientos 
metodológicos del proceso de construcción y se reali-
zaron procedimientos básicos de validez de contenido 
y test re-test para medir los siguientes aspectos: el uso 
previo de tecnologías, las actitudes y la autoeficacia 
respecto del uso de TIC (pretest), así como los conoci-
mientos respecto de las TIC (pretest y postest). 

Procedimiento
Se procedió a sistematizar la información recogida en 
las medidas pre y post de un curso sobre investigación 

Eficacia de una intervención educativa en investigación con uso de las TIC

Alicia Boluarte Carbajal, Jessica Paola Palacios Garay
Universidad Privada Norbert Wiener, Escuela de Posgrado Lima- Perú

Introducción

El aspecto económico es especialmente importante en 
un país en vías de desarrollo como el Perú. Bukachi y 
Pakenham-Walsh (2007) resaltan la gran utilidad que 
las TIC pueden tener en el desarrollo de la salud en 
estos países, pues ellas facilitan la comunicación, el 
acceso a información actualizada y la colaboración in-
ternacional entre los profesionales. El acceso a Inter-
net, señalan estos autores, se ha incrementado en las 
zonas rurales, lo cual brinda oportunidades de desa-
rrollo y requiere la adaptabilidad de los profesionales a 
estas nuevas tecnologías. Así pues, el mundo se halla 
en un proceso de cambios, en el cual las nuevas y las 
antiguas tecnologías deben integrarse para la mejora 
de los servicios de salud, de manera particular en los 
países en vías de desarrollo.
 En la actualidad, la educación peruana se halla 
en una etapa de transición desde la educación tradi-
cional hacia la educación apoyada en TIC. Algunas 
instituciones educativas —sobre todo, universidades 
privadas— han incluido cursos blended en sus planes 
de estudio, y se enfatiza cada vez más el uso de her-
ramientas virtuales que apoyen el aprendizaje. Sin 
embargo, poco de esto se ha visto reflejado hasta el 
momento en la educación continua del profesional de 
salud. Las capacitaciones que las instituciones brin-
dan a sus trabajadores suelen seguir el formato expos-
itivo clásico. Incluso cuando se cuenta con el apoyo 
de computadoras y proyectores, el uso de estos suele 
limitarse a la proyección de diapositivas. Por estos 
motivos, el presente estudio constituye una propuesta 
de implementación de un curso que no solo enseñe a 
los participantes a usar las TIC, sino que haga uso de 
ellas para el aprendizaje del propio curso. Si bien este 
tipo de experiencias ha sido realizado anteriormente, 
en la presente investigación se buscará recopilar da-
tos de manera sistemática. El objetivo del presente 
estudio es determinar, con evidencia empírica, si la in-
clusión de tecnologías mejora o no significativamente 
el aprendizaje por encima de la enseñanza tradicional.
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con apoyo de las TIC. Dichas medidas consistieron 
en una breve evaluación de conocimientos; de esta 
manera, se observó en cuánto incrementaron los co-
nocimientos de los participantes luego del curso. Este 
breve reporte correspondería, pues, a un diseño de 
pretest-postest con un solo grupo, el cual forma parte 
de los llamados diseños pre-experimentales (Cozby & 
Bates, 2015). A pesar de las ventajas de este diseño, 
también presenta limitaciones, es no tener un grupo 
control para comparar los cambios, las cuales tienen 
que ver con diversas fuentes de invalidación interna 
producto de la falta de control de todas las variables 
implicadas. Sin embargo, los datos aquí presentados 
deben considerarse como información preliminar im-
portante que pueda dar pie a estudios más sofistica-
dos y con mayor control.

Plan de análisis
Inicialmente, se verificó la  normalidad con Shapi-
ro-Wilk, luego comprobar este supuesto, se realizó el 
análisis con la prueba t para muestras independientes, 
se calculó la diferencia media (con su respectivo error 
estándar y sus intervalos de confianza al 95 %). El ta-
maño del efecto de la diferencia se estimó con la d de 
Cohen, la cual es considerada una medida adecuada 
tanto para pruebas de muestras independientes como 
para pruebas de muestras dependientes. Se tomarán 
como referencia las sugerencias de Cohen (1992) para 
la interpretación del tamaño del efecto, considerándo-
se los siguientes criterios: 0.20 (efecto pequeño), 0.50 
(efecto medio) y 0.80 (efecto grande), sin considerar el 
signo positivo o negativo del valor. Todos los análisis, 
se llevarán a cabo con el programa estadístico JASP 
(JASP Team, 2017).

Resultados y discusión

En primer lugar, se presentan los estadísticos descrip-
tivos correspondientes a ambas medidas, la medida 
del postest fue mayor a la del pretest por 4.11 puntos. 
Para comprobar si esta diferencia resultaba significa-
tiva, se procedió a calcular la prueba t y el tamaño del 
efecto de la diferencia. Se aprecia que las diferencias 
entre mediciones fueron significativas (p = 0.001), pues 
—en promedio— la medida del postest (M = 15.22) fue 
mayor a la del pretest (M = 11.11), como ya se había 

apreciado en la tabla 1. El valor de la diferencia media 
fue de 4.11 (15.22 – 11.11), y el intervalo de confianza 
el 95 % de esta diferencia fue de [2.21, 6.01]. Más aún, 
se obtuvo una d de Cohen de 1.66, valor que impli-
ca un efecto grande; este resultado fue corroborado 
al evaluar el tamaño del efecto con el coeficiente r, el 
cual obtuvo un valor de 0.87. 

Discusión

En la intervención educativa realizada mediante la 
aplicación de un programa de investigación con apoyo 
de las TICS, se encontró que, la medida del postest 
fue mayor a la del pretest de M = 4.11 puntos, obte-
niendo mejoras de la eficacia de la intervención edu-
cativa en investigación y en la prueba t, el valor de (p = 
0.001) pues —en promedio— la medida del postest (M 
= 15.22) fue mayor a la del pretest (M = 11.11), como 
ya se había apreciado en la tabla 1. El valor de la dife-
rencia media fue de 4.11 (15.22 – 11.11), y el intervalo 
de confianza el 95 % de esta diferencia fue de [2.21, 
6.01]. por lo que se evidenció que las diferencias entre 
mediciones fueron significativas. Al respecto, las inter-
venciones educativas deben garantizar la calidad de la 
implementación y las adaptaciones realizadas por los 
profesionales de salud y al implementar una interven-
ción de aplicación en adultos se logra la eficacia de la 
intervención (Outhwaite Faulder, Gulliford y Pitchford, 
2018). En la misma línea del pensamiento, se estable-
ce que la capacitación debe ser constante: el profesio-
nal continúa estudiando incluso muchos años después 
de haber dejado la universidad y Outhwaite, Gulliford 
y Pitchford (2019) indicaron que desarrollar métodos 
innovadores y sistemáticos para evaluar la implemen-
tación y comprender el impacto de los resultados en 
las intervenciones es vital para llevar la investigación 
de la evaluación educativa más allá de las cuestiones 
de "qué funciona", hacia una mejor comprensión de 
los mecanismos que sustentan los efectos de una in-
tervención.

Conclusión

Se demostró la eficacia de una intervención educativa 
en investigación con apoyo de las TIC, debido a las 
diferencias entre mediciones fueron significativas (p = 
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0.001), pues —en promedio— la medida del postest 
(M = 15.22) fue mayor a la del pretest (M = 11.11), 
como ya se había apreciado en la tabla 1. El valor de 
la diferencia media fue de 4.11 (15.22 – 11.11), y el 
intervalo de confianza el 95 % de esta diferencia fue 
de [2.21, 6.01]. La investigación encontró limitaciones 
con respecto al diseño de estudio, el no contar con un 
grupo de control para comparar los resultados, debido 
fundamentalmente por la poca disponibilidad del tra-
bajador de salud, que se materializa en la gran deman-
da asistencial existente.  Su contribución es de tipo 
tecnológica, porque permitió sistematizar un Programa 
e-lerning para profesionales de la salud.

Palabras clave: Tecnología de la comunicación e infor-
mación, investigación, intervención educativa, investi-
gación.
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con reactivos cuantitativos y después direccionado por 
medio de la web. El segundo paso fue la interpretación 
de datos para mostrar la información obtenida de ma-
nera simplificada, así con ello obtener información de 
cómo realizar y compartir la app educativa. El tercer 
paso fue el diseño web responsivo y desarrollo de la 
aplicación con el material didáctico de un tema teórico 
de una unidad de la asignatura antes mencionada. El 
cuarto y último paso fue la aplicación de una prueba 
piloto y después fue aplicado a dos ciclos escolares 
cuando se impartió el tema selecto por el docente. El 
caso de estudio fue en la asignatura de Diseño VI, 
siendo estudiantes de séptimo semestre del programa 
educativo de la Licenciatura en Diseño Gráfico de la 
FAD de la UABC campus Mexicali, activos en el perio-
do 2014-2017.

Resultados 

El uso de dispositivos móviles en diseñadores gráficos 
de nivel superior
Es un hecho que el uso de los dispositivos móviles 
ha aumentado conforme se desarrolla la tecnología y 
cada día se aprovechan más para la visualización de 
la información tanto de uso cotidiano como educativo 
pues gracias a los dispositivos podemos estar comuni-
cados desde cualquier lugar con acceso al internet. En 
este último punto, se asocia con Fernández quien cita 
el término u-learning como un “conjunto de actividades 
formativas apoyadas en la tecnología, que están real-
mente accesibles en cualquier lugar y desde cualquier 
dispositivo” (2010, p. 30). 
 En el caso de estudio de los estudiantes de di-
seño gráfico, a quienes se les aplicó la encuesta dio 
como resultado que el uso de los dispositivos móviles 
de mayor preferencia para que se les facilitara el ma-
terial didáctico de clase, es en primer instancia el telé-

App educativa como método de enseñanza y aprendizaje 
 en diseñadores gráficos

Carolina Medina Zavala 
Facultad de Arquitectura y Diseño, Universidad Autónoma de Baja California, México

Introducción

La tecnología está inmersa en la sociedad en todos los 
sentidos, un ejemplo es el desarrollo de las aplicacio-
nes digitales que han sido una herramienta tecnológi-
ca de uso cotidiano, e indispensables en los disposi-
tivos móviles para facilitar el acceso a la información 
de cualquier índole. En el contexto educativo no es la 
excepción, pues el tema de las herramientas tecnoló-
gicas son más reconocidas y ahora se tiene a las apli-
caciones educativas, que ya están presentes en todos 
los niveles educativos y se desarrollan de una forma 
acelerada según las necesidades del contexto.
 El presente proyecto tiene dos objetivos princi-
pales, el primero es presentar los dispositivos móvi-
les que utiliza con mayor frecuencia el estudiante de 
diseño gráfico de nivel superior para la visualizar la 
información; y el segundo objetivo es presentar una 
app educativa como método de enseñanza y apren-
dizaje, siendo un caso de estudio con estudiantes de 
diseño gráfico de la Facultad de Arquitectura y Diseño 
(FAD) de la Universidad Autónoma de Baja California 
(UABC) campus Mexicali; un  proyecto que se investi-
gó en el periodo del 2015 al 2017, se desarrolló en el 
2018 y se aplicó en el 2019.
 La app educativa entonces fue un método de en-
señanza para el docente, al compartir material integra-
do en una misma herramienta como material didáctico 
especial para diseñadores; y a la par fue un método 
de aprendizaje para el estudiante, al recibir de mane-
ra organizada un tema de clase y con ello hacer más 
eficiente el estudio y evitar perder tiempo con tanta in-
formación que existe actualmente en el internet.

Metodología

La metodología empleada consta de cuatro pasos, el 
primero fue generar el instrumento de tipo encuesta a 
través del formulario de Google, el cual fue elaborado 
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fono celular inteligente o también llamado Smartphone 
con un 51%, seguido la tableta con un 45%, quedando 
en bajo porcentaje la computadora con un 2%, siendo 
éste último un equipo que está disponible para uso li-
bre y con acceso a internet dentro de la facultad para 
uso exclusivo de los estudiantes y docentes.
 Es cuando los docentes pueden aprovechar estos 
vínculos para facilitar los conocimientos de una mane-
ra directa acorde a los intereses o recursos que tie-
ne cada estudiante, como cita Sánchez y Ruiz (2013) 
“unos buenos materiales, unas buenas orientaciones 
para trabajar, con recursos novedosos y comprensi-
bles, pueden ser la clave para el proceso de aprendi-
zaje” (p. 21).

App educativa como método de enseñanza y aprendi-
zaje en diseñadores gráficos de nivel superior
Según Edel (2004) la enseñanza es el proceso para 
transmitir conocimientos obre una materia y el apren-
dizaje es el proceso que experimenta una persona 
para adquirir, recopilar u organizar la información (pp. 
3-4). Por ello el diseño de la app educativa, surge a 
raíz de conocer la contribución positiva que tiene la 
tecnología en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
en lo que se refiere al fácil uso de los dispositivos mó-
viles, tanto por el estudiante como el docente para que 
visualicen, relacionen y ordenen la información, ya sea 
para el proceso de enseñanza o de aprendizaje de un 
tema, como dice Fermoso (2005, p.134) “La educación 
es un desarrollo planeado e intelectual”.
 En este caso la app educativa, es una innova-
ción tecnológica que se debe aprovechar al máximo 
al ser de fácil acceso para todos gracias a las herra-
mientas tecnológicas, como dice Fernández (2010) el 
m-learning o mobil learning, es “una metodología de 
enseñanza y aprendizaje a través del uso de dispositi-
vos móviles… que tenga alguna forma de conectividad 
inalámbrica.” (p.34).
 Los estudiantes que exploraron y evaluaron la 
app educativa, estuvieron todos de acuerdo en que 
el material didáctico compartido de manera digital, 
fue muy satisfactorio para complementar el tema fa-
cilitado por el docente, incluso mayoría con un 95% 
indicaron que el contenido y diseño, eran atractivos e 
interactivos.

Conclusión

El uso de una app educativa a través de dispositivos 
móviles con el apoyo de internet, es indispensable 
para la visualización de la información hoy en día, ya 
que ayuda a los docentes en el proceso de enseñan-
za al facilitar la información de manera directa, con 
objetivos específicos y dinámicos, solo que para ello, 
se requiere inversión de tiempo y capacitación para 
el desarrollo tanto del material didáctico como de la 
aplicación. Además lo elaborado es enfocado a las 
necesidades de los estudiantes, para que el proceso 
de aprendizaje sea efectivo al evitar tanta información 
dispersa que se encuentra en el internet, así el estu-
diante se motiva para la generación de un aprendiza-
je significativo y esta investigación contribuye con un 
caso de estudio práctico que puede ser ejemplo para 
otras áreas profesionales además del diseño gráfico.

Palabras clave: App educativa, Método de enseñanza 
y aprendizaje, Diseñadores Gráficos, Educación supe-
rior, Material didáctico, Didáctica en el diseño.
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environments that currently prevail, and that can offer 
so many benefits. The cloud services of Google, by vir-
tue of being free and universally known, constitute a 
pillar that allows for the reinforcement of learning and 
evaluation in teaching, in any field, academic, private, 
public, even during the early stages of Education (Es-
colar, 2016). We focus in most cases on writing, con-
jecturing and betting on the use of tools that help in the 
teaching tasks during the not so early learning stages 
and we put aside their application in children’s cycles, 
where the presence of digital resources tablets and 
mobile devices in front of the classic blackboard has 
so much weight. Undoubtedly, the Internet connection 
and affordable technological means allow to introduce 
the use of these online tools in an almost transparent 
way, where it is not necessary to perform any installa-
tion and the only associated cost is the training, which 
is in many cases a determining factor for successfully 
apply these new learning paradigms that will greatly 
improve the teaching - learning process.   

Methodolgy and proposed tools

Cloud services used outside the classroom / lab
In order to work outside the classroom, applications 
such as Coogle (https://coggle.it/?lang=en) that allow 
developing conceptual maps are also very appropriate, 
since they favour the student assimilating the contents 
by asking them to make a conceptual map about a 
subject treated.
 On the other hand, all the multimedia resources, 
teaching videos, etc. that the teaching staff can deve-
lop adhoc or can select from repositories like the ins-
titutional repository of the UPV Riunet (https://riunet.
upv.es) that as you can see in figure 1 are accessible 
at any time and place from mobile devices, resulting 
in good support and guidance for the student’s work 
outside the classroom (Capella, 2018).

Cloud services in higher education: improving flip teaching  
and u-learning environments

Juan V. Capella
Universitat Politècnica de València, España

Introduction

The cloud is a new environment that is changing the 
hardware infrastructure landscape around the world, 
defining services very well and influencing not only the 
way of working, but also the necessary training in the 
ICT world. How will it influence the model of university 
education? Will it drag the university education? Is it a 
real threat to the current training? How will the univer-
sity respond? In whose hands will the formation of the 
future lie?
 In this line, this work, rather than strictly dealing 
with cloud computing technology, presents experienc-
es and ideas for the use of available services of cloud 
computing as a tool both inside and outside the class-
room / laboratory, which allows us to take advantage 
of the motivation that these technologies arouse in the 
students and the possibilities of them to extend the 
learning process at any time and place, considering 
that like any other tool, it can be positive or negative 
depending on the circumstances, the needs of the stu-
dents, the learning objectives or the educational activi-
ty to be carried out (Gonzalez, 2015).
 As advantages of the application of the cloud 
services we can highlight that they enhance student 
participation, eliminate time and space barriers to carry 
out any task, facilitate access to digital content, at any 
time, and the possibility of sharing them in any place. It 
is what is known as ubiquitous learning. This is usually 
defined, as the learning that occurs anywhere and at 
any time (Alabbadi, 2011).
 They also generate a great motivation in the stu-
dents by the amount of applications available, innova-
tive and that allow to enhance creativity, and of course 
they facilitate access to infinite quality educational con-
tent, as well as interactive activities that allow to offer a 
follow-up for the evaluation.
 To adapt and encourage collaborative learning to 
new paradigms, it is necessary to study the application 
of new tools that favour such learning in the ubiquitous 

https://coggle.it/?lang=en
https://riunet.upv.es
https://riunet.upv.es
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 Finally, indicate that there are applications such 
as Google Drive that allows you to share all types of 
files and facilitates work in a remote group, or the sha-
red Google agenda that can allow us to place work de-
livery dates, exams, follow-up tutorials, control of class 
attendance, support for methodologies based on gami-
fication (Hakak, 2019), among others. 

Cloud services and applications used in the classroom 
/ lab
In the classroom, it is often very useful to quickly know 
the level of our students on a specific topic, their prior 
knowledge or their opinion on a topic. For these appli-
cations, such as Menterimeter (https://www.menti-
meter.com), Socrative (https://www.socrative.com) or 
Kahoot (https://kahoot.com) are very suitable, allowing 
to carry out the survey or test the students using their 
mobile devices as if they were a game and showing the 
teacher the results immediately, both numerically and 
through graphics (Capella, 2017).
 Applications of augmented reality such as layar 
(https://www.layar.com), facilitate novel experiences 
in classroom or laboratory practice. In general terms, 
augmented reality consists of the vision through a de-
vice of a physical environment of the real world, whose 
elements are combined with virtual ones (usually stra-
tegically overlapping information) in order to create a 
hybrid reality in real time. 

Results and discussion

Cloud computing is a reality that is generating a great 
expectation in education due to the large number of 
services available (many of them free or low cost), in-
tuitive, and available at any time and from anywhere 
without the need to invest in computing infrastructure, 
which with the appropriate methodology can be consi-
dered a great resource to improve the learning process 
in flip and u-learning environments, increasing the 
students motivation and participation, fundamental in 
autonomous learning activities outside the classroom, 
obtaining a significative learning process.

Conclusions

In this paper we will provide some guidelines and 
applications that allow us to take advantage of the 
potential of cloud services both inside and outside the 
classroom / lab, which are giving good results in higher 
education environments improving the motivation and 
learning results.

Keyworks: Cloud services, u-learning, flip teaching.
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desde una perspectiva constructivista y significativa, 
sobre lo realizado y lo que sería conveniente en el fu-
turo, si se dieran circunstancias similares. El procedi-
miento de análisis se apoyará en la revisión de algu-
nos de los factores que se consideran más relevantes 
para el éxito en el proceso de enseñanza y aprendiza-
je (tanto de entornos presenciales, semipresenciales, 
como en línea):  los factores afectivos y emocionales 
en función del perfil del discente, la comunicación, el 
seguimiento del aprendizaje (incluida la evaluación y la 
retroalimentación), así como, las herramientas y des-
trezas que precisan docentes y discentes. Teniendo en 
cuenta lo anterior, se especulará sobre la necesidad 
de llevar a cabo, en contextos similares, ciertos “ajus-
tes” para alcanzar los objetivos curriculares previstos.
 Finalmente, la comunicación se vertebrará so-
bre dos ejes fundamentales: por una parte, la teoría 
constructivista que postula la necesidad de crear he-
rramientas necesarias (“andamiajes”) que permitan 
construir procedimientos para resolver situaciones 
problemáticas. Por otro, las teorías sobre el aprendi-
zaje significativo que, según el teórico estadounidense 
David Ausubel, es en el que se asocia la nueva infor-
mación con la que ya se posee, y ambas se reajustan 
y reconstruyen.

Conclusión

Partiendo de la idea de que mejorar la labor docen-
te implica compartir inquietudes y experiencias, con 
el fin de encontrar posibles soluciones para avanzar, 
el trabajo presentará unas valoraciones sobre las que 
reflexionar y debatir. Se aportarán elementos para 
invitar a revisar las experiencias docentes durante la 
COVID19, en función las situaciones y los contextos 
particulares a la que nos enfrentamos como profesio-

Aprendizaje online de estudiantes universitarios de entornos 
presenciales: proyectos, experiencias y propuestas 

Marisol Villarrubia Zúñiga
Universidad de Alicante, España

Introducción

La comunidad universitaria de Alicante (UA), como 
otros centros de educación presencial, tuvo que 
adaptar las clases existentes a la enseñanza online, 
obligando a docentes y dicentes, sin una previa pla-
nificación, a reconstruir y adaptar los elementos del 
aprendizaje existentes con otros nuevos. No obstante, 
y aunque en la UA también existe una plataforma de 
contacto y trabajo a distancia, partimos de la premi-
sa de que el aprendizaje se basa prácticamente, en el 
contacto con el estudiante en el aula. 
 La propuesta que presentamos pretende com-
partir la experiencia y las consideraciones obtenidas 
durante el confinamiento por la COVID/19. Por tanto, 
nos centraremos en analizar, partiendo de lo observa-
do y de los resultados alcanzados, qué factores habría 
que tener en cuenta cuando se cambia, como ocurrió 
en marzo de 2020, de un entorno de enseñanza pre-
sencial a otro online, considerando el perfil de un es-
tudiante acostumbrado a relacionarse físicamente con 
sus compañeros y tutores.
 Si tenemos en cuenta todo lo dicho, el objetivo de 
este trabajo es revisar las estrategias y actuaciones 
docentes sobre una experiencia muy particular, antes 
nunca experimentada. 

Planteamiento de la propuesta

Para llevar a cabo la investigación, se partirá de la 
experiencia docente derivada del confinamiento, es 
decir, la reflexión sobre lo percibido durante la ense-
ñanza online de estudiantes universitarios presencia-
les y los resultados que conseguimos al final del año 
académico. 
 La propuesta se centrará en un análisis situacio-
nal y en el esbozo de las soluciones adoptadas para el 
desempeño docente. Esto nos ayudará a reflexionar, 
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nales de la educación superior. Compartir inquietudes, 
experiencias y propuestas forma parte de una activi-
dad que nos vincula y ayuda a construir en positivo. 
 Todas estas cuestiones se plantearán sobre la 
idea de que el ser humano es producto de su capa-
cidad para adquirir conocimientos y para reflexionar, 
lo que nos ha permitido explicar, controlar y construir, 
que es el objetivo de este trabajo. En la misma línea, 
Donald Schón en su libro, La formación de profesio-
nales reflexivos, propone un modelo basado, precisa-
mente, en la “reflexión en la acción”, es decir, pregun-
tarse lo que pasa o va a pasar, lo que podemos, lo que 
hay que hacer, cuál es la mejor táctica, los riesgos...

Palabras clave: enseñanza, constructivismo, online, 
entornos, significativo, proceso.
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y Valoración de la satisfacción del alumnado con las 
asignaturas, la metodología y los aprendizajes realiza-
dos. Al respecto, se han tenido en cuenta los comenta-
rios recibidos de los agentes externos, los informes de 
valoración de actividades realizados por el alumnado 
y, para analizar los resultados académicos, se tomaron 
las calificaciones finales media y medianas, en prime-
ra convocatoria, a lo largo de los cursos en los que 
se han venido impartiendo estas asignaturas desde la 
implementación del título de grado, desde 2012 hasta 
2019. 

Resultados y discusión

Teniendo en cuenta las valoraciones del alumnado re-
cogidas en el informe de evaluación de la actividad de 
presentación de resultados al equipo socio-educativo 
de zona del CC de Zabalgana, sí podemos decir que 
ha tenido lugar un aprendizaje activo y significativo. 
 Respecto a los resultados académicos, estos no 
han sido notables ni mejores a otros cursos académi-
cos donde no se ha implementado una metodología 
ApS. Por ello, desde nuestra experiencia, la metodolo-
gía ApS no proporciona mejores tasas de rendimiento 
académico.
 En las asignaturas objeto de este ApS, con inde-
pendencia de la calidad de los resultados académicos, 
el proceso de estudiar una realidad concreta, de ela-
borar diagnósticos comunitarios y de diseñar proyec-
tos sociales para contextos reales, ha constituido un 
aprendizaje real para el alumnado, y también para el 
profesorado, gracias al contacto directo con la realidad 
social y con los agentes sociales. 
 La exigencia del ApS lo es sobre todo para el pro-
fesorado responsable, quien tiene que gestionar este 
aspecto, pues los trabajos del alumnado van a repre-
sentar la calidad de la formación recibida por el profe-

Aprendizaje-Servicio universitario en Trabajo Social: alcance, 
condicionantes y límites

Rakel Oion Encina, Edurne Aranguren Vigo
Universidad del País Vasco, España

Introducción

Desde las asignaturas Trabajo Social Comunitario y 
Diseño de Proyectos Sociales del Grado de Trabajo 
Social de la Universidad del País Vasco se impulsó un 
proyecto de Aprendizaje Servicio en el barrio de Zabal-
gana de Vitoria-Gasteiz durante el curso 2017-2018. 
En esta comunicación se describe el planteamiento 
del ApS, la metodología de aprendizaje, el proceso de 
desarrollo, la coordinación e interacción con agentes 
sociales y los resultados tanto académicos como de 
servicio. 
 A partir de estos, el objetivo de esta ponencia es 
reflexionar sobre las potencialidades, dificultades par-
ticulares y condiciones necesarias para llevar a cabo 
la metodología de ApS, donde han concurrido tres ac-
tores principales, profesorado, estudiantado y profe-
sionales de entidades sociales, con distintas necesida-
des, ritmos de trabajo y posibilidades de compromiso. 
 El contacto directo con la realidad social y con 
profesionales, en este caso, no ha conllevado un 
mayor rendimiento académico. Sin embargo, sí ha 
requerido un mayor esfuerzo para el profesorado en 
cuanto a coordinación y para el alumnado en despla-
zamientos y devolución. Cuestiones que requieren 
reflexionar tanto sobre las virtudes y limitaciones del 
ApS, como sobre las condiciones estructurales de la 
universidad para poder innovar en docencia. 

Metodología

El marco teórico que sustenta la innovación educativa 
aquí referida es la metodología de aprendizaje-ser-
vicio, sus características y potencial formativo en la 
universidad. En la evaluación del proceso ApS se han 
tomado en consideración cuatro cuestiones: Valora-
ción del aprendizaje por el alumnado; Valoración del 
servicio por las profesionales; Valoración comparativa 
con los cursos previos de los resultados académicos; 
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sorado. Ees importante resaltar el esfuerzo superior 
real que supone el ApS.  
 No podemos verificar que el ApS haya mejorado 
la acción de solidaridad con la comunidad, ya que el 
propio proceso de ApS fue conflictivo respecto a arti-
cular la participación del conjunto del alumnado en el 
servicio de devolución de los resultados de diagnósti-
co a nuevos actores sociales. 

Conclusión

La eficacia de la metodología ApS no se debe medir 
exclusivamente por los resultados académicos. La 
huella que deja la experiencia de lo vivido, desde un 
enfoque de aprendizaje quinestésico, o aprendizaje 
con la experimentación, es más profunda y por tanto 
más arraigada de cara al desarrollo de competencias. 
El ApS es una metodología cuya viabilidad requiere 
de condiciones que en la actualidad son difíciles de 
garantizar. 

Palabras clave: Aprendizaje-Servicio; Diagnostico; Co-
munidad; Diseño; Proyectos Sociales; Universidad.
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Resultados y discusión

En los resultados se destaca la sensibilización, pro-
fundización y formación específica del alumnado so-
bre la realidad del suicidio. Se ha observado, desde 
una perspectiva de género, otros grupos de poblacion 
vulnerables, más allá de los recogido en la estrategia 
de prevención del suicidio del Gobierno Vasco. Se 
ha visto la necesidad de visibilizar una realidad tabú, 
así como de profundizar en la prevención general del 
suicido de manera amplia desde distintos ámbitos, 
educativo, sanitario, social y laboral. Así mismo, se 
ha visto la necesidad de un trabajo de prevención con 
toda la población, pero adecuada a las características 
y necesidades de los distintos grupos. En particular, 
es fundamental detectar los casos y situaciones que 
influyen en el aislamiento social de los individuos, así 
como acercar opciones para facilitar la expresión emo-
cional entorno a la idea del suicidio. 
 Se ha observado, la necesidad prioritaria de pre-
vención, y paralelamente de acompañamiento y trata-
miento tanto a las personas como a sus familiares y 
entorno, lo cual requiere de un enfoque sociosanitario 
y comunitario de atención. 

Conclusión

La realidad del suicidio necesita ser visibilizada so-
cialmente y  para ello es fundamental la formación es-
pecífica de las y los futuros profesionales del ámbito 
socio-sanitario y socio-educativo. Los planes estraté-
gicos existentes, necesitan de acciones de los distin-
tos actores sociales que extienda el conocimiento teó-
rico-práctico al respecto y que lo amplíen desde una 
perspectiva interdisciplinar.   

Palabras clave: Sucidio; Vulnerabilidad; Diagnostico; 
Proyectos Sociales; Universidad.

Introducción

Durante el curso 2019-2020, desde las asignaturas 
Trabajo Social Comunitario y Diseño de Proyectos 
Sociales del Grado de Trabajo Social de la Universi-
dad del País Vasco se impulsó un proyecto docente 
de acercamiento a la realidad del suicidio, en concreto 
de los colectivos donde la prevalencia es mayor, con 
el objetivo de visibilizar una realidad social, en la cual 
las y los trabajos sociales deben formarse para poder 
desarrollar planes de prevención y de atención tanto a 
las personas que piensan en el suicidio como única al-
ternativa a su sufrimiento, aquellas que han realizado 
tentativas, así como acompañar en el duelo a familia-
res afectados por la expresión, tentativa y realización 
de la ideación suicida. 

Metodología

El marco teórico que sustenta la propuesta de integra-
ción del tema del suicidio en la formación de Trabajo 
Social, es el proporcionado por la Estrategia de Pre-
vención del Suicidio en Euskadi, aprobada por el Go-
bierno Vasco en abril de 2019. Esta refiere a la epide-
miología de la conducta suicida en nivel internacional 
y nacional, la evidencia sobre la conducta y su pre-
vención, los recursos e iniciativas de prevención dis-
ponibles desde distintos ámbitos de intervención y los 
colectivos en situación de vulnerabilidad con relación 
a la ideación, tentativa y acción suicida. 
 Una treintena de alumnos profundizó en el di-
agnóstico social sobre la vulnerabilidad a la ideación 
y realización suicida de colectivos específicos, para 
posteriormente plantear proyectos de prevención. En 
la comunicación se describe el proceso de formación 
realizado en el aula, así como el acompañamiento 
docente en la realización de diagnósticos y proyectos 
sociales, exponiendo algunos el tipo de trabajos real-
izados y los resultados.

Formación universitaria ante el suicidio en Trabajo Social

Edurne Aranguren Vigo, Rakel Oion Encina
Universidad del País Vasco, España
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Metodología

La primera semana, el coordinador de la asignatura 
explicará el uso de las principales aplicaciones softwa-
re de videoconferencia del mercado. El plan de trabajo 
semanal de las siguientes 11 semanas será el que se 
detalla a continuación: 
 1. El coordinador de la asignatura impartirá el 
tema correspondiente de la guía docente mediante 
una lección magistral participativa con ayuda de la he-
rramienta videoconferencia del AULA VIRTUAL.
 2. Profesionales de Ciencias del Deporte, super-
visados por el coordinador de la asignatura, impartirán 
sesiones prácticas de entrenamiento personal sobre 
contenidos de la asignatura online a través de diferen-
tes aplicaciones software de videoconferencia. 
 3. La profesora y entrenadora personal de la 
misma facultad será responsable de analizar con los 
alumnos las sesiones de los profesionales invitados y 
destacar los aspectos más interesantes de sus actua-
ciones online.
 4. atendiendo al apartado informes escritos, tra-
bajos y proyectos del sistema de evaluación de la guía 
docente de la asignatura, dos profesoras especialistas 
en esta área de conocimiento revisarán los videos de 
entrenamientos personales editados por los alumnos 
semanalmente antes de subirlos a la cuenta de Ins-
tagram de la asignatura. Después de este periodo, se 
dedicará la última semana de clase a que un experto 
en la plataforma Hotmart nos enseñe a utilizar esta 
plataforma para que un futuro cada alumno comer-
cialice y distribuya sus sesiones de entrenamiento o 
formaciones digitales. Finalmente, el coordinador de 
la asignatura aplicará los correspondientes Métodos/
Instrumentos de evaluación.

Resultados y discusión

En tiempos del COVID-19, el EPO está convirtiéndose 
en una de las salidas profesionales con mayor pro-

El entrenamiento personal online como herramienta para la 
docencia no presencial en estudios de grado

Antonio Cejudo Palomo
Facultad de Ciencias del Deporte. Universidad de Murcia, España

Introducción

El presente proyecto se centra en la línea temática de 
innovación docente: “Proyectos, experiencias y pro-
puestas” y en la línea investigación educativa: “Em-
pleo y educación”. El entrenamiento personal online 
(EPO) es considerada una nueva tendencia fitness 
en España (Veiga, Torrente, Clavero, y de la Cáma-
ra Serrano, 2019). En 2009, Castañeda presagiaba el 
EPO como una tendencia fitness para la población con 
limitación de tiempo. Sin embargo, los entrenadores 
personales como los docentes presentan la necesidad 
de adquirir las competencias profesionales adaptadas 
a la tecnología y limitaciones físicas del COVID (Aris-
tega, Aristega, Angulo y Masacon, 2020; Hurtado, Ra-
mos, Jácome y Cabrera, 2020).
 El objetivo del proyecto es promover la adquisi-
ción de las competencias del entrenador personal el 
aprendizaje de los contenidos teóricos-prácticos de la 
guía docente de la asignatura Entrenamiento Perso-
nal, en la modalidad no presencial. 
 La implantación de un modelo de enseñanza no 
presencial en esta asignatura pretende ser un ejem-
plo de buenas prácticas para que los alumnos, futuros 
entrenadores personales, desarrollen competencias 
profesionales de entrenador personal de forma virtual 
a través de aplicaciones software de videoconferencia 
(Skype, ZOOM, Meet Gmail, etc.) (Calle, Jenaro-Río 
y Robaina, 2012); también, tiene el propósito de en-
señar a los alumnos a diseñar y grabar sesiones de 
entrenamiento magistrales atendiendo a las mínimas 
recomendaciones de ejercicio físico, para que estas 
puedan ser distribuidas y comercializadas online a tra-
vés de plataformas como Hotmart. De esta manera, 
los alumnos podrán tener la oportunidad de crear una 
salida profesional adaptada a la situación COVID-19 
y adquirirán recursos cualitativos útiles para competir 
con las aplicaciones de Entrenamiento personal del 
mercado fitness.



479

Conference Proceedings

yección de los últimos años. Además, el dominio de la 
tecnología se está consolidando como un medio fun-
damental del teletrabajo para la mayoría de las profe-
siones. El entrenamiento personal presencial supone, 
en la situación actual de pandemia, mucho riesgo de 
contagio del virus por el contacto físico entre personas 
y uso compartido de materiales en un mismo espacio 
deportivo.
 La sesiones de EPO, y la comercialización y 
distribución de sesiones de entrenamiento (e incluso 
formaciones académicas de interés) son fórmulas no-
vedosas que van a contribuir a reinventar esta profe-
sión. Esta nueva opción profesional, permitirá reducir 
el impacto de la crisis en el negocio del sector fitness 
evitando que se hunda, lo que es fundamental para 
que nuestros graduados en Ciencias de la Actividad 
Física y el Deporte puedan desarrollar su profesión.
 La enseñanza no presencial o virtual facilitará una 
formación académica más próxima al mundo laboral. 
Este planteamiento permitirá a los alumnos disfrutar 
de sus primeras experiencias laborales como entrena-
dores personales (entrevistas personales, control y se-
guimiento de clientes, diseño e impartición de entrena-
mientos, explicación de ejecución de ejercicios, cursos 
y ventas online, etc.) que facilitará su incorporación a 
la profesión. 
 Esperamos que el proyecto tenga un impacto po-
sitivo sobre la iniciativa de los alumnos en el aprendi-
zaje y uso de aplicaciones software de videoconferen-
cia, de plataformas de comercialización y distribución 
de productor fitness, el uso de móvil y de redes so-
ciales (Ossa, 2002; Vaquerizo, 2019). En este senti-
do, algunos exalumnos están solicitando formación a 
los profesores sobre el entrenamiento no presencial y 
uso de tecnologías en sus centros de entrenamiento 
personal. A nivel social, los seguidores la cuenta de 
Instagram de esta asignatura (más de 500 seguidores) 
puede ser un escaparate de las enseñanzas recibidas 
por los alumnos del presente o anteriores cursos aca-
démicos. 
 Con el fin de realizar un control educativo del pro-
ceso realizaremos una evaluación inicial y final sobre 
el aprendizaje de uso de aplicaciones software de vi-
deoconferencia, de la plataforma Hotmart, el uso de 
móvil y de redes sociales mediante el uso del Aula Vir-
tual de la Universidad. Para evaluar el posible impacto 

positivo de la experiencia sobre el rendimiento y moti-
vación de los alumnos les plantearemos una encues-
ta de satisfacción y tendremos en cuenta parámetros 
como las calificaciones en el examen y la asistencia a 
clase en relación al curso anterior.

Conclusión

El entrenador Personal online pretende una enseñan-
za no presencial o virtual que facilitará la formación 
académica de los alumnos más próxima al mundo 
laboral. Así como, este proyecto pretende cubrir las 
necesidades de desarrollar las competencias profe-
sionales de los alumnos para impartir entrenamientos 
personales no presenciales con la ayuda del uso de 
tecnologías.

Palabras clave: entrenamientos virtuales, innovación 
docente en, enseñanza no presencial, entrenamiento 
en tiempos del COVID-19, realidades profesionales, 
comunidades virtuales.
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innovación docente desarrollado por nuestro grupo 
con un resultado muy satisfactorio. Esta nueva edición 
del proyecto, pretende ampliar su ámbito de aplicación 
y adaptarla a las modalidades de enseñanza semipre-
sencial y no presencial, con el fin de poder aplicar la 
clase invertida en cualquiera de los escenarios que 
contempla la Universidad de Murcia para el próximo 
curso académico 2020-2021.

Metodología

En este curso académico 2020-2021 para nuestra 
asignatura se contemplan dos escenarios. En el caso 
de la modalidad semipresencial las sesiones prácticas 
serán presenciales y las sesiones de clase virtuales. 
En la modalidad no presencial, todas las sesiones 
de aula serán virtuales mediante la herramienta Vi-
deoconferencia del Aula Virtual o sesiones de UMU-
ZOOM. 
 La primera tarea del plan de trabajo la realizará el 
docente la semana anterior a la sesión de aula. El pro-
fesor pondrá a disposición de los alumnos en el Aula 
Virtual fichas y video-apuntes, así como material com-
plementario para que los alumnos trabajen el tema de 
forma autónoma. Este material didáctico será para uso 
personal o colaborativo y quedará a disposición de los 
estudiantes para que puedan acceder a él siempre 
que lo necesiten. 
 Como segunda tarea, los alumnos deberán rea-
lizar antes de la sesión de aula un cuestionario (“do-
cumento tarea”) a través de la herramienta Exámenes 
del Aula Virtual sobre los contenidos y conceptos más 
importantes del tema. La cumplimentación del “docu-
mento tarea” será obligatoria. 
 La tercera tarea se realizará en las sesiones de 
aula, presenciales o no presenciales, y consistirá en 
resolver problemas y casos prácticos de forma in-

El aula invertida como herramienta para la docencia  
no presencial en Veterinaria 

Cristina Cuello
Dpto. Medicina y Cirugía Animal, Facultad de Veterinaria. Universidad de Murcia, España

Introducción

La crisis sanitaria provocada por el Covid-19 obligó a 
la cancelación de las clases presenciales en todos los 
niveles educativos y a la adaptación de la docencia 
a un escenario no presencial de forma urgente. Esta 
situación nos ha llevado a desarrollar estrategias pe-
dagógicas distintas a las empleadas rutinariamente en 
un periodo muy corto de tiempo, lo que ha supuesto 
un gran reto para docentes y alumnos. En esta ponen-
cia expondremos un proyecto de la Facultad de Ve-
terinaria de la Universidad de Murcia relacionada con 
la adaptación de un proyecto de innovación docente 
sobre “aula invertida” a la docencia no presencial.
 El origen del aula invertida o Flipped classroom 
se sitúa en Estados Unidos hace casi una década por 
parte de los profesores Bergmann y Sams (Bergmann 
y Sams, 2012) que comenzaron a grabar sus clases 
en vídeo como apoyo educativo para sus estudiantes. 
El aula invertida supone un cambio fundamental del 
tiempo de clase, que pasa a ser un tiempo dedicado al 
aprendizaje activo. Este método pedagógico supone 
que los estudiantes preparan y aprende antes de la se-
sión de clase diferentes conceptos o habilidades que 
deberán desarrollar e integrar durante la realización 
de las actividades propuestas en el aula (McDonald y 
Smith, 2013).
 La metodología de aula invertida está en auge en 
todos los niveles educativos, incluido el universitario. 
El aula invertida se ha aplicado diferentes disciplinas 
sanitarias (Hew y Lo, 2018) y, aunque las publicacio-
nes sobre aula invertida en ciencias Veterinarias son 
escasas (Matthew y cols., 2018) los resultados sobre 
rendimiento, satisfacción e implicación de los alumnos 
son satisfactorias (Dooley y cols., 2018). 
 Durante el curso 2019-2020 introdujimos la meto-
dología de clase invertida en la asignatura Reproduc-
ción y Obstetricia de 4º curso del grado en Veterinaria 
de la Universidad de Murcia gracias a un proyecto de 
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dividual o en grupo. La resolución esta tarea estará 
guiada por cuestiones sucesivas que planteará el pro-
fesor y que los alumnos responderán con ayuda de 
las aplicaciones Socrative o Kahoot. El docente en las 
sesiones de aula guiará la sesión y resolverá dudas 
y cuestiones que surjan a lo largo del proceso o que 
hayan surgido a los alumnos durante la preparación de 
los temas.

Resultados y discusión

La metodología de aula invertida supone una impor-
tante innovación en el proceso de aprendizaje con res-
pecto a modelo tradicional de clase magistral. En la 
clase invertida los alumnos adquieren conocimientos 
antes de la sesión de aula. Durante la sesión de aula 
los alumnos aplicarán los conocimientos y compartirá 
información con sus iguales, de esta manera se consi-
gue un aprendizaje más activo y significativo. 
 Uno de los aspectos a destacar es que el material 
que se elabore para el trabajo autónomo del estudi-
ante quedará siempre disponible y accesible para los 
alumnos en el Aula Virtual. Destacamos la creación de 
video apuntes que podrán servir para la docencia de la 
asignatura en futuros cursos académicos.
 Es importante monitorizar y evaluar el grado de 
desarrollo del proyecto y su impacto sobre el proceso 
de aprendizaje. Analizaremos las calificaciones obteni-
das por los alumnos en los temas objeto del proyecto. 
Determinaremos, a través de la herramienta Estadísti-
cas del aula virtual, parámetros tales como el número 
de visitas a cada uno de los recursos preparados para 
que los alumnos trabajen los temas. Las herramientas 
Socrative y Kahoot nos proporcionarán información 
sobre la participación de los alumnos en las activi-
dades propuestas en el aula. Por último, plantearemos 
una encuesta de satisfacción a los alumnos sobre esta 
metodología docente. 

Conclusión

El impacto sobre el proceso de aprendizaje espera-
mos que sea muy positivo. Según nuestra experiencia 
previa, la clase invertida aumentará la participación de 

los alumnos en las sesiones de aula y su motivación 
por la asignatura.

Palabras clave: aula invertida, docencia no presencial, 
innovación docente, ciencias de la salud, Veterinaria, 
Aprendizaje activo.
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Zappar Application
ZAPPAR™ is a web based augmented reality app, 
predominantly aimed at the advertising division of bu-
sinesses and publications houses and to develop 3D 
augmented reality packages for education. Utilizing 
ZAPCODES it is able to allocate specific learning and 
revision resources to a given ZAPCODE and display 
them on mobile devices which have the ZAPPAR™ 
app installed. ZAPPAR™ has many functionalities, and 
it cconnects the digital world with the everyday things 
with videos, games or even 3D characters to play. The 
Zappar app works with image tracking, that means, that 
students had to scan a code with their mobile devices.

Augmented reality as a strategy to teach a language
Augmented reality is a type of technology that can pro-
mote a next-generation, reality-based interface. The 
use of AR in education is increasing, and its viability 
has expanded owing to technological advances. AR 
applications are more usually found in mobile services, 
which is an advantage because it allows students to 
have easy access through their mobile devices. The-
re are different AR applications for mobile devices that 
are reachable to learn different subjects, mainly in the 
learning of foreign languages (Khan, Johnston, and 
Ophoff, 2019).
 Lu and Liu (2015) indicate that the impact in using 
AR in education has provided positive students’ attitu-
des. Students, through the use of AR applications are 
happier due to AR, improves the learning achievements 
of the students in different fields of education, especia-
lly the language classroom. Likewise, the components 
that belong to AR, for example, videos and 3D pictures, 
provide help to students to understand learning con-
tents in a better way. Besides, AR changes the boring 
instruction into more entertaining training, which means 
that with the help of this tool, teachers make more fun 

Zappar app as a supplementary tool to increase  
distance students’ motivation

Karina Salcedo-Viteri, Verónica Soledad Espinoza-Celi
Universidad Técnica Particular de Loja, Ecuador

Introduction

Nowadays, the technological world has provided 
countless opportunities for education and society; one 
of these opportunities is the use of new tools and tech-
nical devices into school for the teaching and learning 
process. Likewise, technology has provoked significant 
changes in student’s attitudes and the way to interact 
with society. 
 Consequently, new trends and innovations like 
augmented reality (AR), had been created and it can 
be used in many fields such as marketing, engineering, 
medicine, education, psychology, and advertising. This 
augmented reality technology offers many advantages 
in the classroom; thus, Zappar app permits students to 
learn in an interactive environment, at the same time, 
to improve social communication.
 Therefore, this study attempts to know the impact 
of the Augmented Reality has in the course of Metho-
dology and Didactics III: Teaching Listening and Spea-
king through the following research questions: (1) How 
does the use of Augmented Reality increase students´ 
motivation?; and (2) What is student´s perception of 
using Zappar application?

Definition of augmented reality
According to Craig (2013), he defines that Augmented 
Reality (AR) is a technology where practical informa-
tion is engaged in real-world pictures to produce an 
interactive zone where users can cooperate, discover, 
and learn at the same time. Likewise, Katiyar, Kalra, 
and Garg (2015) define that augmented reality is the 
view of the real-world physical environment, whose 
objects are increased by technological devices, and 
this has generated sensory input such as graphics, 
video, sound, and GPS data. These authors add that 
augmented reality is a kind of virtual reality, and it has 
as an aim to replica the environment of the world on a 
computer.
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the teaching and learning process. Other impacts of AR 
in education and language teaching is that students can 
work interactively, performance with more confidence, 
and increase the responsibility value (Akcayir, 2016). 
 The use of AR has a positive impact on language 
classrooms. The effect of using this technological tool 
is helpful not only for students but also for teachers. 
Since the increase of motivation is for both, this po-
sitivism will help to reform the education This type of 
technology has become popular because it can add 
virtual objects into real-world physical spaces. AR is a 
tool that enables students to make real-world connec-
tions between the subject matter and their own lives. In 
other words, students can improve their grammar skills 
in a real context while they are interacting in a real and 
virtual space (Bonner, 2018). 
 
Current impact of augmented reality.
Wu, Lee, Chang, and Liang (2013) explain that “lear-
ning activities associated with Augmented Reality (AR) 
generally involve study-based pedagogy and inno-
vative approaches such as participatory simulations” 
(p. 41-49). This approach contrasts mainly with tea-
cher-centered training, which may also limit the amount 
of content that the teacher can cover. Furthermore, in 
the instruction of content, the teacher can guide the 
student on how to handle technological tools in edu-
cation. These authors believe that students who are 
unfamiliar with AR may feel stressed and confused in 
their academic activities.
 Similarly, Caicedo (2017) says that augmented 
reality is continuously gaining ground and does so, 
showing its great benefits in different environments, as 
well as in the educational field since there are portals 
that propose to the teacher the use of technological 
tools in the classroom. Its implementation has been 
possible, thanks to the multiplicity of Augmented Rea-
lity applications and software that are designed whe-
re the learning content is displayed in virtual mode to 
complement the real context.

Method

Setting and Participants
This study was conducted in a higher educational ins-
titution at the south of Ecuador. This university offers 

on-site and distance programs. Therefore, one hun-
dred students who were enrolled in the distance mo-
dality were the participants for this study. Additionally, 
an English professor was also part of the participants. 
Students took the subject Methodology and Didactics 
III:  Teaching Listening and Speaking that belongs to 
the English major curriculum.  The participants were 
divided into a control group (50 students) and an expe-
rimental group (50 students).  
 
Approach and Procedure
A mix method was employed for this study.  Using a 
mixed approach allow to analyze and prove the results 
gathered by triangulation. This intervention lasted 14 
weeks. During the first week, students from the experi-
mental group were informed about this study and they 
were asked to download the Zappar app to review the 
contents studied. It is worth mentioning that students 
were trained of how to use this app by videos. Six were 
the contents studied in this course.  Hence students 
reviewed the contents in the educational institution pla-
tform EVA and the information in the Zappar app. 
 Once students finished with each unit, they must 
have developed an activity: questionnaires, essays 
and forums, to demonstrate their understandings. In 
the last week, students answered a survey through 
Survey Monkey to know their perceptions in relation 
to Zappar app.  The survey consisted of ten closed 
questions related to the effectiveness, advantages and 
constraints using the app.

Results and discussion

In general terms, the research results confirm that 
student´s motivation is determined by the use of aug-
mented reality in class. Therefore, in relation to the first 
objective, it is considered that the participation and ful-
fillment of the planned activities during the study cycle 
is a rate of the students’ motivation.
 It could evidence that in the control group there 
was a 48% of participation in the whole activities, and 
in the experimental group there was a 90% of partici-
pation. There was also a corroboration about the use 
of AR in students´ assessment, because in the control 
group the average score is 15.62 out 20, and in the 
experimental group the average score is 17,36 out 20.
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 According to these results, a higher percentage 
of students are satisfied with the use of the augmen-
ted reality in class, they are entirely motivated to use 
AR because it helps them to improve reading fluency, 
learn new vocabulary, and stimulate perception and 
concentration. Rizov and Rizova (2015) emphasizes 
the benefits of using augmented reality in education as 
a teaching tool. The professors revealed that the use 
of augmented reality is significantly increasing the stu-
dents’ learning process and the teaching process in a 
methodological and technical sense. At the same time, 
they conclude that this tool helps students to learn, and 
for teachers makes it easier to teach.
 Regarding the second objective, about the stu-
dents ‘perception of the use of augmented reality, it can 
be considered the following statements as reasons for 
positive use of AR: (1) The challenge of learning about 
AR use is interesting and exciting, (2) Augmented 
Reality is a useful tool to learn English, (3) Augmented 
Reality is a tool that enable students to be in future 
professional closer environment. As Cabero and Gar-
cia (2016) corroborate that Augmented Reality brings 
some benefits in the educational process, one of these 
advantages is the increase of students´ motivation.
 With regards to the constraints, students manifes-
ted that at the beginning they faced some obstacles 
when revising the contents of the course because of 
their inexperience.  However, once they were aware of 
how using this app, they feel confident using the Za-
ppar app.  
 
Conclusion

This research contributes to educational field especially 
for distance education.  It was proven that AR enables 
students to organize new information and link it to pre-
vious knowledge in an interactive and fun way taking 
them to real scenarios as well as this tool helps stu-
dents to improve their knowledge and increases their 
level of interest. Finally, it should be stressed that the 
only limitation was the lack of theoretical support with 
regards to the use of Zappar app in the EFL scenarios.

Key words: augmented reality, distance education, 
strategies, teaching English, motivation, student´s per-
ception. 
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Las TIC en la práctica docente universitaria
Yohana Maricela Yaguana Castillo, Verónica Soledad Espinoza Celi, Alexandra Zúñiga Ojeda

Universidad Técnica Particular de Loja, Ecuador

Introducción

Ciclo a ciclo la Universidad Técnica Particular de Loja 
acoge a los profesores en formación de Ciencias de la 
Educación la modalidad abierta y a distancia de todo 
el país, quienes están muy cerca a graduarse, en un 
evento en el cual deben demostrar sus conocimientos 
a través de una clase demostrativa. A pesar de haber 
observado prácticas muy interesantes con material di-
dáctico apropiado, no se evidenciaba la aplicación de 
ideas innovadoras, ni el uso de tecnología en las mis-
mas. Ante esta situación surgió la idea de proponer el 
uso de metodologías innovadoras, en donde se eligió 
el aula invertida, gamificación y aprendizaje basado 
en retos, como alternativas a ser utilizadas para estas 
clases demostrativas, creando el espacio apropiado 
para dejar que la imaginación de los estudiantes se 
expanda y así proponer actividades que no se realizan 
comúnmente utilizando herramientas tecnológica y de 
esta manera atacar uno de los problemas educativos 
de nuestro país, la falta de conocimiento y uso de la 
tecnología.

Objetivos

• Fortalecer la práctica docente de nuestros estudian-
tes en las instituciones educativas utilizando TIC.

• Incentivar a los estudiantes y docentes a utilizar 
tendencias educativas innovadoras en clases.

 Metodología

Descripción de la buena práctica
Para el desarrollo de esta buena práctica, participaron 
los estudiantes del componente del Seminario de Fin 
de Carrera de Ciencias de la Educación. Uno de los 
primeros pasos fue capacitar a los estudiantes acerca 
de las temáticas relacionas al uso de las tendencias 
educativas en los salones de clase: aula invertida, ga-
mificación y aprendizaje basado en retos. por medio 
de la plataforma EVA y el apoyo de la guía didáctica.
 A continuación, los estudiantes seleccionaron una 
institución educativa de acuerdo a su lugar de residen-

cia, para de esta forma en base a los requerimientos 
del docente de aula, ellos adaptaron la planificación de 
6 clases utilizando una de las tendencias educativas y 
considerando además su formación académica. Pos-
teriormente, los estudiantes UTPL realizaron su prác-
tica de acuerdo a la planificación realizada con el uso 
de la TIC.
 Al término de este proceso académico, los estu-
diantes UTPL crearon una infografía, la cual contiene 
de manera resumida información de toda la práctica 
realizada en las 6 clases; en la misma se incluyó el 
nombre de la buena práctica, objetivo general y espe-
cíficos, metodología y resultados, además de fotogra-
fías y gráficos para resaltar la información obtenida.
  Para la elaboración de dicho recurso didáctico, 
los estudiantes tuvieron la opción de seleccionar en-
tre tres herramientas diferentes gratuitas:  piktochart, 
infogram, easel.ly, y realizarlas de forma creativa con 
las indicaciones antes establecidas. Es importante 
mencionar que las infografías que cumplieron los as-
pectos referidos fueron seleccionadas por los tutores, 
para que durante la estancia presencial del Seminario 
sean expuestas a sus compañeros de titulación, y de 
igual manera se entregó un certificado como parte del 
reconocimiento a su trabajo, esfuerzo y creatividad 
realizada.

Materiales y métodos utilizados
Esta experiencia de buena práctica educativa preten-
de promover la utilización de tendencias educativas en 
las aulas de clase con utilización de TIC en las institu-
ciones educativas del país. Con este proceso metodo-
lógico se logró aportar a los docentes con la formación 
académica y, con ello, motivar a la mejora de la calidad 
educativa de los educandos y educadores.
 Esta experiencia de innovación educativa se lle-
vó a cabo en 238 instituciones educativas del Ecuador 
tanto del sector público como privado con estudiantes 
de las 7 titulaciones del Ciencias de la Educación men-
ción: Educación Básica, Educación Infantil, Ciencias 
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Humanas y Religiosas, Lengua y Literatura, Inglés, 
Químico Biológicas y Físico Matemáticas (246 estu-
diantes UTPL), y siendo los beneficiarios 10.125 estu-
diantes de establecimientos educativos del país.
 Los métodos utilizados para esta buena práctica 
fueron los métodos cuantitativo, descriptivo, explo-
ratorio y cualitativo, los mismos que nos permitieron 
analizar y conocer los resultados de los objetivos plan-
teados de manera eficaz. Como recursos y materiales 
se utilizaron computador, infocus, internet, infografías, 
planes de clase e informes.

Resultados y discusión

La estrategia metodológica utilizada en esta práctica 
docente contempla actividades de auto-aprendizaje 
con objetos de aprendizaje, utilizando la tecnología, 
logrando que los participantes aborden contenidos de-
clarativos, procedimentales y actitudinales, para traba-
jar con ambientes de aprendizaje activo y desarrollen 
competencias. En esta buena práctica participaron 
246 estudiantes de 7 titulaciones de Ciencias de la 
Educación de la Universidad Técnica Particular de 
Loja, los cuales logran poner en práctica los conoci-
mientos aprendidos en escenarios reales y compartir 
estrategias metodologías utilizando TIC con los do-
centes de los establecimientos del país convirtiéndose 
en formador de formadores en los salones de clase de 
las instituciones del país. Esta práctica pre-profesional 
fue realizada en 55 lugares a nivel nacional e inter-
nacional, teniendo la mayor participación en la región 
Sierra: Cuenca, Quito y Ambato. Como también en 11 
lugares de centros universitarios internacionales. 
 Como resultados se obtuvo que la gamificación 
es la tendencia educativa ampliamente seleccionada 
por los estudiantes de las 7 titulaciones de Ciencias de 
la Educación con más del 50%.  Una de las razones 
por la que los estudiantes han elegido esta tendencia 
es debido a que los retos y el juego son parte de la me-
todología para motivar la enseñanza diferentes niveles 
académicos. Es importe destacar la participación de 
un extenso número de instituciones educativas a nivel 
nacional en las 4 regiones del país y 3 lugares inter-
nacionales, los mismo que facilitaron el acceso para 
poder realizar la práctica docente e implementar en las 
mismas la utilización de las TIC.

 De igual manera, los docentes de las diferentes 
instituciones educativas donde se realizaron las prác-
ticas docentes aprendieron de las diversas tendencias 
educativas que pueden ser utilizadas en sus salones 
de clase y se sintieron motivados al observar el cam-
bio de actitud de sus estudiantes en el desarrollo del 
proceso de enseñanza aprendizaje.

Conclusión

Entre las principales conclusiones extraídas de la bue-
na práctica realizada, podemos destacar que nuestros 
alumnos pudieron estar inmersos en escenarios reales 
el cual les permitió fortalecer el proceso de práctica 
docente en las instituciones educativas del país. Así 
mismo, se evidenció la importancia de continuar inves-
tigando sobre las tendencias educativas adecuadas 
para cada nivel de educación.

Palabras clave: aprendizaje basado en retos, aula in-
vertida, enseñanza y aprendizaje, gamificación, prác-
tica, educación.
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racteristic equipment in a chemical plant, as well as 
criteria for the selection of said equipment. The subject 
can be adapted to the degree of Chemical Engineer, 
avoiding everything related to the basic concepts in 
chemical engineering.
 The subject has a marked practical character, 
assuming the practical activities that raise 45% of the 
global qualification of the subject. Among the practical 
works developed, students are asked to develop a bu-
siness plan on a hypothetical innovative chemical plant 
project. 

Results and discussion

These projects are presented at the end of the subject 
and students also participate in the evaluation of them, 
selecting the best project based on technical-econo-
mic criteria and the degree of innovation. Highlight the 
remarkable interest shown by students in this subject, 
and especially the interest shown in the development 
of the chemical plant project.

Conclusion

65 % students developed a well-founded business 
plan with remarkable technical an economic feasibili-
ty. Regarding the beginning of the course, there was 
an 83 % increase in the number of students who saw 
self-employment as a possible career opportunity.

Keywords: entrepreneurship, self-employment, chemi-
cal engineering students, master.

A way of promoting entrepreneurship through the subject 
“Projects in Chemistry” in the Degree in Chemistry

Antonia Pérez de los Ríos, Francisco José Hernández-Fernández,  
Joaquín Quesada-Medina, Francisca Tomás-Alonso

Department of Chemical Engineering, Campus de Espinardo. University of Murcia, Spain

Introduction

Entrepreneur education is the key to improving the 
employability of university students (Hong et al., 2012; 
Oosterbeek et al., 2010; Rueda Sampedro et al., 2012; 
Wilson, 2008). For this reason, it is essential to include 
in the degree and master’s degree Plans that allow stu-
dents to develop an entrepreneurial spirit (Sampedro 
et al., 2014). 
 Although entrepreneurship is a transversal sub-
ject to all degrees, recent studies show that the tea-
ching of this subject to students with training not re-
lated to economic sciences can be more effective if 
it is provided by professionals with technical training 
related to students but also have specific training in 
entrepreneurship. In this way, the student is reached 
with a language that is closer and clearer to them.

Methodology

The subject “Projects in Chemistry” (6 ECTS credits) 
is taught in the 4th year of the Degree in Chemistry of 
the University of Murcia. Projects in Chemistry aims to 
provide training on the development of projects in the 
field of chemical industry and includes, among others, 
the following contents: documentation and drafting of 
the project, planning and control of projects and their 
economic evaluation by estimating the cost of a che-
mical plant and the analysis of the profitability of the 
investment. 
 Because the subject is aimed at students of the 
Degree in Chemistry whose training in chemical plants 
is very limited, it is necessary to include also a brief 
introduction of the most representative concepts and 
equipment of a chemical plant. Thus, they are instruc-
ted on the different typologies of plans and the cha-
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 In the third didactic unit, the teach explain how to 
development a business plan. Students must work in 
team of three and development an original business 
plan about their own business idea. The students have 
to present their business plan to the rest of the class. 
The business plan and its public presentation are eva-
luated by the teacher as part of the assessment of the 
subject. 
 
Results and discussion

The study of entrepreneurship tools is aimed at stu-
dents with training not related to economic sciences. 
We consider interesting that the subject will be taught 
by chemicals or chemical engineers with specific tra-
ining in entrepreneurship. So, the students are rea-
ched with a closer and clearer language. Specifically, 
this subject is taught by teachers with a background in 
science and engineering and with a Master on Crea-
tion of Technology-Based Companies.

Conclusion

Students were very enthusiastic and highly motivated 
with the subject. 70 % students developed a well-foun-
ded business plan with remarkable technical an econo-
mic feasibility. Regarding the beginning of the course, 
there was a 90% increase in the number of students, 
who saw self-employment as a possible career oppor-
tunity.

Keywords: entrepreneurship, self-employment, chemi-
cal engineering students, master.

Promoting entrepreneurship through a subject in master’s 
course aimed at chemical engineer

Francisco José Hernández-Fernández, Antonia Pérez de los Ríos,  
Joaquín Quesada-Medina, Francisca Tomás-Alonso

Department of Chemical Engineering, Campus de Espinardo. University of Murcia, Spain

Introduction

During the last decades, the importance of entrepre-
neurship has become evident, both for the economic 
and social development of the regions, as well as for its 
contribution to mitigate unemployment problems and 
improve competitiveness (Wilson, 2008). As a result, 
a growing interest in entrepreneurship has emerged 
from the political, business, and academic spheres, 
and especially towards everything that contributes to 
fostering and encouraging the creation of new compa-
nies (Sampedro et al., 2014). 
 It is important to create a culture of entrepreneu-
rship from the classroom in both pre-university and 
university education. Knowledge of the techniques 
and tools for entrepreneurship can help and facilitate 
the entrepreneurial work of the graduate (Hong et al., 
2012; Oosterbeek et al., 2010; Rueda Sampedro et 
al., 2012). In the degrees of economics and business 
sciences the tools are well known by the students, 
however the entrepreneurial action arises or can ari-
se from any other degree whose degree and master’s 
degree plans are generally omitted this training for en-
trepreneurship

Methodology

The subject “Information Management and Training 
of Entrepreneurs” is taught in the Master of Environ-
mental Engineering and Sustainable Processes of the 
Technical University of Cartagena. Information Mana-
gement and Training of Entrepreneurs aims to provide 
basic training on the necessary tools in the entrepre-
neurial action for students of science and engineering.
The subject taught is 3 ECTS credits and the following 
contents are worked on in the subject: (i) Information 
Competencies, (ii) Research and Innovation and (iii) 
Innovation and Technology-Based Companies. 
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Descripción de la indagación
Tras observar la acumulación de residuos en zonas 
próximas al instituto, los estudiantes plantearon qué 
les ocurriría a estos materiales con el tiempo, si serían 
capaces de descomponerse por sí solos, cuánto tiem-
po necesitarían y qué consecuencias medioambienta-
les podría tener.
 Para resolver el problema se propuso realizar 
una indagación sobre la degradación de diferentes 
materiales expuestos a la intemperie (sol, lluvia, vien-
to, etc.) en un tendedero. El tipo de indagación fue 
abierta, donde el alumnado, tras las preguntas ini-
ciales, emitieron hipótesis, obtuvieron resultados, los 
analizaron y extrajeron conclusiones. Los estudiantes 
diseñaron y realizaron la indagación a lo largo de un 
trimestre. Las decisiones se discutieron y consensua-
ron en el aula y después fueron llevadas a la práctica 
de forma individual.
 En primer lugar, eligieron muestras de diferen-
tes materiales: distintos tipos de papel (higiénico, fo-
lio, hoja de libreta de cuadros, propaganda, bolsa de 
compra, fotográfico), cartón (pasta de cuaderno, car-
tón fino de embalaje, cartón grueso de almacenaje, 
exterior de un tetrabrik), plástico (bolsa blanca, bolsa 
blanca impresa, bolsa coloreada e impresa, plástico 
de cuaderno), metal (interior de tetrabrik, lata de re-
fresco), algodón (camiseta, pantalón vaquero), mate-
rial sintético (pantalón de deporte) y materia orgánica 
(pan). Asimismo, decidieron que todos los materiales 
tuvieran las mismas dimensiones (15x10 cm), que la 
duración de la exposición al aire libre fuera de 100 días 
y que se expusieran tres muestras idénticas de cada 
material.
 Antes de comenzar la indagación, se pidió a los 
estudiantes que emitieran hipótesis sobre la aparien-
cia final que tendrían los materiales tras 100 días de 

Concienciando sobre la degradación ambiental de materiales 
mediante la indagación 

María del Mar López-Fernández1, Antonio Joaquín Franco-Mariscal2

1Universidad de Granada, España
2Universidad de Málaga, España

Introducción

Todos los productos fabricados por la industria que for-
man parte de nuestra vida están formados por algún 
tipo de material: papel, cartón, plástico, metal, cerá-
mica, vidrio, etc. Hoy día contamos con una gran va-
riedad de ellos y con posibilidades para definir nuevos 
productos (Barroso, Gil, y Camacho, 2010).
 Tras su producción y utilización, el destino mayo-
ritario es convertirse en residuos, contabilizándose mi-
les de toneladas diarias en las zonas urbanas. Cuan-
do se acumulan en los vertederos, la degradación 
ambiental comienza y como consecuencia se produce 
un impacto negativo en los ecosistemas (Bernache, 
2006).
 En los estudiantes se deben generar inquietu-
des y capacidades de respuesta ante problemas am-
bientales porque sus actuaciones pueden influir en el 
medio natural (Jaén y Palop, 2011). Un enfoque inte-
resante para abordar estos problemas es la práctica 
científica de indagación (NRC, 2000). Indagar es un 
proceso donde se formulan cuestiones, se diseñan 
procedimientos, se construye un nuevo conocimiento 
que se comunica a otros y se aplica el conocimiento de 
forma productiva (European Commission, 2015).
 El objetivo de este trabajo es presentar los resul-
tados de una indagación realizada, por estudiantes 
de secundaria, sobre la degradación de diferentes 
materiales expuestos a la intemperie durante un largo 
período de tiempo, para fomentar una concienciación 
ambiental sobre los residuos abandonados.

Metodología

Participantes
Esta actividad se implementó con 25 estudiantes de 
la asignatura de Física y Química de 3º ESO (14-15 
años) de un instituto de Málaga.
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exposición. Durante la indagación recogieron diaria-
mente datos del aspecto de los materiales (aparición 
de arrugas, dobleces, manchas, si se mojaba, cam-
bios de color, separación de fibras, olor, se hinchaba o 
desprendía algún trozo) y los anotaron en una tabla de 
registro.

Resultados y discusión

Los estudiantes emitieron hipótesis en torno al tiem-
po necesario para la degradación y sobre el estado 
final de los materiales. En el primer caso, indicaron 
que probablemente 100 días no fuera suficiente para 
que todos los materiales se degradasen. No obstante, 
creían que este tiempo les daría una idea de los princi-
pales cambios que tendrían lugar. Respecto al estado 
final, indicaron que papel y cartón se descompondrían 
muy fácilmente, tetrabrik y plásticos serían los que 
más tardarían, la lata de refresco se oxidaría en poco 
tiempo, la madera aumentaría su volumen por la lluvia, 
los textiles podrían separarse en fibras y podrían per-
der color. El residuo orgánico sería el que más rápido 
se descompondría.
 Los cambios apreciados por los estudiantes en 
las muestras de papel fueron: aparición de arrugas 
y dobleces por la humedad y el viento, y absorción 
de agua de la lluvia. Dedujeron también que el gro-
sor del papel es fundamental, ya que a menor gro-
sor, más acusados son los cambios y tienen lugar en 
menor tiempo. El comportamiento de las muestras de 
cartón fue similar: aparición de arrugas y dobleces, 
absorción de agua y presencia de algunas manchas. 
La principal diferencia fue la separación del cartón en 
varias capas. 
 Los plásticos mostraron principalmente arrugas y 
dobleces, ya que al ser un material impermeable la llu-
via no le afecta, impidiendo su reblandecimiento y, por 
tanto, que se rompa. Los plásticos más gruesos sólo 
sufrieron pequeñas arrugas y no se doblaron. La ma-
dera apenas se degradó, simplemente se hinchó un 
poco tras la lluvia y se ensució. Del mismo modo, los 
cambios sufridos por los materiales metálicos fueron 
mínimos. Los materiales textiles (algodón y sintético) 
se arrugaron, doblaron y perdieron algo de color. El 
factor clave para la degradación del pan fue la absor-

ción de agua de la lluvia, que produjo olor a humedad, 
que se desprendieran trozos y se deshiciera.

Conclusión

Las conclusiones alcanzadas por los estudiantes tras 
la indagación fueron:
 1. Un tiempo de 100 días es insuficiente para que 
se produzca la degradación de cualquier material. La 
mayoría de materiales estudiados, excepto materia or-
gánica, papel y cartón, permanecieron prácticamente 
sin cambios y requerirían mucho más tiempo para ex-
perimentar cambios significativos. 
 2. Debido a que el tiempo de degradación de los 
materiales es muy largo, su abandono ocasiona con-
secuencias medioambientales. Por ello, se requiere 
una concienciación social que favorezca su reciclaje 
y evite que los ciudadanos los depositen en cualquier 
lugar.
 3. Estas conclusiones ponen de manifiesto que 
la indagación es una metodología útil para abordar 
problemas socio-científicos como la degradación de 
residuos en el medioambiente al haber permitido re-
flexionar a los estudiantes sobre la necesidad de crear 
una concienciación ambiental. Durante la realización 
de la indagación, el alumnado se implicó, mostró gran 
interés y motivación por aprender ciencias.

Palabras clave: indagación, degradación de materia-
les, concienciación ambiental, educación secundaria.
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Metodología

Este proyecto se ha desarrollado en dos asignaturas 
del Grado en Ingeniería Civil (GIC) de segundo curso 
con 29 y 23 alumnos en el primer y segundo cuatri-
mestre, respectivamente.
 La metodología propuesta se ha evaluado de dos 
formas: cualitativa, basada en dos cuestionarios que 
los alumnos rellenaron antes y después de realizar el 
curso y cuantitativa, que consistió en la entrega de los 
problemas resueltos en grupo e individualmente y con 
los resultados del examen final escrito. En cuanto al 
procedimiento cualitativo, el primer cuestionario, que 
se realizó al inicio del curso, pretendía medir las si-
guientes dimensiones:

• Datos generales, para conocer los estudios de 
procedencia y edad de los estudiantes.

• Experiencia profesional, para saber si ésta po-
dría influir en los resultados de la actividad.

• Nivel de conocimiento en conceptos previos re-
lacionados con la asignatura del curso. 

• El segundo cuestionario se pasó a los alumnos 
a final de curso, incluyendo: 

• Autoevaluaciones de los aspectos positivos y 
negativos de la metodología seguida.

• Evaluación de la innovación.

• Tiempos dedicados a la búsqueda y resolución 
del problema propuesto.

Resultados y discusión

Análisis de los resultados obtenidos previos al desa-
rrollo de la actividad propuesta
Sobre el total de alumnos que participaron en este pro-
yecto de innovación docente, sólo el 13% tenía una 
edad superior a los 25 años. Asimismo, sólo un 23% 
tenía experiencia profesional técnica previa. El 13% de 
los alumnos tenían estudios universitarios. El 87% res-

Aprendizaje basado en problemas aplicado a las asignaturas de la 
rama de Hidráulica e Hidrología en el Grado de Ingeniería Civil

Julio Pérez-Sánchez, Javier Senent-Aparicio, Loreto León-Perez,  
Patricia Jimeno-Sáez, Adrián López-Ballesteros

Departamento de Ingeniería Civil. Universidad Católica de San Antonio, Murcia, España

Introducción

Con la entrada en escena del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) en el año 2010-2011, la 
universidad española empezó a introducir nuevas me-
todologías didácticas con el objeto de una adaptación 
a este marco (De Miguel, 2006). Sin embargo, en las 
titulaciones técnicas las asignaturas se siguen abor-
dando, en la mayoría de los casos, desde un enfoque 
tradicional. El docente comienza la unidad didáctica 
con clases magistrales para, seguidamente, resolver 
actividades de aplicación de estos contenidos teóricos.  
 El aprendizaje basado en problemas (ABP) es 
un planteamiento donde el docente conduce y guía al 
alumno hacia un aprendizaje autónomo. Este método 
fue descrito por primera vez a finales de los años se-
senta en el ámbito de la medicina y posteriormente, 
Barrows (1986) definió al ABP como un método de 
aprendizaje basado en el principio de usar problemas 
como punto de partida para la adquisición e interpre-
tación de los nuevos conocimientos. Este método fue 
introduciéndose a finales del siglo veinte en el campo 
de la ingeniería para llenar los vacíos competenciales 
detectados por la empresa que contrata a un ingeniero 
recién titulado, cuya preparación académica, aún hoy, 
continúa basándose en la metodología tradicional de 
aprendizaje focalizada en docente como elemento ac-
tivo y estudiante como sujeto pasivo (Mills, 2003). El 
ABP combina una exploración individual del problema 
por parte del estudiante junto con la habilidad de cola-
borar con otros, aumentando la calidad del aprendizaje 
en cuanto a la resolución de problemas (Prieto, 2006). 
En el ABP, los problemas los resuelven los estudiantes 
de manera autónoma, trabajando en grupos pequeños 
en sustitución de una clase magistral. En todo el pro-
ceso, el profesor actúa como un guía que orienta a los 
estudiantes para la correcta resolución del problema 
(Wang et al., 2017).   
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tante procedían de un Grado Superior o Bachillerato 
en proporciones del 35% y 52%, respectivamente.  
 En cuanto a la prueba de conocimientos previos, 
los resultados fueron bastante desiguales. Aunque el 
72% de los alumnos habían superado las asignaturas 
de Matemáticas y Física del primer curso, sólo el 53% 
obtuvieron una calificación mayor de 5 sobre 10. 

Análisis de los resultados obtenidos a la finalización 
del curso
En lo que respecta a los ejercicios realizados en pe-
queños grupos en clase (2-3 alumnos), los resultados 
fueron positivos, obteniendo una media de 6.5 sobre 
10. En cuanto a las prácticas individuales, realizadas 
en paralelo a los ejercicios en grupo en clase, los 
resultados fueron mejores que los de años anterio-
res, pasando de un 71,2% de media de éxito frente 
a 85,3%. Las calificaciones medias finales de las dos 
asignaturas en las que se ha desarrollado el presente 
proyecto pasaron de 4.05 y 4.65, en años anteriores, 
a 5.50 y 6.10 en el curso 2018-2019. En lo referente 
al número de aprobados (calificación superior a 5.0) 
también se produjo un ascenso del 46% en años an-
teriores al 58% en el curso con la actividad anterior-
mente descrita. En cuanto a la valoración de la activi-
dad desarrollada a lo largo del curso por parte de los 
alumnos, todos los aspectos recogidos en la encuesta 
estuvieron por encima de 3, dentro de una escala del 
1-5, considerando 5 la máxima satisfacción y 1 mínimo 
o nulo grado de satisfacción. 
 Los aspectos mejor considerados dentro de la 
encuesta final fueron los relacionados con el aprendi-
zaje de los contenidos de las asignaturas. El 93% de 
los alumnos consideró que el planteamiento de la asig-
natura basado en problemas le facilitó mucho la asig-
natura, frente al 7% que no consideró especialmente 
relevante la estructura del curso. Los mismos porcen-
tajes se encontraron cuando se cuestionaron los co-
nocimientos adquiridos a lo largo del curso. En ambos 
casos la puntuación obtenida de dichos apartados fue 
de 4.5 (sobre 5). La claridad en la exposición y desa-
rrollo de los conceptos fue el aspecto mejor valorado 
(4.60 sobre 5). Por el contrario, aspectos relacionados 
con el trabajo en equipo o compartición de ideas entre 
compañeros de grupo fueron los peor valorados (3.5 

sobre 5). De hecho, el aprendizaje de compañeros fue 
el elemento con un mayor número de disconformidad 
por parte del alumnado (13%).
 
Conclusión

Al considerar directamente aplicables los conocimien-
tos adquiridos, la motivación del alumnado y los resul-
tados finales fueron mayores, respecto a la estructu-
ra clásica de la clase magistral. De igual manera, el 
trabajo en grupo y la exposición de ideas dentro del 
mismo y al resto de la clase fomentaron el desarrollo 
de competencias transversales del tipo comunicativo 
y reflexivo. 

Palabras clave: aprendizaje basado en problemas, in-
geniería civil, competencias, metodología.
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el alumnado de PEI, a la vez que se explicita el pro-
yecto de innovación donde se inserta. Asimismo, se 
pretende reflejar la reflexión subyacente a la toma de 
decisiones en la planificación del plan de análisis, de 
manera que posibilite el diálogo con los-as lectores-as.

Propuesta de trabajo
 
Selección del tema y de la escuela infantil 
El criterio de selección puede ser la significatividad 
del tema o su dificultad y la necesidad de clarificarlo 
mediante un caso práctico. Para la selección de las 
escuelas se han de considerar criterios como la diver-
sidad de propuestas educativas, su calidad e innova-
ción o el papel destacado del tema a trabajar en el 
proyecto educativo. 
 La selección del tema de esta propuesta se basa 
en su relevancia. Se ha optado por abordar la relación 
familias-escuela y el principio de corresponsabilidad, 
recogido en el artículo 15 del DECRETO 428/2008, de 
29 de julio, por el que se establece la ordenación y las 
enseñanzas correspondientes a la Educación Infantil 
en Andalucía.  En cuanto al centro educativo, se cuen-
ta con la Escuela Infantil Fantasía (San Fernando, Cá-
diz), reconocida por UNICEF como escuela amiga de 
la infancia (2018). En esta destaca la promoción de re-
laciones colaborativas con las familias y el el hecho de 
definirse como centro abierto “donde los padres dejan 
y recogen a su hijo en el aula, por lo que el contacto 
con la tutora es directo y diario” (Proyecto Educativo 
(PE) 2017/2018, p.45)

Los textos de lectura
En la selección de los textos se considerará su natura-
leza y su adecuación a los conocimientos previos del 
alumnado. En cuanto a su naturaleza, la lectura de un 
texto (o varios) de la escuela tomado de su blog, de su 

Análisis de casos en la formación inicial didáctica: repensar la 
escuela infantil ante la pandemia

Aurora María Ruiz-Bejarano, Almudena Cotán Fernández
Universidad de Cádiz, España

Introducción

El propósito de la asignatura Procesos Educativos en 
Educación Infantil (PEI) es introducir al alumnado en 
los fundamentos teórico-prácticos de la didáctica de 
la Educación Infantil. Abarca contenidos relacionados 
con la planificación de la praxis educativa y la inter-
vención en los procesos educativos del aula. A tenor 
de estos, los últimos años se han establecido alianzas 
con escuelas infantiles de primer ciclo de la provincia 
de Cádiz que han beneficiado a la formación didácti-
ca del alumnado y que se han concretado en algunas 
actuaciones: programación de proyectos de ApS, vi-
sita de una escuela infantil a la facultad para realizar 
talleres, planificación de jornadas sobre derechos de 
la infancia, charlas en la facultad impartidas por pro-
fesionales de escuelas infantiles y observaciones en 
aulas infantiles por parte del alumnado universitario 
(Ruiz-Bejarano, 2018; Ruiz-Bejarano y Alastor, 2018).
 Pese a estos vínculos, la reciente pandemia im-
posibilita el contacto prolongado y directo del alumna-
do de PEI con las aulas infantiles y viceversa. Estas 
circunstancias han conducido al planteamiento del 
proyecto Respuestas educativas de la escuela infantil 
0-3 ante la pandemia y el confinamiento. Creación de 
repertorio de casos para trabajar en aulas del Grado 
en Educación Infantil para la convocatoria de innova-
ción docente de la Universidad de Cádiz. Su objetivo 
es acercar al alumnado de PEI y de Didáctica de la 
Educación Infantil a diversas realidades socioeducati-
vas de escuelas infantiles a través del análisis de ca-
sos de interés y calidad que generen situaciones-pro-
blema (Saiz y Susinos, 2018). De acuerdo con Gómez 
y Rodríguez (2014, p. 308), el análisis de casos per-
mite “que el alumno descubra y asimile el medio en el 
que vive, atendiendo a la complejidad de los hechos 
sociales en todo su significado y matices”. 
 Dentro de este contexto, el objetivo de este tra-
bajo es presentar un plan de análisis de un caso para 
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proyecto educativo, de entrevistas realizadas, etc.) se 
acompañará de la lectura de un texto (o varios) que 
exponga el tema a trabajar (fragmento de un capítulo 
de libro, artículo(s) de la normativa educativa, etc). En 
cuanto a la adecuación a los conocimientos previos 
del alumnado, se tendrá en cuenta la extensión de los 
textos y su complejidad. Asimismo, es recomendable 
que el/la docente elabore un texto de presentación de 
la escuela infantil. Los textos de esta propuesta son:
 (A). Participación y colaboración con las familias. 
Artículo 15 del DECRETO 428/2008, de 29 de julio, por 
el que se establece la ordenación y las enseñanzas 
correspondientes a la Educación Infantil en Andalucía.
 (B) “Programa […] actividades de tutoría con las 
familias”. PE de la Escuela Infantil Fantasía. 2017/2018 
(previo a la pandemia).
 (C) “Programa […] actividades de tutoría con 
las familias”. PE de la Escuela Infantil Fantasía.  
2020/2021 (durante la pandema).

Actividades
Las actividades en el análisis de un caso son muy di-
versas y se seleccionarán aquellas que major respon-
dan a las características y necesidades del grupo-cla-
se. Esta propuesta tiene en consideración que PEI es, 
para la mayoría de nuestro alumnado, el primer con-
tacto con la Universidad. Así, el plan de trabajo con-
templa que el alumnado estudie los textos de manera 
independiente para que, una vez analizados por sepa-
rado, pueda establecer conexiones intertextuales. Las 
actividades de cada texto son estrategias básicas de 
síntesis y optimización del estudio como el subrayado 
de ideas principales, la preparación de resúmenes, la 
elaboración de esquemas, de mapas conceptuales, 
etc. que facilitan la asimilación del contenido. De ese 
modo, el plan de trabajo también ofrece al alumnado 
la oportunidad de practicar estas estrategias a las que 
habrá de recurrir durante sus estudios académicos.

• Sesión 1: trabajo individual

 » Subraye las ideas principales del texto (A) so-
bre las relaciones familias-escuela.

 » Realice un mapa conceptual del texto (B) so-
bre las relaciones familias-escuela al inicio, a 
lo largo y al final del curso. Reflexione: ¿qué 
es un centro abierta?, ¿qué reportes positivos 
tiene en los procesos educativos del aula?

 » Repase sus actividades anteriores y responda 
razonadamente: ¿cree que las propuestas de 
esta escuela para las relaciones con las familias 
responden  a las exigencias de la normativa? 

• Sesión 1: trabajo en grupo 

 » A partir del texto (B), plantee dos cuestiones 
que formular al personal de la escuela.

• Sesión 2: trabajo en grupo

 » Encuentro virtual con el personal de la escuela.

 » Tras el encuentro, reflexionen en grupo y reali-
cen una redacción sobre esta cuestión: valor y 
sentido de la corresponsabilidad en Educación 
Infantil. Utilicen el caso de la Escuela Infantil 
Fantasía como ejemplo.

Conclusiones

El análisis de casos de escuelas infantiles y de proyec-
tos educativos innovadores junto a la programación de 
encuentros virtuales con su personal permite paliar 
el vacío formativo ante la imposibilidad de organizar 
visitas pedagógicas (Gómez y Rodrígez, 2014). Asi-
mismo, el análisis de diversas respuestas de escue-
las infantiles ante la pandemia hace posible trabajar el 
pensamiento crítico y reflexivo en el alumnado univer-
sitario a través del planteamiento de situaciones-pro-
blema (Saiz y Susinos, 2018). 

Palabras clave: Educación Infantil, Educación Supe-
rior, análisis de casos, pandemia.
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. 
Retos de la educación superior: aprovechando las  

plataformas digitales
Sofía Quintana Marín, Manuel Medardo Montero Cádiz, Nancy Duarte Pabón

Universidad Cooperativa de Colombia, Colombia

Introducción

El acceso a las tecnologías de la comunicación y la 
información se ha ido incrementando en la población 
mundial, incrementando las modalidades de formación 
académica (Ramírez-Martinell, A., & Maldonado, G. A., 
2015), implicando las formas de evaluación que tiene 
un peso importante en los procesos educativos, toda 
vez que debe dar cuenta de la adquisición de compe-
tencias necesarias para la actuación profesional en el 
mundo real. Y lo reafirman Zambrano, J., Leyva, A., 
& Licea, Milán, M. (2018) “dichas tecnologías deno-
tan una doble función: como alternativas para gestar, 
materializar y optimizar nuevos ámbitos educativos; y 
como escenarios de la actividad socioeducativa, so-
portados en sus recursos, herramientas y aplicacio-
nes” (p.160).
 En tanto que, como lo afirma Cano (2008) la can-
tidad de información con la cual se cuenta en la socie-
dad del conocimiento hace imposible su memorización 
por lo cual, el profesional debe procesarla y a aplicarla 
en la resolución de problemas, entendiendo la com-
plejidad que se experimenta en la comprensión de los 
fenómenos. 
 La inclusión de las TIC en los procesos educa-
tivos y la virtualización de los programas, implica la 
gestión del entramado de los entornos de aprendizaje 
físicos y digitales para la representación o evocación 
de los objetos de conocimiento y el modelamiento de 
las interacciones para el aprendizaje (Chan, 2016).
 Sin dejar de lado la necesidad de formar seres in-
tegrales capaces de adaptarse y responder con perti-
nencia a las demandas del contexto y a la apropiación 
de las TIC. En este sentido, Tejada y Ruiz (2015) ex-
plican que “sin lugar a duda, el cambio de paradigma 
causado por el nuevo modelo de formación superior 
basada en competencias y con referencia a perfiles 
profesionales, conlleva nuevos planteamientos en el 
diseño, desarrollo y evaluación de dicha formación” 
(p.19).

 Se desarrolla entonces una investigación que 
tiene como objetivo implementar una ruta pedagógica 
que emplea el portafolio electrónico y otras herramien-
tas digitales para evaluar competencias. Uno de los 
aspectos a tener en cuenta en la ejecución de la ruta 
son las percepciones que tienen los líderes de e-lear-
ning en varias universidades sobre el empleo que 
hacen los docentes de las plataformas digitales en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, y en particular en 
la evaluación, a tenor de los determinantes en los que 
se contemplan el qué, el cómo, el quién y el porqué de 
la evaluación.

Metodología

Se emplea el modelo CIPP en el que se evalúa el con-
texto, el insumo, el proceso y el producto. (Stufflebeam 
L., Daniel & J. Shinkfield, A., 2018).  La presente co-
municación presenta las conclusiones del análisis del 
contexto para la implementación de la ruta pedagógica 
teniendo en cuenta las categorías plataformas educa-
tivas y evaluaciones entre lo cual se resalta el uso de 
portafolio electrónico.
 Se caracteriza el uso de las plataformas virtuales 
en los procesos de evaluación en instituciones de edu-
cación superior en Colombia de cinco centros univer-
sitarios. A partir de entrevistas semiestructuradas se 
identifican las percepciones y criterios de los líderes 
de procesos de implementación de dichas plataformas 
en las diferentes modalidades de formación en el nivel 
profesional.

Resultados y discusión

Las evaluaciones que se aplican en las propuestas de 
formación universitaria son variadas y están relacio-
nadas con el modelo pedagógico que plantea la ins-
titución. Entre las técnicas empleadas el test se man-
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tiene con más fuerza en las propuestas presenciales y 
virtuales porque a pesar de que su elaboración puede 
requerir mucho tiempo, son más fáciles para calificar 
y se pueden reutilizar las preguntas. Para valorar las 
evaluaciones se siguen privilegiando las calificaciones 
cuantitativas, pero se reconoce la importancia de las 
valoraciones y retroalimentaciones de la evaluación 
cualitativa para el aprendizaje. La tendencia en la ac-
tualidad es la evaluación de competencias, pero en la 
práctica se evidencia la resistencia de los profesores 
para abandonar del modelo por objetivos. 
 Las plataformas educativas permiten alertar so-
bre bajos aprovechamientos o rendimientos acadé-
micos de los estudiantes. En la implementación de 
las propuestas con plataformas virtuales, la figura de 
asesoría ha tenido éxito para estudiantes en los que 
se acompañan en el aprendizaje de los contenidos, el 
manejo de la plataforma, en el aspecto administrativo 
y en el modelo educativo con el fin de que dichos in-
crementen sus niveles de adaptación a la propuesta de 
trabajo. El portafolio electrónico, se cataloga como una 
técnica de evaluación. Se distinguen dos tendencias 
para definirlo. Una de ellas es considerarlo como la car-
peta en las que los estudiantes acumulan de manera 
organizada las evidencias de su trabajo independiente. 
La otra tendencia es una carpeta en la que además de 
las evidencias, el estudiante registra sus experiencias 
de aprendizaje y evidencias de evaluación.
 Las instituciones de educación superior emplean 
las plataformas educativas como espacios para apo-
yar las actividades presenciales de los cursos, con 
lo que se fortalecen así el modelo b - learning y el 
modelo a distancia. Se emplean mayormente como 
repositorios, pero también como espacios para la 
interlocución y para la realización de actividades de 
aprendizaje. A pesar de las posibilidades que ofrecen 
las plataformas para cualquiera de los niveles de for-
mación, los profesores emplean herramientas exter-
nas para los procesos de comunicación sincrónica y 
la divulgación de productos elaborados por los profe-
sores y estudiantes. Dentro del modelo instruccional 
se articulan diferentes modelos de aprendizaje inspira-
dos en teorías y estrategias del aprendizaje a saber: el 
constructivismo, el aprendizaje basado en problemas; 
el aprendizaje colaborativo.

Conclusión

La evaluación es un proceso de alta complejidad en el 
que convergen determinantes de tipo humano, técni-
co y pedagógico que influyen en los resultados de las 
mediciones de los aprendizajes. Otro de los resultados 
indica que la inclusión de herramientas digitales en los 
procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación se 
han venido considerando en las instituciones educa-
tivas como herramientas válidas y potentes pero aún 
existe resistencia por parte de los profesores, lo cual 
es una desventaja importante para que la educación 
superior alcance estándares internacionales en el uso 
de las tecnologías de la información y la comunicación 
lo que se convierte en un reto para las instituciones y 
profesores y una oportunidad para nuevos desarrollos 
en la investigación educativa y en la aplicación de de-
sarrollos tecnológicos en el campo de la educación.

Palabras clave: evaluación, plataformas educativas, 
educación superior, enseñanza, competencias.
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“Vaguedad” y “Lógica Fuzzy” en una exposición de  
inteligencia animal

Salvador Linares Mustarós, Queralt Viladevall Valldeperas, Joan Carles Ferrer Comalat
 Departamento de Empresa, Universidad de Girona, España

Introducción

En el artículo “Vagueness” (Russell,1923) reflexiona 
sobre el hecho de que cuando la asignación de una 
palabra no es biunívoca se produce un problema de 
“vaguedad”.  Su autor propone de ejemplo la palabra 
que designa al color ‘rojo’ y comenta que dado que los 
colores constituyen un continuo, habrá matices de co-
lor que dudaremos en llamar  rojo, no porque se ignore 
el significado de la palabra ‘rojo’ sino porque es una 
palabra cuyo campo de aplicación es esencialmente 
dudoso. 
 De manera análoga, el concepto de inteligencia 
también tiene un  campo de aplicación de tipo dudo-
so. Esto ha provocado que existan multitud de defini-
ciones en la búsqueda de la definición perfecta que 
permita clasificar a cada ser en uno de los dos grupos 
complementarios “animales inteligentes” o “animales 
no inteligentes”.
 A fin de conseguir una definición de la inteligencia 
globalmente aceptada, se ha ido modificando la defi-
nición hacia una idea extremadamente abierta. Este 
hecho es perfectamente coherente con el intento de ir 
clasificando los casos dudosos y ha llevado a algunos 
a creer, tal y como comentan Legg y Hutter (2007), que 
la inteligencia puede describirse aproximadamente, 
pero no puede definirse completamente, idea en con-
sonancia con la observación de Wittgenstein (2009) de 
que algunas categorías no pueden ser capturadas por 
una definición clásica.   
 Las definiciones aproximadas de inteligencia en 
la actualidad suelen girar en torno a la idea de que la 
inteligencia es el conjunto de todo tipo de aptitudes 
(por ejemplo, rapidez mental, memoria, disposición a 
examinar la eficiencia de la solución de un problema...) 
que un ente utiliza con éxito para alcanzar los objeti-
vos racionalmente escogidos, cualesquiera que sean 
estos objetivos y cualquiera que sea el medio ambien-
te en que se encuentre.

 Dado que a cada capacidad se le puede asignar 
de forma natural un nivel de verdad entre [0,1], según 
los principios de la lógica borrosa (Zadeh, 1965), la 
exposición también es un marco perfecto de trabajo 
para comprender los principios de la lógica binaria y 
los principios de la lógica fuzzy a través de un tema 
actual, pudiendo ser presentadas estas a partir de 
obras artísticas que contextualizan las ideas. Esta vía 
de investigación basada en presentar contenidos ma-
temáticos de la lógica borrosa a través de obras de 
arte contemporáneas fue iniciada en una exposición 
en el Museo de la Ciencia de Barcelona el año 2015 
(Linares Mustarós et al., 2016; Ferrer Comalat et al., 
2018) y abrió la posibilidad de introducir la vaguedad y 
el pensamiento borroso en otras propuestas expositi-
vas tal y como presenta este trabajo.
 Consiguientemente, el objetivo de este documen-
to es presentar una experiencia de innovación edu-
cativa que muestra la posibilidad de introducir ciertos 
conceptos complejos de la filosofía y de la matemática 
de cursos de masters y doctorados a través de una 
exposición artística sobre un tema de interés actual. 
El objetivo justifica la siguiente contextualización del 
proyecto expositivo incidiendo en las razones por la 
cual se eligió una determinada secuencia de obras y 
sus respectivos textos complementarios.  
 En primer lugar, la exposición se inició con diver-
sas definiciones de la palabra inteligencia. Diversas 
ilustraciones mostraban ejemplos relacionados con las 
definiciones. La vaguedad de la palabra inteligencia se 
podía introducir mediante ejemplos de dudas de clasi-
ficación en las definiciones. Con la finalidad de poder 
introducir posteriormente la lógica borrosa, se propuso 
la siguiente definición que permite relacionar un valor 
de verdad de tipo borroso con cada capacidad:
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La inteligencia es el conjunto de todo tipo de ap-
titudes (por ejemplo, rapidez mental, memoria, 
disposición a examinar la eficiencia de la solución 
de un problema...) que un ente utiliza con éxito 
para alcanzar los objetivos racionalmente esco-
gidos, cualesquiera que sean estos objetivos y 
cualquiera que sea el medio ambiente en que se 
encuentre.

 A continuación, diversas ilustraciones mostraron 
que los animales eran capaces de resolver problemas, 
memorizar, crear herramientas... haciendo imposible 
encontrar una definición que separara la inteligencia 
animal no humana de la humana en algo más que en 
el grado de las muchas capacidades relacionadas con 
la inteligencia. Con la finalidad de acentuar el aspecto 
científico de la exposición, las ilustraciones mostraban 
ejemplos reales de sucesos aparecidos en investiga-
ciones tales como la investigación que mostraba que 
la araña puede aprender sobre el tipo de presa que 
capturan (Bays, 1962) o como los chimpancés tienen 
una sorprendente capacidad para la ordenación nu-
mérica (Matsuzawa, 1985).
 La exposición culminaba en un tipo de ilustración 
de diversos animales a modo de navajas suizas con 
instrumentos saliendo de sus cabezas con la finalidad 
de asociar que cada capacidad relacionada con la 
inteligencia estaba presente en diferentes grados en 
dichos animales.  A partir de dichos grados se puede 
introducir la posibilidad de utilizar una función de agre-
gación (Beliakov et al., 2007) que posibilite el cálculo 
de un valor para ordenar los seres según la inteligen-
cia global. El hecho de que toda función de agregación 
depende de los parámetros de peso de los valores 
individuales permite generar un debate en torno a si 
tiene sentido comparar la inteligencia entre diversos 
animales o incluso entre diversos individuos de una 
misma especie.
 La exposición “el increíble ingenio de los ani-
males” fue un proyecto de la unidad de Matemáticas 
del Departamento de Empresa de la Universidad de 
Girona dentro del programa piloto de apoyo a inicia-
tivas y actividades en los ámbitos de la divulgación 
de la investigación y del compromiso social de la Uni-
versidad de Girona. La exposición fue expuesta en 
diversos lugares tales como el hall de la Facultad de 
Ciencias Económicas y Empresariales de la Universi-
dad de Girona.   

Palabras clave: Vaguedad, lógica borrosa, inteligen-
cia, exposición.
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Un 88% de los alumnos eligió la modalidad de evalua-
ción continua, un total de 52 estudiantes.

Resultados y discusión

El alumnado que se decantó por la evaluación conti-
nua realizó sus tareas para la asignatura a través del 
Campus Virtual de la Uva trabajo asíncrono. También 
se utilizó la plataforma Webex para clases a través de 
videoconferencias.
 Los cuestionarios se utilizaron en cada uno de los 
temas de la asignatura, a  a través  Campus Virtual, ya 
que esta plataforma tiene entre sus recursos la rea-
lización y evaluación de cuestionarios, previamente 
confeccionados por los docentes. Los cuestionarios 
utilizados fueron: 
 1. Cuestionarios previos, al inicio de cada tema, 
y previos a la lectura de los  materiales (artículos, pre-
sentaciones…) que posteriormente aportaba la pro-
fesora. Estos constaban de 4-5 preguntas abiertas, y  
fueron  especialmente útiles en los temas en los que 
los alumnos ya tenían conocimientos previos. Además, 
se les preguntaba por aquellas cuestiones en las que 
consideraban  que tenían dudas o requerían ampliar 
conocimientos.
 2. Cuestionarios que los alumnos realizaban so-
bre materiales diversos como artículos y actividades 
programadas por la docente. Estos cuestionarios de 
8-10 ítems, con preguntas abiertas y cerradas,  permi-
tían conocer el grado de comprensión y trabajo que el 
alumnado había llevado a cabo así como los errores 
y dificultades en los temas propuestos. Una vez reco-
gida toda la información, las dudas y dificultades eran 
resueltos a través de clases síncronas a través de vi-
deoconferencias.
 3. Cuestionarios de evaluación sobre cada uno 
de los temas, con preguntas cerradas tanto de tipo 

Uso de cuestionarios en una metodología Flipped Classroom  
en la Educación Superior 

Ana Mª Verde Romera, Marta Isabel Pablos Miguel
Universidad de Valladolid, España

Introducción

La entrada de la enseñanza universitaria en el Espacio 
Europeo de Educación Superior (EESS)  obligó a re-
plantear diversos aspectos, entre ellos, el asociado a 
un cambio metodológico. El profesorado ha tenido que 
aplicar  nuevas estrategias y actividades con el fin de 
desarrollar las distintas competencias, tanto aquellas 
específicas de las diversas materias como otras com-
petencias generales (Fernández, 2005). 
 Desde un punto de vista metodológico es nece-
sario abandonar la enseñanza basada en un modelo 
tradicional basado en una enseñanza transmisiva y 
esencialmente memorística a un aprendizaje profundo 
(Biggs, 2010). En el contexto del aprendizaje activo en 
la Educación Superior cabe destacar los estudios rea-
lizados a partir de una metodología flipped classroom  
o clase inversa (Prieto, 2017).
 El estudio que ahora presentamos se ha llevado 
a cabo en el contexto de enseñanza online derivado 
de la situación de confinamiento debido a la pandemia 
por la Covid 19, y el objetivo del mismo ha sido valorar 
el uso de cuestionarios en una metodología de clase 
inversa. 

Metodología

La investigación ha consistido en un estudio de caso, 
y por lo tanto se ha utilizado esencialmente una meto-
dología cualitativa. El estudio se ha llevado a cabo en 
la Facultad de Educación de Soria, en concreto en la 
asignatura de Didáctica de las Ciencias Experimenta-
les del Grado de Educación Primaria.
 A raíz del problema derivado de la pandemia, 
hubo que reconvertir todas las clases a clases no 
presenciales. A los alumnos de esta asignatura se les 
planteó la posibilidad de superar la asignatura a través 
evaluación continua o bien con una evaluación tradi-
cional con examen final y varios trabajos obligatorios. 
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teórico como cuestiones de tipo teórico-práctico rela-
cionadas con los cuestionarios del tipo 2 que ya ha-
bían realizado.
 Todos los cuestionarios fueron puntuados y for-
maron parte de la evaluación, con un peso  de de 2 
puntos en total en la nota de la asignatura. El examen 
final también se realizó mediante un cuestionario (tipo 
3) con un valor de 5 puntos. 
 Los cuestionarios en los que las notas fueron 
más bajas fueron los de tipo 2, ya que para responder 
a la mayoría de las cuestiones debían haberse reali-
zado todas las actividades propuestas por tema. Aun-
que nosotras consideramos Los cuestionarios tipo 1 
muy  interesantes  para el desarrollo de la asignatura, 
la mayoría de las respuestas a las preguntas abiertas 
eran muy genéricas, poco desarrolladas y con escasa  
reflexión, lo que les restaba utilidad.  
En los cuestionarios tipo 3, incluida la prueba final, 
se obtuvieron mejores resultados ya que se incluían 
preguntas teóricas, en general más sencillas, pero en 
nuestra opinión de un valor de aprendizaje menor. 
 Nuestra  valoración de la utilidad de los cuestio-
narios como recurso dentro de una enseñanza inversa 
es muy satisfactoria, fomenta el trabajo continuo del 
alumnado, favoreciendo un aprendizaje más reflexivo 
que memorístico, especialmente en los cuestionarios 
que hemos denominado tipo2. 

Conclusión

Como en todo estudio de caso, este estudio no preten-
de hacer una extrapolación general de los resultados 
obtenidos, pero sí nos permite reflexionar sobre cómo 
utilizar  el aprendizaje inverso, y más concretamente 
valorar de forma positiva la utilidad de distintos tipos 
de cuestionarios para fomentar  un aprendizaje cons-
tructivo y continuo en el alumnado.

Palabras clave: aprendizaje activo, cuestionarios, fli-
pped classroom.

Referencias

Biggs, J. (2010). Calidad del aprendizaje universitario. Ma-
drid: Narcea.

Bujan, K., Rekalde, I., Aramendi, P. (coord.) (2011). La eva-
luación de las competencias en la educación superior. 
Sevilla: Eduform.

Fernández, A. (2005). La educación orientada al aprendiza-
je en un modelo de formación por competencias en la 
enseñanza universitaria en A. Benito y A. Cruz, Nuevas 
claves para la docencia universitaria. Madrid: Narcea.

Prieto, A. (2017). Flipped Learning. Madrid: Marcea.

 



504

Conference Proceedings

distance classes through the Blackboard Collaborate 
Ultra platform. Network overload was avoided by tur-
ning off the video; communications took place through 
the microphone, the chat and the presented material. 
The class time was mainly devoted to theory, as has 
happened during lockdown in universities worldwide 
(Marinoni, Land & Jensen, 2020), with little real-time 
work sharing and discussion. Individual feedback was 
chiefly given through tutorships. At the end of the cour-
se, a survey on the student’s assessment of the tea-
cher’s performance was carried out.

Results and discussion

The students at U-tad were digital natives ―actually, 
their difficulty was to adapt to the analogue technique 
of tempera! In the digital format, the social function 
of teachers as facilitators of relations remains funda-
mental (Guasch, Álvarez & Espasa, 2010). The loss 
of direct contact was felt as a drawback by all, given 
the good interpersonal relationship already establi-
shed. To humanise the re-encounter after the pause, 
the first online class was initiated with real-time video 
conferencing. The foremost need of students was to 
reconnect as a group and confirm that their classmates 
were fine. They were also keen on knowing the profes-
sor’s welfare. In subsequent classes, the first minutes 
were always devoted to greeting and checking on each 
other, caring for the persons before dealing with the 
contents. An atmosphere of support, respect and liste-
ning is important if the classes are to prosper construc-
tively, with motivation and engagement. Thinking posi-
tively fosters good student results, as demonstrated in 
the Pigmalion effect (Rosenthal & Jacobsen, 1968). A 
sense of humour, usually present in my classes, was 
preserved, both in oral communications and in chats.

A covid-19-constrained online teaching/learning experience  
in animation at the U-tad

Ana Iribas Rudín1,2

1U-tad, Spain
2Universidad Complutense de Madrid, Spain

Introduction

The covid-19 pandemic has disrupted education sys-
tems worldwide, but it has also confirmed that online 
teaching/learning has come to stay. Educational ins-
titutions in highly developed countries have fared re-
latively well in the crisis (UNDP, 2020). Non-online 
universities have incorporated distance learning as a 
permanent resource (Vlachopoulos, 2020). Hands-on 
studies like arts have been particularly affected (Mari-
noni, Land & Jensen, 2020).
 This paper discusses a study case: the impact 
of the covid-19 crisis on a teaching/learning experien-
ce at University Centre for Digital Art and Technology 
(U-tad), Spain, in a course in the Degree in Animation, 
which took place before and during the March 14 to 21 
June 2020 lockdown.

Methodology

Sample
53 students, in two groups of the course Theory of Li-
ght & Colour (in English), on the first year of the Degree 
in Animation at the U-tad, during the second quarter of 
year 2019-2020.

Course implementation and covid-19-constrained  
modifications
The course started face-to-face on February 6 at the 
U-tad premises, with two weekly hours of class, and 
went on for five weeks before lockdown. Classes were 
structured in a first part of theory, supported by Power-
Point presentations and a second part of practice, 
where the professor went desk by desk to give feed-
back to the individual students on their works.
 The lockdown imposed a one-week academic 
pause; the lost class was made up later. The ordinary 
schedule continued for the remaining eight weeks, with 
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 Despite the technological sophistication of the 
platform, what maintained best the interpersonal bond 
and the student motivation was a very ‘analogue’ ele-
ment: live communication through the voice. The onli-
ne format entails a loss of aspects of communication, 
but the voice delivers nonverbal dimensions (tone, 
rhythm, volume, intonation, etc.), full of communicative 
nuances and possessing an intimate dimension that 
confers liveliness, enhancing the sense of presence to 
a high degree (Burgess, 2015).
 In online classes, the contents were delivered 
sharing PPTs, on which voice comments were made 
live. Additionally, other resources were shared, alter-
nating with surveys and chats to receive student fee-
dback and capture their attention and involvement. All 
the study program was completed. 
 In comparison, distant learning required to sacri-
fice a great deal of the practical part of the class. At 
home, the students could not work with tempera on 
their desks while their computers occupied most of the 
working space. Hence, relatively little time was used 
to share and comment the practical assignments, to 
avoid boring the rest of the students who could not pro-
ceed with their work meanwhile. To compensate, tutor-
ships involving writing and image sharing were carried 
out through the virtual campus and email.
 The investment in teaching time increased con-
siderably. In addition to training seminars and coordi-
nation meetings, issues that could have been swiftly 
solved face-to-face before, required constant access 
to the digital platform and the email. The agility of re-
al-time two-way communication was lost and students 
often needed to wait for the professor’s feedback, inte-
rrupting their creative processes. The increase in wor-
kload experienced as a professor is coherent with the 
repeated pattern in the brick-and-mortar universities: 
an exhaustion bordering on burnout (Marinoni, Land & 
Jensen, 2020).
 For the students, in contrast with other cour-
ses, the lockdown did not carry with it an increase 
in workload in my course. The initial study plan and 
assignments remained unaltered ―which was much 
appreciated by the students. Despite the lockdown, 
the quality of the student work was satisfactory. The 
average mark was 7.27/10. The student survey on their 
assessment of the teacher’s performance resulted in 

an average 86.45 % satisfaction. The professor also 
received spontaneous positive feedback from the stu-
dents as well as from the head of studies.

Conclusion

This paper has shown the implications of the covid-19 
crisis on the teaching/learning process of the course 
Theory of Light & Colour in the Degree in Animation at 
the U-tad, Spain. Broadly considered, the lockdown im-
posed did not fundamentally hamper the development 
of the class, although some aspects of the teaching/
learning process were lost, notably the direct feedback 
on students’ works while they were being executed. 
Despite the experimental nature of the required as-
signments, these were carried out satisfactorily. The 
virtual classroom through the Blackboard Collaborate 
platform was a great help in many aspects, the most 
salient of which was the possibility of using real-time 
voice, which greatly enhances the sense of presence. 
Considerable importance was given to human contact 
and support, which is deemed fundamental in times 
of crisis. This experience will hopefully serve to better 
plan for similar courses in the next 2020-2021 acade-
mic year, in which there will probably be a mixed sce-
nario of physical and distance teaching/learning. The 
greatest challenge will be to increase the ratio of prac-
tical work during class hours, since the time for online 
class has been devoted to theory almost in its entirety.

Keywords: covid-19, online teaching, university, animation.
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este trabajo se ha llevado a cabo. Nuestro objetivo es 
añadir información físicamente consistente sobre obje-
tos reales con el objetivo de producir un aumento en la 
capacidad de aprendizaje del alumno y que sea capaz 
de descubrir algunos conceptos básicos por sí mismo.

Metodología

La aplicación de esta tecnología puede producir me-
joras en cualquier campo o temática de educación, 
aunque en nuestro caso ha sido aplicada a materias 
de tipo tecnológico. Hemos comprobado que existen 
ciertos conceptos teóricos que en ocasiones son com-
plejos de comprender por parte del alumno, un proce-
so que puede ser notablemente mejorado con el uso 
de herramientas de RA. Un ejemplo concreto de ello 
es el concepto de tensión aplicado a objetos sólidos. 
Se trata de una magnitud tensorial que representa 
la fuerza por unidad de área en un punto del objeto, 
siendo un concepto inicialmente algo abstracto. Sin 
embargo, mediante la visualización de los valores de 
dicha magnitud y la interacción del usuario con los ob-
jetos deformables propuestos hemos observado que 
se produce gran mejora en la comprensión de este tipo 
de conceptos de carácter ingenieril.
 Hemos creado una herramienta que permite vi-
sualizar el valor de las tensiones y desplazamientos 
sobre una viga de aluminio, localizada en nuestro la-
boratorio. Los alumnos pueden aplicar cargas sobre 
distintas posiciones de la viga y observar en tiempo 
real las variaciones sobre las magnitudes de interés, 
algo que no puede ser visualizado directamente con 
sus ojos y que permite comprender mejor los concep-
tos en cuestión.
 Para entender el comportamiento de otro tipo de 
materiales con diferentes leyes de comportamiento, 
también hemos preparado un objeto de goma con de-

Nuevas tecnologías en la educación: una realidad (aumentada)
Alberto Badías

Instituto de Investigación en Ingeniería de Aragón, Universidad de Zaragoza, España

Introducción

El gran desarrollo tecnológico de las últimas décadas 
ha permitido que se introduzcan las nuevas herra-
mientas digitales en muchos ámbitos de nuestras vi-
das, siendo la educación uno de los sectores con ma-
yor relevancia. No cabe duda del potencial que tienen 
estas herramientas en el proceso de aprendizaje, per-
mitiendo interacciones inmersivas que mejoran nota-
blemente el proceso de adquisición de conocimientos.
 En este trabajo nos centramos concretamente 
en la introducción de técnicas de realidad aumentada 
(RA) para mejorar el aprendizaje. La realidad aumen-
tada supone la superposición de información virtual 
sobre nuestro mundo real. Se busca una fusión es-
pacial natural que permita a un usuario percibir infor-
mación adicional que no puede observar directamente 
mediante sus ojos.
 Algunos trabajos, como Elmqaddem (2019), de-
fienden que las mejoras que aporta la realidad aumen-
tada pueden satisfacer los requisitos de los alumnos 
del siglo 21, incluyendo algunas características como 
la participación directa, la interacción o manipulación 
de objetos, que permite desarrollar capacidades de 
manera natural por parte del usuario.
 Esto abre un mundo de posibilidades enorme, que 
va desde el acercamiento de entornos que no están al 
alcance físico del alumno, como hasta la complemen-
tación de la información de objetos que sí están a su 
disposición. Un ejemplo del primer tipo sería la obser-
vación anatómica interna de animales que por causas 
obvias no pueden estar físicamente dentro de un aula, 
donde incluso podemos pensar en especies extintas. 
Por otro lado, un ejemplo del segundo tipo sería la adi-
ción de información aerodinámica sobre una maqueta 
de un vehículo, tratándose de información virtual que 
se superpone sobre objetos reales donde el alumno 
puede interactuar y observar los efectos de sus accio-
nes en tiempo real. Es en este segundo campo donde 
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formaciones mayores que permite, de nuevo, la obser-
vación de las magnitudes en cuestión, así como de las 
zonas interiores del objeto que no pueden verse, algo 
que consideramos que puede ser fundamental.
 Como tercer ejemplo de aplicación de nuestra 
herramienta hemos preparado un visualizador de la 
aerodinámica de vehículos, donde el alumno puede 
observar el comportamiento del flujo de aire cuando 
el vehículo se desplaza a una velocidad determinada. 
Esto permite observar diferencias de presiones en el 
aire, así como la importancia de los elementos aerodi-
námicos en el diseño de vehículos.

Resultados y Discusión

Tras el desarrollo de este tipo de herramientas he-
mos comprobado que pueden simplificar el proceso 
de absorción y comprensión de algunos conceptos 
teóricos complejos, además de mejorar el interés del 
alumno por la materia y despertar su curiosidad por 
la tecnología.
 A pesar de lo anterior, todavía es necesario un 
esfuerzo para que este tipo de herramientas puedan 
implantarse de manera masiva en la educación y no 
quede en meros prototipos. Pero este esfuerzo no sólo 
requiere avances tecnológicos que permitan una sen-
cilla utilización por parte del alumno, sino que también 
necesita el apoyo de los docentes, de la dirección de 
los centros y de los programas a nivel nacional, que 
deben promover mejoras, adaptarse y actualizar los 
planes de educación.
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COVID-19 ha dificultado enormemente. Este nuevo 
escenario ha disparado la urgencia de impartir do-
cencia de manera semipresencial o no presencial, ha-
ciendo que todas estas metodologías y herramientas 
educativas deban readaptarse y redefinirse bajo estos 
nuevos términos. Surgen en consecuencia una serie 
de recursos encaminados a impartir una enseñanza 
a distancia o en línea (de su terminología anglosajona 
“online”).

Metodología

En este trabajo se exponen y analizan algunas de 
las herramientas virtuales (Webtools) más útiles para 
afrontar este nuevo reto de adaptación a una ense-
ñanza y evaluación a distancia (Evrim et al., 2011; 
García-Valcárcel Muñoz-Repiso, 2007), identificando 
además la problemática de cada situación en particu-
lar (evaluaciones continuas, trabajos en grupo, activi-
dades prácticas…) y proponiendo alternativas adecua-
das a cada caso.

Resultados y discusión

Para utilizar e implementar estas herramientas será 
indispensable la creación de entornos virtuales de en-
señanza-aprendizaje donde se redefinirán aspectos 
como la metodología de enseñanza, las estrategias 
didácticas, los objetivos y aprendizajes que se pre-
tenden alcanzar, el rol del profesor y el alumno, los 
materiales y recursos para el aprendizaje y la forma de 

Herramientas para impartir docencia universitaria online
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Introducción

Tras la implementación del Espacio Europeo de Edu-
cación Superior, iniciado en 1999 con la Declaración 
de Bolonia, uno de los principales cambios en la ense-
ñanza universitaria ha sido provocado por la evolución 
de los procesos metodológicos que han permitido, por 
un lado, un cambio desde un aprendizaje basado en 
contenidos a otro basado en competencias, con la ne-
cesaria implicación del alumnado en este último (Gon-
zález y Wagenaar, 2003; Pareja Fernández y Pedrosa, 
2014); y por otro lado, la distribución de las clases pre-
senciales en dos tipos de docencia: expositiva (dirigi-
da al conjunto del grupo, las tradicionales lecciones 
magistrales) e interactiva (dirigida a subgrupos de 20 
estudiantes, que se concreta en actividades tipo semi-
narios, debates y prácticas) (Moreno, 2012).
 En este nuevo marco, han ido surgiendo además 
distintos métodos educativos, incluyendo la evalua-
ción formativa y continua, el feedback, las metodo-
logías activas, el trabajo por competencias, etc., que 
han contribuido a dotar al alumnado de un nuevo rol, 
mucho más participativo e involucrado en su propio 
proceso de aprendizaje. Sin embargo, alguno de estos 
modelos metodológicos (constructivista, participativo, 
colaborativo, interactivo, cognitivista, etc.) que se ve-
nían utilizando con mayor éxito y buenos resultados 
académicos, como el aprendizaje por proyectos, el 
aprendizaje colaborativo, el aprendizaje basado en 
problemas o la gamificación, entre otros, requieren de 
una presencialidad y una interacción estudiante-do-
cente y de estudiantes entre sí, que la actual situación 
de emergencia sanitaria debido a la pandemia de la 
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evaluación, pero en este caso considerando también 
el contexto en que se trabaja y las situaciones perso-
nales del alumnado en cuanto a su capacidad tecnoló-
gica y de acceso a recursos y conectividad.

Conclusión

Disponer de herramientas metodológicas que puedan 
ser utilizadas o adaptadas a entornos virtuales se ha 
convertido en indispensable en la situación actual de 
emergencia sanitaria por la COVID-19. Dado que por 
el momento se desconoce cuál va a ser la evolución 
de la pandemia en los próximos meses, y frente a la 
posibilidad de que nuevas situaciones de similar cali-
bre puedan sobrevenir en el futuro, el manejo de estas 
nuevas herramientas resulta crucial para enfrentar po-
sibles situaciones forzadas de no presencialidad en la 
docencia universitaria.

Palabras clave: no presencialidad, semipresenciali-
dad, docencia online, enseñanza virtual, herramientas, 
recursos.
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partirse la práctica. No obstante, en cumplimiento con 
las Orientaciones para la programación de la actividad 
docente del curso 2020-21 de la Universidade da Co-
ruña, la preparación de la asignatura debe contener un 
plan de contingencia que contemple la posibilidad de 
un nuevo confinamiento, y por tanto la impartición de 
la asignatura en su totalidad de manera no presencial.

Metodología

Para adaptar la asignatura de Laboratorio Básico Inte-
grado a la no presencialidad se emplearán una serie 
de herramientas y recursos informáticos en sustitución 
de las prácticas presenciales, cuya adecuación y va-
lidez en cada caso serán evaluados durante el trans-
curso del cuatrimestre. Ya que la asignatura consta de 
diferentes prácticas, se preparará cada una de ellas 
empleando herramientas que permitan su impartición 
en modalidad virtual (García-Valcárcel Muñoz-Repiso, 
2007; Salinas Ibáñez, 2004). En concreto, se utilizarán 
presentaciones grabadas en Power Point, videotuto-
riales preparados con Screencast-O-Matic, recursos 
audiovisuales disponibles en internet (vídeos de You-
Tube, páginas especializadas, etc…), infografías ex-
plicativas y uso de laboratorios virtuales (ej. PhET o 
Go-Lab). 
 Se valorará también la posibilidad de emplear 
aplicaciones para dispositivos móviles relacionadas 
con el contenido práctico de la asignatura incluyendo, 
por ejemplo, Molecular genetics, 3D Virtual Lab, Scien-
ce Journal, o Heredity, entre otras.

Adaptación de una asignatura de prácticas de laboratorio  
a docencia no presencial
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Introducción

La actual pandemia por COVID-19 constituye una cri-
sis social y sanitaria sin precedentes que afecta todos 
los aspectos de nuestra sociedad. Las condiciones de 
distanciamiento social y posibles repetidos confina-
mientos han afectado y continúan afectando a la en-
señanza, en todas sus etapas, primando la necesidad 
de impartir la docencia de una manera no presencial 
(Zubillaga y Gortazar, 2020). 
 Con el fin de adecuar la docencia a este nuevo 
escenario virtual, e intentando evitar en la medida de 
lo posible que disminuya la calidad de la misma, han 
surgido una serie de herramientas y recursos infor-
máticos que, si bien pueden resultar de utilidad en el 
caso de la docencia expositiva, son más complejos de 
aplicar cuando se trata de docencia práctica de labora-
torio (García-Valcárcel Muñoz-Repiso, 2007; Mondéjar 
Jiménez et al., 2006).
 En el presente trabajo, se aborda la problemática 
de adaptar una asignatura enteramente práctica a la 
no presencialidad forzada por la emergencia sanitaria. 
Se trata en particular de la asignatura “Laboratorio Bá-
sico Integrado” del nuevo Grado de Nanociencia y Na-
notecnología de la Universidade da Coruña, que cons-
ta de 6 créditos prácticos que son impartidos durante 
el primer cuatrimestre del primer curso. La asignatura 
será impartida a un total de 50 estudiantes que, dadas 
las circunstancias sanitarias, deberán conformar gru-
pos reducidos para asistir a las prácticas presenciales. 
 El número de alumnos/as por práctica vendrá 
determinado por la distancia social dictaminada por la 
normativa aplicable al respecto en el momento de im-
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Resultados y discusión

Al finalizar las prácticas, se evaluarán una serie de 
indicadores mediante cuestionarios que se distribui-
rán a todo el alumnado, en forma de formularios de 
Microsoft Forms. En estos cuestionarios se incluirán 
preguntas que recogerán datos acerca de la accesibi-
lidad de las herramientas propuestas, su facilidad de 
uso, la comprensión de las distintas actividades, y los 
resultados del aprendizaje.

Conclusión

El análisis de las respuestas obtenidas en los cuestio-
narios cubiertos por los estudiantes permitirá determi-
nar la viabilidad de las herramientas utilizadas para la 
docencia online de una asignatura enteramente prácti-
ca, e identificar los recursos que resultan más eficaces 
en cada caso para impartir este tipo de docencia.

Palabras clave: no presencialidad, docencia práctica, 
laboratorio, herramientas, recursos.
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 Así, el presente proyecto se ha dirigido a la apli-
cación de la metodología Flipped Learning en las prác-
ticas de laboratorio ligadas al ámbito de la Electrónica, 
un campo menos analizado hasta el momento. Con el 
empleo de este nuevo enfoque pedagógico se preten-
de principalmente: fomentar el aprendizaje autónomo 
del alumno y el desarrollo de habilidades que le re-
sultarán de utilidad en el ámbito Universitario y Profe-
sional, dinamizar las clases de laboratorio y favorecer 
el ambiente colaborativo, y facilitar al profesorado una 
atención más personalizada del alumnado.

Metodología

La experiencia docente propuesta se ha desarrollado 
en grupos de laboratorio de la asignatura de Tecnolo-
gía Electrónica que se imparte en diferentes Grados 
de la Escuela Politécnica de Ingeniería (Universidad 
de Oviedo). A continuación, se describe de forma ge-
neral cómo se ha implementado la metodología Fli-
pped Learning en las prácticas de laboratorio de dicha 
asignatura:
 Antes del inicio de las prácticas, el alumnado 
cuenta con una presentación de introducción (datos 
del profesor, situación del laboratorio, normas de tra-
bajo, metodología que se va a seguir para la impar-
tición de las prácticas, etc.). Con una semana como 
mínimo de antelación, el alumnado dispone de los re-
cursos necesarios para preparar cada práctica y pue-
de consultar dudas al profesor, etc.
 Una vez en el laboratorio, el alumnado desarrolla 
la práctica de forma autónoma, contando con los recur-
sos aportados por el profesorado y con la documenta-
ción que ha generado previamente. El alumnado debe 
ir documentando los resultados y, en determinados ca-
sos, analizar la bondad de los mismos comparándolos 
con los resultados teóricos calculados previamente.

Metodología Flipped Learning para el aprendizaje autónomo  
de Electrónica en el laboratorio

Manuela González Vega, David Anseán González, Juan Carlos Viera Pérez
Universidad de Oviedo, España

Introducción

El aula invertida y el modelo invertido de aprendizaje 
(Flipped Classroom y Flipped Learning) buscan invertir 
los roles de la enseñanza tradicional (García-Barrera, 
2013). El alumnado recibe ahora las clases meramen-
te expositivas de forma individual a través de herra-
mientas multimedia. Por su parte, las actividades más 
prácticas pasan a realizarse en el aula con el ase-
soramiento del profesor y a través de métodos que 
promocionan el trabajo colaborativo, el aprendizaje 
basado en problemas, etc. Además, el aula invertida 
puede considerarse otra modalidad emergente dentro 
del aprendizaje híbrido (Blended Learning) y del uso 
de las TIC en entornos educativos (Blasco, 2016). La 
“Flipped Learning Network, FLN” define el aprendizaje 
inverso como un enfoque pedagógico en el que la ins-
trucción directa se desplaza del espacio de aprendiza-
je en grupo al individual (FLN, 2016). Como resultado, 
el espacio del grupo se transforma en un ambiente de 
aprendizaje dinámico e interactivo, en el que el edu-
cador guía a los estudiantes mientras estos aplican 
conceptos y se implican creativamente en la materia.
 En los últimos años, esta metodología se está 
aplicando en diferentes ámbitos de la docencia univer-
sitaria, incluyendo los campos de la Ingeniería y la In-
formática. En el ámbito que nos ocupa, la electrónica, 
ya se han desarrollado experiencias con resultados 
prometedores. Así, en (Yelamarthi, 2015) se analiza la 
efectividad de una Flipped Classroom observándose 
un aumento en los contenidos impartidos, y una mejo-
ra del rendimiento de los estudiantes y de su percep-
ción de la experiencia de aprendizaje. Un análisis simi-
lar se realizó en (Mason, 2013) donde, tras el rechazo 
inicial del alumnado, este se adaptó rápidamente en-
contrando el formato efectivo y satisfactorio; además, 
los resultados del alumnado mejoraron, especialmente 
en pruebas que implicaban diseño.
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 Durante el desarrollo de la práctica, el profesor 
se encarga de supervisar de forma personalizada el 
avance del alumnado, guiándole y asesorándole. En 
el laboratorio, el profesor fomenta un ambiente parti-
cipativo planteando dudas que deben solucionarse de 
forma grupal. El trabajo colaborativo se impulsa, ade-
más, planteando apartados que deben desarrollarse 
de forma grupal y/o por equipos en la etapa final de 
cada práctica.

Recursos educativos desarrollados
Una de las labores a realizar por el profesorado es de-
sarrollar recursos educativos que permitan al alumna-
do, de forma autónoma:

• Introducirse en el ámbito de las prácticas de Elec-
trónica.

• Formarse en diferentes aspectos relacionados con 
el trabajo en el Laboratorio de Electrónica.

• Comprobar que se han asimilado los conceptos 
teóricos necesarios para el análisis de los circui-
tos electrónicos que se van a implementar en las 
prácticas.

• Realizar las prácticas (implementar circuitos elec-
trónicos, visualizar y analizar resultados).

 A continuación, se resumen los recursos desarro-
llados y los programas empleados para la consecución 
de estos apartados: (1) Presentación de introducción 
(Animaker) y Mapa conceptual de las prácticas (Mind-
Meister); (2) Exposiciones animadas y con grabación 
de voz (PowerPoint) y vídeos, para describir los equi-
pos y la forma de trabajo con las placas de prueba de 
circuitos electrónicos; (3) Cuestionarios web de autoe-
valuación (Socrative); (4) Los guiones de las prácticas 
incluyen apartados teóricos, cuyos resultados se po-
drán comparar con los obtenidos experimentalmente.
Los guiones de las prácticas permiten al alumnado ir 
avanzando en la realización de la práctica, incluyendo 
esquemas y fotos cuando es necesario; y (5) En las 
prácticas que requieren un análisis más profundo se 
han realizado vídeos donde se muestran formas de 
onda de los circuitos electrónicos implementados, y se 
comentan sus principales parámetros, etc.

Resultados y discusión

Analizando la consecución de los objetivos plantea-
dos se pueden realizar las siguientes observaciones. 
Se ha logrado un incremento importante del grado de 
autonomía del alumnado en el Laboratorio de Electró-
nica. Esta mayor autonomía ha posibilitado un segui-
miento más personalizado del alumnado. El profeso-
rado estima en un 35% el incremento en el nivel de 
destreza final del alumnado, lo que se considera un 
logro importante.
 En cuanto al nivel de dedicación requerido (un in-
cremento del 40% para el profesorado y del 50% para 
el alumnado), en el caso del profesorado se ha de-
bido fundamentalmente al desarrollo de los recursos 
docentes y, por tanto, en el futuro se reducirá conside-
rablemente.
 Respecto al alumnado, anteriormente sólo traba-
jaba en el laboratorio el montaje de circuitos electróni-
cos y la realización de medidas. En cambio, esta meto-
dología le permite ahora trabajar procesos cognitivos 
superiores como el análisis y la aplicación.
 El apartado que no ha conseguido los resultados 
esperados ha sido la habilidad del trabajo en equipo 
(estimación de mejora del 15% según el profesorado 
y del 10% según el alumnado). Por último, se desea 
destacar el mayor grado de motivación que esta me-
todología ha generado tanto en el profesorado (30%) 
como en el alumnado (35%).

Conclusión

Los buenos resultados obtenidos al aplicar la metodo-
logía Flipped Learning al aprendizaje de la materia de 
Electrónica en las prácticas de Laboratorio impulsan 
la continuidad de esta experiencia docente, así como 
su mejora. En este sentido, y dado que las actividades 
desarrolladas no han generado el impacto esperado 
en el apartado del trabajo colaborativo, se plantea la 
introducción de técnicas de gamificación educativa.

Palabras clave: Flipped Classroom, Aprendizaje Autó-
nomo, Prácticas de Electrónica.
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El teatro foro como herramienta pedagógica y de  
intervención social

Eider Sainz de la Maza Alday
Universidad del País Vasco (UPV), España

Introducción

El presente estudio está basado en una intervención 
artístico-pedagógica realizada en el curso escolar 
2019-2020 con el alumnado de cuarto curso del grado 
de Educación Infantil de la Facultad de Educación y 
Deporte de Vitoria-Gasteiz de la Universidad del País 
Vasco, la cual ha sido registrada siguiendo un mode-
lo de método etnográfico. Asimismo, el rol de la dina-
mizadora y creadora teatral es compartido con el de 
etnógrafa, por lo que el enfoque es, además, autoet-
nográfico.
 Según los autores Motos y Ferrandis (2015), el 
término Teatro Aplicado es un nuevo campo de cono-
cimiento que ha sido construido a partir de la compi-
lación de estudios de caso y de ensayos de reflexión 
teórica publicados en revistas de disciplinas tan diver-
sas como el teatro, la educación, la medicina, el dere-
cho, la psiquiatría o la psicología, entre otras.
 El objetivo de la presente investigación es com-
probar la viabilidad y utilidad del teatro para implantar 
nuevos modelos de enseñanza y aprendizaje en el 
sistema educativo. Otro objetivos son, además, hacer 
un mapeo de las temáticas sociales que preocupan al 
alumnado, registrar la evolución de la vida de un grupo 
en un proceso formativo y creativo, conocer el grado 
de satisfacción y vivencias aportadas por el proceso 
de boca de las personas participantes y analizar las 
limitaciones y las fortalezas del proceso pedagógico.

Metodología

La disciplina artística en sí ha supuesto una vía meto-
dológica para este estudio. Para la propuesta didáctica 
se ha aplicado la metodología del “Teatro del Oprimi-
do”, método ideado y sistematizado por el dramaturgo, 
actor, director y pedagogo teatral brasileño Augusto 
Boal. Las técnicas para desarrollarlo, recogidas en sus 
libros El teatro del Oprimido, Juegos para actores y no 
actores y El Arco Iris del deseo, reciben la influencia de 

la pedagogía del oprimido de Paulo Freire. Una de es-
tas técnicas, el Teatro Foro, ha sido protagonista en la 
propuesta pedagógica. Se trata de una breve obra de 
teatro que refleja una o más tensiones entre protago-
nista y antagonista basadas en una opresión o relación 
de poder sustentada por una estructura social. Esta 
técnica es cada vez más utilizada en diversos campos 
y se refleja en algunas tesis doctorales de los últimos 
años, como las de Andrea Calsamiglia o María Heras 
López, de la Universidad Autónoma de Barcelona.
 En el proceso, se han aplicado al aula técnicas y 
juegos teatrales a través de los cuales se ha reflexio-
nado sobre diversos conflictos, dificultades y opresio-
nes que han surgido en el grupo. Al final de este proce-
so, el alumnado, dividido en grupos, ha creado cuatro 
obras de Teatro Foro sobre distintas temáticas socia-
les que les atañen. Se ha partido de historias “micro” 
que surgen de la experiencia personal para pasar a 
hablar de lo “macro”, de conflictos u opresiones estruc-
turales. Estas cuestiones estructurales han sido, a su 
vez, concretadas en historias individuales plasmadas 
en las obra.
 El propio Teatro Foro ha sido una de las herra-
mientas de investigación, la cual introducimos en la 
categoría del etnodrama. Además, se han utilizado 
también los siguientes instrumentos para registrar el 
proceso:

• Guía y evaluación de la ejecución del alumnado en 
torno a la propuesta.

• Elementos de feedback al alumnado.

• Registros de audio y vídeo: grabación de las obras 
de teatro y las intervenciones de público para su 
posterior estudio.

• Cuestionarios y entrevistas de las personas que 
han participado.

• Diarios de la profesora investigadora y de las per-
sonas participantes.
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Resultados y discusión

Durante el proceso han surgido temas de relevancia 
social como el racismo en los espacios públicos y el 
bullying en las escuelas, entre otros. Finalmente, las 
cuatro temáticas que han abordado las obras, surgi-
das de distintas experiencias del grupo, han sido las 
siguientes:

• La desigualdad y la violencia de género.

• El acoso sexual en un contexto escolar.

• La exclusión y el mal trato en contextos sociales.

• La presión social en contextos sociales y familiares.

 Después del análisis sistemático de toda la in-
formación recogida, mencionamos algunos de los co-
mentarios más repetidos por el alumnado:

Este proceso nos ha ayudado a identificar situa-
ciones injustas y de opresión que muchas veces 
se damos por “normales” en el entorno.

Este tipo de actividades favorece el desarrollo de 
competencias socio-afectivas. Ha contribuido a 
desarrollar un mayor grado de empatía.

Las obras de Teatro Foro y las temáticas tratadas 
nos ayudan a enfrentar las futuras situaciones 
reales que podemos encontrar en la vida y en la 
futura profesión de docentes y nos sentimos más 
capaces de enfrentarnos y resolver situaciones 
dentro de ese contexto.

Para transmitir conceptos y contenidos a nuestro 
futuro alumnado, consideramos que nuestra for-
mación debe integrar nuevos contenidos y desa-
fíos, como lo hace este tipo de formación.

Nos ha ayudado a desarrollar más ampliamente la 
expresión corporal, faceta un tanto olvidada en la 
educación e imprescindible para nuestro trabajo 
como futuros maestros.

Este tipo de clases propician la cohesión de grupo 
y crean un gran vínculo grupal, el cual no se da en 
otras clases en la universidad.

Hemos sentido que estábamos aprendiendo 
“mientras hacíamos”.

 Creemos que el estudio del trabajo de campo ha 
sido satisfactorio en cuanto a la comprobación de la 
eficacia del método teatral para ahondar en temáticas 
sociales dentro de un marco educativo. Asimismo, se 
ha comprobado a través de la respuesta de las per-

sonas participantes el grado de satisfacción que esta 
herramienta ha supuesto en un contexto de aprendiza-
je. El feedback recogido expresa la utilidad de la me-
todología teatral para fomentar el diálogo horizontal y 
la empatía, para crear conciencia individual y colectiva 
sobre situaciones de opresión, conflicto y exclusión, y 
transformarnos, por tanto, transformando también así, 
la realidad.

Conclusión

Las limitaciones de tiempo y el elevado número de 
personas han dificultado el trabajo de campo mientras 
que las técnicas teatrales han sido los aspectos más 
facilitadores de la investigación. A través de la etnogra-
fía realizada se ha podido llegar a algunas conclusio-
nes tempranas en torno a la efectividad y valía de la 
disciplina artística del teatro para fomentar y crear otro 
tipo de modelo educativo en el contexto universitario.

Palabras clave: teatro aplicado, teatro-foro, pedagogía.
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Introducción

Por los cambios producidos por el crecimiento eco-
nómico las universidades se han visto obligadas a re-
flexionar sobre los mecanismos de selección del futuro 
alumnado universitario, con el fin de asegurar una for-
mación de egresados de la mayor calidad académica 
posible (Esparza y López, 2011).
 Existe una literatura escasa sobre el estudio del 
perfil de ingreso de universitarios, lo cual dificulta el 
proceso de comparación entre los diferentes hallaz-
gos (Torres-Zapata, Acuña-Lara, Acevedo-Olvera y 
Villanueva, 2019), a pesar de ser conscientes de la 
importancia y la necesidad de conocerlo e investigar 
diversas problemáticas sobre esta temática con el fin 
de dar respuesta a la pregunta ¿quiénes son nuestros 
alumnos? (Ducoing, 2005; Gúzman y Saucedo, 2005).
Centrándose en el ámbito educativo, una de las ca-
racterísticas que se le pide al futuro profesorado es  
poseer una capacidad favorable tanto de comunica-
ción, como de socialización. Tal vez esta particularidad 
sea debida a la necesidad innata en el rol del docente 
de conseguir en el alumnado el pleno desarrollo de la 
personalidad humana, lo que incluye el respeto por los 
derechos humanos, así como la aceptación de normas 
democráticas y el respeto de diferentes puntos de vis-
ta a través del proceso de socialización  (Prieto, 2001).
Autores como López y Sola (1995), indican que el 
perfil del maestro debe poseer, entre otros rasgos, los 
siguientes puntos básicos: Alto índice de humanidad, 
amistad, ser comprensivo y flexible, ser observador, 
alto nivel de exigencia, mentalidad abierta, firmeza, 
seguridad en sí mismo, espíritu crítico, humildad, así 
como pensamiento ordenado y coherente.
 Respecto a las cualidades personales destacan 
su especial vocación en comparación con futuros es-
tudiantes de otros grados, su gusto por y aptitud para 
trabajar con niños (destacando incluso gran parte de 
estudiantes con experiencia previa en la educación de 
niños) y su interés por conocer más en lo referente 

El perfil de ingreso recomendado de los futuros maestros 
según las universidades españolas

Héctor Galindo-Domínguez
Universidad de Deusto, España

al mundo de la docencia (Fernández-Molina, Gonzá-
lez y Del Molino, 2011). Es de destacar en esta línea 
también, como el perfil del futuro estudiante de grado 
destaca por una buena preparación en las técnicas de 
estudio, regulación y organización de los tiempos y los 
recursos (Fernández-Molina et al., 2011).
 En esta línea, el presente estudio busca estudiar 
cuál es el perfil de ingreso recomendado del alumnado 
y futuro profesorado, que quiere optar a ingresar a los 
grados relacionados con la educación básica, según 
las universidades españolas. 

Metodología

Participantes
Se investigaron las páginas web de 76 universidades 
españolas. Al haber 17 universidades que no propor-
cionaban grados relacionados con la educación se ex-
cluyeron. Se estudian en total 88 perfiles de ingreso 
recomendados a los grados de Educación Infantil y 
Educación Primaria. 

Análisis de datos
Una vez seleccionadas las universidades que dispo-
nían del texto del perfil de ingreso a los dos grados es-
tudiados en sus páginas web (web en sí, o documen-
tos dentro de su web), se procedió a copiar toda esta 
información en una tabla en Word. Posteriormente, en 
un primer momento, se leyeron en profundidad los di-
ferentes perfiles de ingreso y  se establecieron las po-
sibles categorías, para que en un segundo momento, 
se encontrasen similitudes entre todas las categorías 
y poder agrupar aquellas que fuesen de índoles aná-
logas. Tras este proceso inductivo, en Excel, se creó 
la base de datos definitiva, ya lista para ser aplicada y 
exportada a SPSS Statistics 24, programa estadístico 
con el que se han realizado los análisis principales del 
presente trabajo.
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Resultados y discusión

Se agruparon todos los requerimientos en 4 grandes 
grupos: Requerimientos instrumentales, interpersona-
les, sistémicos y personales. 
 En primer lugar, dentro de los requisitos instru-
mentales, las universidades españolas, principalmen-
te piden un perfil de estudiante con una competencia 
lingüística avanzada en su lengua oficial y/o cooficial, 
que le permita tanto, comprender como expresarse 
con facilidad; así como poseer un pensamiento crítico 
y reflexivo ante cualquier acontecimiento, en aras de 
acercarse a la verdad basándose en evidencias a tra-
vés de procedimientos y estrategias propias del cam-
po científico (establecimiento de hipótesis, análisis de 
pros y contras…).
 En segundo lugar, dentro de los requisitos inter-
personales, las universidades españolas piden princi-
palmente un perfil de estudiante con una alta capaci-
dad de trabajo en equipo y al trato con personas, así 
como caracterizarse por una serie de valores sociales 
propios de cualquier sociedad democrática, en la que 
existe tolerancia, interés y respeto hacia la diversidad 
de personas y opiniones en diferentes entornos so-
ciales, artísticos y (multi)culturales, dotándole de las 
cualidades necesarias para ser una persona de men-
talidad abierta. 
 En tercer lugar, dentro de los requisitos sistémi-
cos, las universidades españolas piden especialmente 
un perfil de estudiante con alta creatividad en la resolu-
ción de tareas y problemas complejos. Aparentemen-
te, esta creatividad se ve estrechamente relacionada 
con la importancia que también le dan las universida-
des a que el alumnado tenga unas determinadas cua-
lidades por la investigación científica básica (ser buen 
observador, tener curiosidad científica, etc.), así como 
la capacidad e iniciativa positiva hacia la innovación y 
el emprendimiento de proyectos y quehaceres educa-
tivos. 
 Finalmente, en cuarto lugar, dentro de los requisi-
tos personales, las universidades españolas piden es-
pecialmente un perfil de estudiante con alta vocación 
e ilusión por la enseñanza que le permita aprender 
progresivamente más sobre los diferentes procesos 
psicológicos y educativos que subyacen a cualquier 

proceso de enseñanza-aprendizaje en la infancia.
No se hallaron diferencias significativas en función del 
tipo de universidad, ni en función del grado en educa-
ción. 

Conclusión

En vista de la revisión de la literatura realizada y los 
resultados obtenidos, se aprecia como existe un alto 
grado de concordancia entre el perfil académico y per-
sonal que piensan que tienen los futuros aspirantes a 
los grados de educación, y los resultados obtenidos en 
el presente estudios basándonos en aquello que piden 
las universidades. 
 Estos resultados permiten conocer mejor el perfil 
de acceso  esperado del futuro profesorado de los gra-
dos de educación y permite la construcción de mod-
elos teóricos sobre los diferentes perfiles de acceso 
del alumnado en función de las variables estudiadas. 
También permite dar pie a la construcción de instru-
mentos específicos para la evaluación de los perfiles 
de los distintos estudiantes que deseen cursar estu-
dios relacionados con la educación. 

Palabras clave: Perfil de Ingreso, Educación Primaria, 
Educación Infantil, Profesorado, Universidad.

Referencias

Esparza, M. D., López, R. (2011). Perfil de ingreso de alum-
nos con buen desempeño académico en el primer año de 
estudios. El caso de la escuela de Diseño de la Universi-
dad de la Salle Bajío. Nova Scientia, 3(6), 95-120. 

Torres-Zapata, A. E., Acuña-Lara, J. P., Acevedo-Olvera, G. 
E., Villanueva, J. R. (2019). Caracterización del perfil de 
ingreso a la universidad. Consideraciones para la toma de 
decisiones. Revista Iberoamericana para la investigación 
y el desarrollo educativo, 9(18), 1-18. 

Ducoing, P. (2005). Sujetos, Actores y Procesos de Forma-
ción. Consejo Mexicano de Investigación Educativa. Mé-
xico: Grupo Ideograma Editores.

López, N., Sola, T. (1995). La orientación educativa en la 
práctica escolar. Granada, España: Adhara.

Fernández-Molina, M., González, V., Del Molino, G. (2011). 
Perfil del alumnado universitario de Educación Infantil. 
Un estudio descriptivo desde los inicios del Espacio Euro-
peo de Educación Superior hasta los estudios de Grado 
(2006-2010). Revista de Investigación Educativa, 29(1), 
187-203. 



520

Conference Proceedings

realiza en un momento preciso y en un tiempo determi-
nado se considera transaccional o transversal, ya que 
el investigador estudia el evento en un único momento 
del tiempo. Para este estudio las poblaciones fueron 
las instituciones de educación superior publicas per-
tenecientes al departamento de La Guajira (Norte de 
Colombia).
 La técnica utilizada para la recolección de infor-
mación fue la encuesta; seleccionando el cuestionario 
como instrumento para ser aplicado en la población 
objeto del estudio. Se diseñó como instrumento un 
cuestionario auto administrado. El instrumento está 
conformado preguntas cerradas, enmarcadas en cin-
co (5) alternativas de respuesta tipo escala de Likert. 
El análisis de los datos obtenidos a través del cuestio-
nario se realizó con el software IBM SPSS statistics 
22. Por otra parte, se construyó el baremo de análisis, 
con el fin de interpretar el cuestionario y determinar la 
calificación de las variables objetos de estudio. 

Resultados y discusión

Los docentes, expresaron en las encuestas que se 
encontraban en desacuerdo con respecto a la descrip-
ción de los tipos de conocimientos que se usaban en 
estas universidades, debido a que no le aportan es-
pacios donde se comparta nuevas ideas, que les per-
mitiera sentirse útil, tampoco podrían realizar ningún 
programa ni actividades que contribuyera a impulsar 
valores, asimismo  los documentos producto de sus 
investigaciones, no  están en bases de datos, ni escri-
tos, ni en manuales, ni codificados, para poder comu-
nicar el conocimiento. 
 Por otra parte, los docentes manifestaron estar 
en desacuerdo con respecto a la descripción de las 
herramientas para la gestión del conocimientos que 
utilizan para crear, guardar, procesar y usar la infor-

Introducción

Las Universidades Públicas de La Guajira, desde su 
creación han venido evolucionando en los procesos 
académicos de una manera paulatina, hoy en día se 
encuentran con una gerencia preocupada por el mejo-
ramiento de sus procesos administrativos, innovando 
en su infraestructura y en la parte académica ha ve-
nido creciendo y posicionando a nivel nacional e in-
ternacional por las investigaciones, por la producción 
científica por parte de los docentes, siendo reconocida 
a nivel nacional por MINCIENCIAS donde hay grupos 
de investigaciones y docentes categorizados.
 Sin embargo, a nivel de Sistema de información 
o tecnológico, la universidad a pesar de haber avan-
zado, no la ha hecho de manera organizada, debido a 
que sus procesos no lo han logrado articular con las di-
ferentes actividades que realizan las universidades en 
sus diferentes estamentos (administrativo, docentes y 
estudiante). En lo que respeta al estamento docente 
existe conexión o bases de datos que le permita de 
alguna manera investigar, pero con restricciones y el 
acceso que se tienen con algunos buscadores no lle-
nan las expectativas, convirtiéndose una situación difí-
cil al momento de producirlo, almacenarlo, informarlo, 
el conocimiento. 
 En función de lo anteriormente planteado se for-
mula la siguiente interrogante: ¿Cómo será la  gestión 
del conocimiento como herramienta en el clima organi-
zacional en las Universidades Públicas de la Guajira?, 
y como Objetivo General, se tiene analizar la Gestión 
del conocimiento como herramienta para el Clima 
Organizacional en las Universidades Públicas de La 
Guajira.

Metodología

El trabajo es de tipo descriptivo con diseños de inves-
tigación de campo no experimental, además como se 

Gestión del conocimiento como herramienta para el clima 
organizacional en universidades públicas 

Delvis Muñoz Rojas1, Carlos Severiche Sierra2, Emmanuel Hernández Muñoz1 
1Universidad de La Guajira, Colombia

2Corporación Universitaria Minuto de Dios - UNIMINUTO, Colombia
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mación documental para luego compartirla, de igual 
manera, los buscadores de información con que 
cuenta la universidad presentan restricciones para su 
uso, haciéndose difícil la obtención de la información 
cuando se desconocen los buscadores y programas 
para obtenerlas y el uso de formatos autorizados para 
adquirirla, asimismo en las universidades públicas de 
la guajira, no existe memorias corporativa para alma-
cenar la información que se obtiene de sus respectivos 
procesos. 
 Seguramente, los docentes tengan conocimien-
to de herramientas que se utilizan en las universida-
des pero no tienen el fácil acceso hacia ellas, porque 
se encuentran custodiadas con restricciones para su 
uso como pueden ser algunos buscadores que solo 
pueden ser usados en determinadas horas, no todo el 
tiempo pueden permanecer en bibliotecas y por la pá-
gina web su acceso es más estricto por las diferentes 
claves de acceso que solo debe hacerlo dentro de la 
universidad y en la oficina requerida y en el espacio 
y tiempo definido para poder obtener información de 
estos buscadores como hay otros que son de fácil ac-
ceso puro muy limitados.
 Por lo que los resultados no coinciden por lo di-
cho por Ruiz (2014) ya que indica que se debe crear 
un entorno para almacenar y compartir el conoci-
miento, mientras que Vargas et al. (2019) y Bedoya 
et al. (2018) refuerza señalando que para hacer una 
búsqueda de información se debe contar con los prin-
cipales buscadores. Asimismo, los docentes de las 
universidades públicas de la guajira respondieron 
que estaban en desacuerdo con respecto a la Identi-
ficación de  la estructura del  clima organizacional en 
estas universidades, debido a que muchos descono-
cen las líneas de mando, las políticas que regulan su 
actividad laboral, los objetivos institucionales, además 
existen inconvenientes para asociarse con otros do-
centes para desarrollar otras actividades, carecen de 
canales propios de comunicación y existen inconve-
nientes para reconocer un líder en las actividades a 
desarrollar. 
 A conciencia cierta muchos docentes conocen 
sus líneas de mando, pero existen situaciones que de 
alguna manera prefieren aislarse, por temor a no ser 
atendido o escuchado, desconociendo sus valores y 

liderazgo, evadiendo también el trabajo colaborativo o 
asociativo. Entonces, los resultados no coinciden con 
lo dicho por (Severiche et al. (2016), donde afirma que 
las organizaciones tienen una estructura que son regi-
das por las políticas, normas, documentos que regulan 
las funciones dentro de la organización. Arévalo (2020) 
el asociarse, tener canales propios de información, te-
ner sus propios valores, el tener su propio liderazgo, 
esta situación son capaces de sostener una estructura 
formal.
 Igualmente, los docentes de las universidades 
públicas de la guajira respondieron que estaban en 
desacuerdo con respecto al conocimiento de la mi-
sión, la visión , los objetivos , las políticas,  procesos,  
procedimientos, además se presenta inconvenientes 
en programas de capacitación, talleres personales que 
les apoyara en el desempeño de sus funciones, impo-
sibilitándose el logro de metas comunes, en donde la 
actitud, motivación, cohesión y confiabilidad, en estos 
no son tan efectivas para mantener su autoestima que 
le permita aportar al cargo que desempeñan en las 
funciones o tareas que realizan, presentándose rela-
ciones poco efectivos y más que todo verticales, no 
dándose intercambio de información entre sus miem-
bros, utilizando comportamientos pocos eficaces.
 Por lo anterior los resultados arrojados no coinci-
den con lo expuesto por Barragán et al. (2020), Clari-
dad de los servidores en relación con la misión, los ob-
jetivos, las estrategias, los valores, las políticas de una 
entidad, de la manera como se desarrolla la planea-
ción y los procesos organizacionales, orientados a una 
adecuada ubicación de los funcionarios a una buena 
capacitación, cesión, bienestar, satisfacción, entre sus 
miembros teniendo en cuenta sus habilidades geren-
ciales, aplicadas en el desempeño de las funciones, 
de acuerdo a sus rasgos y métodos personales.

Conclusión

El estudio concluyo de acuerdo a las opiniones de los 
docentes las dificultades que se tiene para la creación 
del conocimiento y la conversión del mismo. Además, 
se evidenció las restricciones y faltas de herramientas 
documentales y tecnológicas para emplearlas en la 
producción científica con el fin de almacenar, codificar 
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la información personalizada, por parte de los docen-
tes. De igual manera, los diferentes factores del clima 
organizacional no se integran entre sí, presentándose 
inconvenientes a nivel interno en las universidades. 

Palabras Clave: Clima Organizacional, Conocimiento 
Tácito, Conocimiento Explícito, Universidades.
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52% of the group have taken part in the whole process. 
Due to its teaching relevance, the study was included 
in the yearly program of L2.
 Students were exposed to the reading and wri-
ting sections of the Cambridge Assessment test which, 
according to the Common European Framework of 
Reference for Languages (CEFRL, Council of Europe 
2002), checks the students’ level of competence in L2 
English.
 A series of drafts were assigned as written activi-
ties. The topics that the drafts dealt with were familiar 
to the students and focused on their skills. The parti-
cipants needed to communicate effectively in English 
through listening, speaking, reading and writing.
 Four different types of errors were taken into con-
sideration: spelling, word order, vocabulary and punc-
tuation. Spelling considered spelling failure or misspe-
lling. Word order errors or misordering were not only 
assessed through their written drafts but also through 
a more specific activity in which the given components 
of a sentence had to be set in order. Vocabulary errors 
were spotted any time the participant made a mistake 
of collocation or use. Finally, errors in punctuation were 
spotted when the participants did not show proper un-
derstanding or use of the basic rules of punctuation as 
they had already been worked in Spanish literacy. The 
use of commas, stops and capital letters was labelled 
as punctuation error.

Results and discussion

The findings have shown that, by implementing WCF, 
the participants have cut down on the amount of errors 
produced in L2 English writing performance. These 
data are in line with previous researchers who found 
out that by providing feedback, there will be a rise in 
students’ motivation when reducing error types (Hattie 

Introduction

There has been a long debate about the effect of 
written corrective feedback (WCF, hereinafter) on im-
proving second language (L2, hereinafter) learners’ 
linguistic accuracy. Some scholars question the effec-
tiveness of direct WCF on improving L2 learners’ lin-
guistic accuracy.
 This research argues for the validity of such a 
feedback regarding the improvement of L2 learners’ 
writing performance. The current paper conducts an 
experiment aiming to investigate any short and long- 
term effects on improving L2 English learners’ linguistic 
accuracy in writing. The study includes 26 third-year 
Primary Education students at a Spanish public school 
within an English- Spanish bilingual project. Data were 
collected from essays, tests (pre-test and post-test) 
and treatments (giving feedback). The current paper 
aims to discuss the effectiveness of direct WCF in the 
process of learning L2 English at Primary Education 
levels. More precisely, the study will focus its attention 
on a group of students in their 3rd year of Primary Edu-
cation, whose ages range from 8 to 9.
 Results revealed the validity of Direct CF over In-
direct CF at primary levels. Over a study period of two 
months, the present research found out statistically 
significant results for future studies and pedagogical 
implications.

Methodology

This research has been carried out within a group 
of 50 8-year-old students at 3rd  primary level. Out of 
this target population, a group of individuals has been 
chosen at random or depending on whether they have 
finished up their initial tasks.
 A parental consent form was delivered. All of them 
signed up; yet only 26 students, who finished their wri-
tten task, were included in the study. This means that 

The Impact of Written Direct Corrective Feedback  
on L2 English learners

Silvia Sánchez Calderón, Rafael García Segura
Faculty of Foreign Languages. UNED, Spain
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& Timperley, 2007). Nevertheless, these data do not 
lend support to the results reported in Ferris (2004) 
and Hyland (2006) whereby they suggest that indirect 
CF is not as advantageous as direct WCF at lower pro-
ficiency L2 levels.
 Given that students lack the linguistic competen-
ce to self-correct their errors, it would be interesting 
to investigate the influence of language proficiency on 
the uptake of the different feedback forms, as it has 
been done in this research. A direct WCF turned out 
to have a greater impact on L2 English participants’ 
written performance when compared to any other type 
of feedback.
 According to Truscott (2007), students should be 
monitored by the facilitator. Chandler’s (2003) work on 
the effectiveness of various types of error feedback 
concluded that provision of CF contributed to students’ 
accuracy. The assertions that error correction is not 
effective are wrong, as evidenced by our study.
 Overall, our study has shown that learners impro-
ve their earlier written productions after they receive a 
feedback for over two months. These findings go hand 
in hand with Russel and Spada (2006) who agree with 
the fact that error correction is effective in improving L2 
learners’ written accuracy.

Conclusion

The study aimed to test both short-term and long-term 
effectiveness of CF (e.g. Ferris, 2002). Direct CF pro-
ved to have a long-term effect on students’ accuracy. 
Two observations lead us to suggest that the direct 
treatment was superior to the provision of indirect CF.
On the one hand, direct error correction seemed to be 
more effective when compared to indirect CF in the L2 
English participants’ written output. This finding contra-
dicts the prediction in the literature according to which 
students benefit more from indirect CF because they 
must engage in a more profound form of language pro-
cessing as they are self-editing their output (e.g. Ferris, 
1995; Lalande, 1982).
 On the other hand, the opportunity to practice 
writing did not yield any significant effect on students’ 
accuracy. These data do not lend support to Trusco-
tt’s (2004) claim that accuracy gains come from writing 

practice (namely, time-on-task differences between 
treatment groups) rather than from error correction.
 Since many students are poor spellers, the results 
repor in this work suggest that a spelling course can be 
developed and integrated into the teaching of listening, 
reading, writing, grammar, vocabulary and dictionary 
skills courses taught. The aim is to provide students 
with the basics of English spelling and to help them 
associate the spoken sounds with their corresponding 
written forms.
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Como indica Hansen (1997), al traducir a una lengua 
extranjera el estudiante tiende a calcar estructuras y 
le faltan recursos para tomar decisiones. Por ello, la 
autora propone que las clases se orienten a la detec-
ción de errores y a la aplicación de estrategias de so-
lución de problemas. Puesto que la TA dista mucho 
de la perfección, la metodología propuesta por Hansen 
encuentra en la TA una gran aliada. 
 En esta comunicación se expondrán las activi-
dades llevadas a cabo para poner en práctica la ex-
periencia docente. En primer lugar, se presentará un 
breve marco teórico sobre la traducción inversa y su 
didáctica. Posteriormente se describirán la metodolo-
gía, las herramientas y los textos empleados. Por úl-
timo, se presentarán los resultados obtenidos a partir 
de la información recopilada de la puesta en común 
de los textos y de los datos recogidos mediante una 
entrevista semiestructurada.

Metodología

En la experiencia docente participaron de manera 
voluntaria siete alumnos del Grado de Traducción e 
Interpretación de la Universidad de Málaga. Dicha ex-
periencia se desarrolló a final del primer semestre del 
curso 2018-2019, al concluir la asignatura Traducción 
general I - Alemán-Español/Español-Alemán, oferta-
da en el tercer año del grado y que supone un primer 
acercamiento a la traducción inversa al alemán. 
 El grupo expresó la dificultad que suponía la tra-
ducción inversa en relación con los siguientes niveles 
y en el orden que se indica a continuación: nivel léxi-
co-semántico, nivel sintáctico, nivel gramatical, y nivel 
ortográfico y de puntuación.
 Teniendo en cuenta estas dificultades, se selec-
cionaron dos textos del ámbito del turismo, campo con 
el que ya estaban familiarizados y cuya redacción en 

Introducción

El aprendizaje de lenguas extranjeras es uno de los pi-
lares en torno a los que se articula el Grado de Traduc-
ción e Interpretación. Durante los mencionados estu-
dios, se presta atención a los diferentes componentes 
que conforman la competencia traductora, entre los 
que se encuentra la competencia bilingüe (Hurtado Al-
bir, 2017) tanto en la segunda como la tercera lengua 
(lenguas B y C respectivamente). Sin embargo, puesto 
que los alumnos acceden sin conocimientos previos 
en las lenguas C, resulta bastante frecuente que ma-
nifiesten dificultades lingüísticas especialmente cuan-
do tienen que hacer frente a la traducción de un texto 
hacia esa lengua (proceso conocido como traducción 
inversa, frente a la traducción directa, que se realiza 
hacia la lengua materna). 
 Recientemente, con la proliferación de herra-
mientas de traducción automática (TA) en línea, se 
observa que los estudiantes emplean cada vez más 
esta tecnología, no solo para las clases de traducción 
inversa, sino también para la redacción de textos o la 
traducción de oraciones en clases de aprendizaje de la 
propia lengua. Todo ello tiene consecuencias en el pla-
no educativo, ya que se pone al alcance del alumnado 
nuevas herramientas que se emplean sin conocer sus 
límites y posibilidades. No obstante, la incursión de los 
motores de TA y la consiguiente posedición (edición 
por parte de un humano) del texto generado por la má-
quina han supuesto un verdadero cambio de paradig-
ma en la profesión (Rico Pérez y Díez Orzas, 2013; 
Córdoba Mondéjar et al., 2015) y desde la universidad 
no se debe obviar esta realidad.
 El objetivo de la experiencia docente aquí pre-
sentada no es otro que incluir herramientas de TA en 
el aula de traducción inversa para favorecer, por un 
lado, el desarrollo de la competencia bilingüe, y, por 
otro, reforzar otras competencias profesionales y tec-
nológicas fundamentales en la profesión del traductor. 

Reforzando la competencia bilingüe mediante la traducción 
automática: una experiencia docente

Cristina Plaza-Lara
Universidad de Málaga, España



526

Conference Proceedings

ocasiones dificulta la TA, lo cual favorecería la apari-
ción de errores. Dichos textos se tradujeron mediante 
un motor de TA y se les proporcionó a los estudiantes 
para que realizaran la posedición (PE) del texto con 
el fin de que entregaran un texto de calidad final para 
un supuesto cliente (en este caso, el profesor). Para 
la realización de la tarea, se elaboraron dos plantillas 
en formato Excel donde había que realizar la posedi-
ción y evaluar la TA de los correspondientes textos. 
Con ello se pretendía que los alumnos reflexionasen 
sobre el tipo de error de la TA y aprendieran a evaluar 
y a justificar con criterio los cambios propuestos. Una 
vez realizadas estas tareas, se pusieron en común las 
diferentes propuestas del grupo, fomentando el debate 
y la reflexión, y se realizó una entrevista semiestructu-
rada conjunta.

Resultados 

Los resultados de la posedición fueron bastante satis-
factorios. Para orientar el debate durante la puesta en 
común de los textos, la profesora guio la discusión de 
acuerdo con los cuatro niveles que más problema cau-
san durante la traducción inversa, según los estudian-
tes. Como resultado de esta tarea, se ha observado 
una mayor seguridad de los estudiantes con respecto 
a la calidad de su texto, una mejora en la toma de de-
cisiones y justificación razonada de su trabajo. Asimis-
mo, esta tarea ha supuesto un verdadero ejercicio de 
consciencia lingüística, puesto que para identificar los 
problemas que presentaba la TA tuvieron que realizar 
un análisis minucioso tanto del texto de origen como 
de la TA.
 Una vez finalizada la puesta en común de los 
textos, se planificó una entrevista semiestructurada 
en grupo para reflexionar de manera conjunta sobre 
las ventajas e inconvenientes de aplicar TA durante 
la realización de traducciones inversas. La valoración 
general del grupo fue positiva. Todos coincidían en 
que la PE de los textos les había resultado una buena 
forma de aproximarse a la traducción inversa. Entre 
las principales ventajas destacaron especialmente la 
obtención de alternativas de traducción, la importancia 
de una buena redacción del texto original y la nece-
sidad de analizar pormenorizadamente el texto de la 

TA para evitar errores de sentido, entre otros. Entre 
los inconvenientes, se señalaron principalmente pro-
blemas en el plano léxico-semántico, así como en el 
nivel pragmático, ya que la TA no tiene en cuenta las 
circunstancias comunicativas del texto. 

Conclusión

Los datos obtenidos a partir de esta experiencia do-
cente permiten concluir que la aplicación de la TA y la 
PE a la enseñanza de la traducción inversa tiene resul-
tados positivos que podrían influir de manera favorable 
en el desarrollo de la competencia traductora. Aunque 
para afirmar que se ha producido una mejora en la 
competencia bilingüe de los estudiantes hubiera sido 
necesario un enfoque experimental, los resultados po-
nen de manifiesto que la metodología aplicada influye 
de manera positiva en el desarrollo de la competencia 
bilingüe y en el proceso de enseñanza-aprendizaje de 
la traducción inversa.

Palabras clave: competencia bilingüe, traducción au-
tomática, traducción inversa, posedición, experiencia 
docente.
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Meetings) para escribir de manera fluida y sincrónica 
desarrollos matemáticos. Hubo por ello que solventar 
el problema previamente escribiendo las expresiones 
matemáticas mediante un editor de ecuaciones incor-
porado en Powerpoint. Respecto a las tutorías, tan im-
portantes en el ECTS como ha señalado J. Garirín, se 
llevaron a cabo empleando el mismo medio telemático 
y el correo electrónico.
 Sin embargo, estos inconvenientes se mostraron 
menores en comparación con los de las prácticas de 
laboratorio, las cuales requieren de la observación y 
experimentación de los fenómenos físicos y así como 
del empleo de unos equipos y una instrumentación de 
medida que difícilmente pueden sustituirse empleando 
simuladores. Esto dificultaba –parafraseando a Good y 
Brophy– la transmisión de un conocimiento generativo 
que enseñara a pensar en los contextos de la discipli-
na y de sus aplicaciones en la práctica de la titulación. 
La presencialidad y la observación práctica se antojan 
entonces indispensables porque, como sentenciase J. 
C. Maxwell, “es muy necesario que a aquellos que es-
tán intentando aprender de los libros los hechos de la 
ciencia física, se les capacite… para reconocer tales 
hechos cuando se los encuentran al aire libre”.
 Este problema de la no presencialidad en el con-
texto de la docencia de Física se volvió a presentar 
en las actividades del Proyecto de Innovación Docente 
“Patrimonio(s) Urbano(s)”, aplicado a la Arquitectura y 
el Urbanismo. En este caso, la presencialidad es tam-
bién pertinente e insustituible sin pérdida de efectivi-
dad, por tratarse de ámbitos construidos y tridimen-
sionales. Tal y como ha señalado Pérez Gil, aquí, la 
presentación de esas realidades en pantalla –bidimen-
sional– nunca puede reproducir el espacio, la escala, 
la profundidad, pero tampoco la luz, el ambiente, el 
paisaje, etc.

Introducción

El confinamiento y las medidas preventivas impues-
tas por la inesperada pandemia de COVID-19 en 2020 
han limitado el ejercicio de prácticas docentes presen-
ciales en nuestra Educación Superior, en el contexto 
de una situación excepcional para la que no estába-
mos preparados. Ante tal situación, las universidades 
han tenido que orientar ese tipo de docencia a través 
de medios telemáticos y no presenciales, pero si bien 
es cierto que en muchos casos esas sustituciones han 
alcanzado cierto grado de satisfacción, en determina-
das materias las experiencias han sido más traumá-
ticas, bien por la necesidad imperiosa de contar con 
una presencialidad real, bien por no contarse con los 
recursos que hubieran podido mitigarla.
 Esta comunicación ofrece una reflexión sobre 
esas limitaciones de base y las posibles alternativas 
que pueden o podrían contribuir a facilitar la docencia 
de prácticas en eventuales contextos similares.
   
Metodología

A raíz de la epidemia de COVID-19 en el primer se-
mestre de 2020 se llevó a cabo un análisis de sus con-
secuencias docentes en el ámbito contextualizado de 
la autora de esta aportación, contexto que en principio 
contaba con escenarios muy heterogéneos entre sí 
pero que terminaron por revelar una misma resistencia 
a su desarrollo no presencial. De una parte, su docen-
cia ordinaria se adscribe al área de conocimiento de 
Electromagnetismo, concretamente a las asignaturas 
de “Física”, del primer curso del Grado en Química, y 
de “Técnicas Experimentales en Física IV”, de cuarto 
curso del Grado en Física. Allí, la impartición de las 
sesiones teóricas por videoconferencia contaron con 
el serio hándicap de la incompatibilidad de teclados 
y medios telemáticos (en nuestro caso, Cisco Webex 

Limitaciones y alternativas de las prácticas docentes  
bajo la COVID-19

Ana Grande
Universidad de Valladolid, España
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 Ambos contextos se han analizado con compa-
ñeros docentes a través de la experiencia propia en 
el segundo cuatrimestre del curso 2019/2020 en la 
Universidad de Valladolid y otras españolas. Y, ade-
más, se han relacionado sus contextos con el marco 
normativo emanado de las distintas Administraciones 
y la Universidad de Valladolid, en este último caso pre-
viendo ya las medidas sanitarias cautelares y la even-
tualidad de nuevas situaciones excepcionales.

Resultados y discusión

A través de este análisis se han constatado las limi-
taciones antes adelantadas, para las cuales se han 
llevado a cabo diferentes soluciones telemáticas que 
han permitido salvar la situación en las sesiones teó-
ricas, pero no así en las prácticas. En estos casos, la 
presencialidad se ha mostrado más necesaria por la 
ventaja de la experiencia vivida o la ausencia de si-
muladores adecuados, cuando no inexistentes. Pero, 
además, incluso en el caso de poder suplir la mani-
pulación directa con medios telemáticos, la falta de 
profesorado presencial y la ausencia de compañía de 
otros estudiantes son un serio hándicap para el alum-
nado. Y esto es así porque algunas de las competen-
cias propias de las prácticas son interpersonales, y la 
solidaridad entre estudiantes forma parte también de 
su aprendizaje. Ésa era ya una de las ventajas que 
Teodoro de Anasagasti alababa hace un siglo de la 
docencia europea, y que sigue siendo hoy igualmente 
importante.

Conclusión

La reciente pandemia de COVID-19 ha puesto de ma-
nifiesto las limitaciones de la docencia tradicional pre-
sencial, especialmente en lo concerniente a las prácti-
cas docentes. En estos casos, se impone la necesidad 
de desarrollar nuevos medios y recursos que palien 
las dificultades de la educación a distancia, aunque en 
cualquier caso faltará la conveniente interacción social.

Palabras clave: Educación Superior, prácticas docen-
tes, COVID-19.
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nivencia del mundo académico humanístico, han de-
gradado o directamente anulado el valor de los libros 
(máxima expresión de la labor humanística) en favor 
de los artículos, tanto para la evaluación de acredita-
ciones como de sexenios de investigación; y tanto las 
convocatorias de proyectos de investigación estatales 
como autonómicas relegan el presupuesto y valor de 
aquellos proyectos sin transversalidad empresarial o 
transferencia económica, situación que afecta no sólo 
a las disciplinas de Humanidades, sino también a otras 
que participan de ella –como la Arquitectura– o incluso 
a las propias Ciencias básicas.
 Paradójicamente, fuera de España la situación no 
es siempre así, y resulta que algunos de los centros de 
formación e investigación más punteros, como el M.I.T. 
(Massachusetts Institute of Technology), sólo contem-
plan en el diseño curricular de sus grados científicos 
un tipo de asignaturas obligatorias: las humanísticas. 
Sin duda entienden que, más allá del beneficio econó-
mico, el espiritual es igualmente necesario para el uni-
versitario, pues le ayuda a desarrollar un pensamiento 
crítico y elevado.
 Aunque sea empresa ardua, desde mi posición 
como humanista y docente en una Escuela de Arqui-
tectura que además de jacta de combinar la formación 
técnica con la humanística, siempre he buscado con-
trarrestar esas carencias impuestas por medio de una 
docencia que fomente los valores culturales humanís-
ticos y actividades de innovación docente. El Proyec-
to de Innovación Docente “Patrimonio(s) Urbanos(s)” 
ahonda en esa línea combinando la conceptualización 
del Patrimonio Cultural con la transversalidad efectiva 
y la aplicación práctica.

Resultados y discusión

Si, como sostiene Nuccio Ordine, hay saberes que son 
fines en sí mismos, entonces deberemos intentar va-

Introducción

En 1959 C. P. Snow publicó un polémico texto titulado 
“The two Cultures”, que contraponía la cultura “cientí-
fica” a la “humanística” y que recibió la furibunda res-
puesta de F. R. Leavis, dando lugar a lo que dio en 
llamarse la querella o debate de las Dos Culturas. En 
aquella obra, Snow proclamaba la superioridad de la 
cultura y valores científicos sobre los humanísticos, a 
los que no atribuía apenas valor en tanto en cuanto 
no proporcionaban rendimiento económico ni conoci-
miento “práctico”. Vaticinaba asimismo la muerte de la 
segunda cultura. Hoy, en pleno siglo XXI, la situación 
es paradójica, aunque parece que fue Snow el vence-
dor póstumo de aquel debate, si no por sus razones, al 
menos por los resultados. Esta comunicación aborda 
críticamente algunos aspectos de la Educación Supe-
rior española con los ecos de aquel debate como telón 
de fondo.

Contexto y Metodología

Hace ya algunos años, a las puertas del ECTS, esbo-
cé algunas reflexiones sobre los peligros de construir 
nuestro sistema de Educación Superior sobre el con-
cepto basal de “competencia”, entendida como “cono-
cimientos y capacidades que permitan el ejercicio de 
la actividad profesional conforme a las exigencias de 
la producción y el empleo” (L.O. 5/2002 de las cuali-
ficaciones y de la formación profesional). Desde ese 
punto de vista, las disciplinas y materias humanísticas 
quedaban prácticamente fuera de cualquier reconoci-
miento.
 A mi pesar, como sucediera con las perspectivas 
de Snow, aquellos presentimientos acabaron converti-
dos en presagios. Implantada ya la visión materialista 
y utilitarista en la Educación Secundaria, la Superior ha 
sido abducida progresivamente por la misma corrien-
te, viéndose afectada incluso la propia investigación. 
Organismos como ANECA y CNEAI, con la muda con-

De la controversia de las Dos Culturas a la vía única
Javier Pérez Gil

Universidad de Valladolid, España
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riar el curso de los acontecimientos en una sociedad 
cada vez más apegada a lo inmediato y material. La 
Universidad tiene precisamente su origen en aquellas 
disciplinas del Trivium y Quadrivium hoy en decaden-
cia, y sería la primera vez en la historia occidental que 
renunciásemos a formar personas cultas y con espíritu 
crítico en beneficio de meros instrumentos del merca-
do y la economía.
 Sin embargo, mientras ese rumbo de nuestra 
Educación Superior se presente tan inexorable –al 
menos en apariencia– cada docente puede tomar 
partido en su propia actividad cotidiana. Desde el PID 
“Patrimonio(s) Urbanos(s)”, integrado por arquitectos, 
historiadores del arte, geógrafos, urbanistas, historia-
dores, periodistas e incluso ingenieros y científicos, 
pretendemos fomentar todas las cuestiones humanís-
ticas que afectan a la Arquitectura, al Urbanismo y al 
Patrimonio. Porque hace ya dos milenios que Marco 
Vitruvio definió la Arquitectura como una síntesis de 
teoría y práctica, y sin duda es la primera la que le 
otorga su sentido más genuino. Como decía Teodo-
ro de Anasagasti en su Enseñanza de la Arquitectura 
(1923), “por la sensibilidad se revelan a los seres privi-
legiados las misteriosas leyes de la Naturaleza”.

Conclusión

Más de medio siglo después, el célebre y discutido 
ensayo de C. P. Snow parece haberse cumplido. Las 
Humanidades han perdido su secular protagonismo 
en nuestra universidad y sociedad, pasando a ocupar 
un lugar marginal y a veces denostado. Urge revitali-
zarlas y demostrar su utilidad e importancia, también 
para otras disciplinas ajenas y para el conjunto de la 
sociedad.

Palabras clave: Humanidades, Educación Superior, 
Arquitectura, Docencia.
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teraccional, no de los individuos, porque en los prime-
ros los conflictos sociales tienen mayor repercusión en 
las organizaciones escolares. Por lo que se pregunta: 
¿Cuál es el significado que le otorgan los diferentes 
grupos identificados en interacción individual-colectiva 
a los conflictos establecidos en el contexto organizati-
vo? Su objetivo: Explicar a través de los significados 
otorgados a las participaciones de la grupalidad, los 
procesos conflictuales como resultado de la interac-
ción colectiva mediante la interpretación de los diálo-
gos de la vida escolar.

Metodología

La etnografía se posesiona como el mejor instrumento 
para investigar los grupos humanos, por lo que este es 
un trabajo micro o básico recogiendo los datos del es-
tudio empírico, realizándose el análisis a partir de las 
propias interacciones de los actores, permite partir de 
la idea del análisis de los elementos de la maquinaria 
social que entretejen el conflicto escolar que constitu-
yen las relaciones entre los actores escolares.

Resultados 

Las necesidades contrapuestas que dependen del 
contexto social
Las necesidades básicas que se manifiestan en las 
percepciones de confianza, juego limpio, participación, 
respeto, entre otras. El patrón básico para conflicto es: 
“disputamos porque mis deseos o intereses son abier-
tamente contrapuestos a los suyos” (Redorta, 2004, 
p. 272).
 El contexto social que se vive en el grupo, son las 
transformaciones que traen las reformas educativas.
Dice Lacan (1975) primero por los objetos de deseo, 
pero también por el reconocimiento de los otros; nece-

Patrones de poder que estructuran las relaciones de  
interacción del colectivo escolar

Florentino Silva Becerra
Departamento de estudios en Educación. Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades. 

Universidad de Guadalajara, México

Introducción

Las relaciones sociales estructuran un componente 
teórico substancial que, advierte en los conflictos las 
acciones sociales dirigidas por distintos actores que 
generan las actuaciones que constituyen las relacio-
nes de influjo de unos sobre los otros. La conflictividad 
consustancial a toda agrupación humana, comprende 
los espacios donde se enfrentan a intereses, valores 
y creencias;  interacciones del colectivo escolar que 
constituyen la estratificación de la experiencia en la 
medida que se organizan las relaciones sociales que 
dan sentido a la oposición o al desacuerdo. La distin-
ción de fuerzas de oposición da sentido comunicativo 
manifestado en el  rechazo o la negativa y la rees-
tructuración del contexto cultural, donde se cultiva la 
estratificación como fenómeno social, un proceso de 
interacción de patrones organizados que permiten la 
disposición de su identidad.
 Diversos autores enfatizan que dentro de su pro-
pia complejidad, el conflicto estructura a las interac-
ciones sociales  y esta a su vez necesita de la armo-
nía y la discordia en forma simultanea; amor y odio, 
atracción y repulsión, por lo tanto el conflicto es una 
fuerza en oposición que asume una dinámica propia 
de la cultura que se construye en el contexto donde 
la competencia trae aparejado el poder. El poder, eje 
central del conflicto crea la identidad estableciendo 
una cultura de códigos y de territorialidades entreteji-
dos de la grupalidad, generando un nuevo estadio de 
complejidad organizativa, en lo individual-colectivo, 
estableciendo una discriminación polémica de deseos 
contrapuestos. 
 Los grupos son la unidad básica del conflicto, es-
tos son un componente social de este análisis, porque 
el grupo es la categoría principal del espacio de la or-
ganización; la naturaleza humana tiende a organizarse 
en grupos, a veces, ubicándose en varios de distinta 
especie; respecto de los grupos dese la perspectiva in-
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sidades de grupo, espacio de satisfacción de las ne-
cesidades individuales; el grupo genera necesidades, 
tanto individuales como grupales.

B) Intereses compartidos soluciones que conviene es-
cuchar 
Los intereses son un comportamiento motivado por 
algo deseable “las personas directamente implicadas 
en un conflicto, lo más común es que se inclinen por 
exigir soluciones que ha ellas les conviene escuchar” 
(Ledereach, 1998, p. 23).
 La oposición manifestada en el conflicto es una 
realidad que se manifiesta en los intereses actor-gru-
po, por lo que el conflicto en la escuela se origina  en 
el hecho que instalan las políticas educativas en la or-
ganización de su estructura social.

C) Los deseos juegos expresivos de los actos indivi-
duales y colectivos
La multicidad de discursos que estructuran la comu-
nicación colectiva, tiene como enlace el deseo, don-
de las prácticas heterogéneas producen lo real en el 
contexto cultural. Porque en ese campo llamado po-
lítica, campo social de la multiplicidad de fuerzas que 
se atraen recíprocamente, el deseo transfiere a sus 
miembros la producción social, donde las formaciones 
sociales provocan que éste deseo su propia represión, 
ya sea al tratar de codificarlo o de axiomatizarlo para 
integrarlo al campo social, por lo que el  deseo es re-
volucionario y de modo involuntario al querer lo que 
quiere (Deleuze, et. al 1985, p. 122). 
 El actor-colectivo, expresa s deseo que tiene que 
ver con la identidad grupal, da sentido al deseo, se 
manifiesta en sus prácticas haciendo posible la signi-
ficación individual y colectiva que convoca  a los vín-
culos de identidad de la grupalidad, nos aferramos al 
deseo ubicándonos en un lugar  en la institución. 

D) Metas propias que solo pueden alcanzarse a costa 
de la realización de las metas de los otros
El conflicto se reproduce en las contradicciones como 
componente central, porque la contradicción motiva 
una reacción de alerta al grupo para manifestarse me-
diante la resistencia. Dice Luhmann, (1998):

[...] en todos los sistemas autorreferenciales las 
contradicciones desempeñan una función doble: 
bloquean y desencadenan, frenan la observación 
que topa con la contradicción y se desprenden 
las operaciones de enlace relacionadas con las 
contradicciones que, precisamente por ello, son 
plenas de sentido (p.326).

 Los profesores y directivos que integran los diá-
logos de la vida escolar,  se encuentran en una oposi-
ción sin manifestarse o exteriorizarse, es decir objeti-
vo, porque se encuentra ahí en el hacer de los actores, 
pero que hay que manejarse con mucha sensibilidad 
porque puede manifestarse  para defender  sus objeti-
vos y mostrase lo subjetivo.

E) Valores que motivan la confrontación
Los valores refuerzan el “ego más amplio”, estos pue-
den confundirse con las necesidades y dan lugar a 
grupos de identidad. Según Redorta (2004): "se con-
sidera una concepción conflictiva, de la cual se pue-
den llegar a tener varios puntos de vista (p. 176)". Las 
disputas surgen cuando unos intentan imponer por la 
fuerza un conjunto de valores a otros, o pretenden que 
tenga vigencia exclusiva un sistema de valores que no 
admite creencias divergentes. 

Discusión 

El poder es causante de los conflictos al hacer preva-
lecer su posición en la vida institucional, como con-
junto  de recursos de cualquier índole de que dispone 
cada actor, o cree disponer  para procurar sus objeti-
vos (Entelman, 2005, p.125) 
 La conflictividad que se establece en las metas 
grupales o entre medios para llegar a la meta, don-
de el conflicto  se encuentra latente, es inherente a la 
estructura organizacional de la escuela, donde las po-
líticas educativas orientan los procesos micropolíticos 
hacia los espacios culturales que forman la vida en las 
instituciones educativas.

Conclusiones 

Los problemas encontrados  se encuentran en las ex-
presiones de deseo, intereses compartidos, metas del 
colectivo escolar y valores que acompañan los proce-
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sos conflictuales tienen como significado para el co-
lectivo de profesores y directivos la protección de sus 
intereses que estructuran la comunicación entre sus 
miembros  que pueden llegar a afectar y ser afecta-
dos, el contexto desarrolla una cultura de oposición, 
por lo que el conflicto siempre está latente, ellos lo sa-
ben han medido sus fuerzas, por lo tanto el significado 
radica en el poder.

Palabras clave: conflictos escolares, relaciones de po-
der, intereses compartidos y actos individuales y co-
lectivos.
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tanto, el objetivo de la investigación consistió en esta-
blecer una caracterizacion de las preguntas, conjetu-
ras y propuestas experimentales que los profesores de 
física en formación inicial formularon y desarrollaron al 
interactuar con la HCC. 

Metodología

El trabajo se asumió desde un enfoque cualitativo, de 
tipo interpretativo,  que  permitió organizar  de manera 
sistemática la obtención de la información así como 
su correspondiente análisis (Miles y Huberman, 1984). 
Para este fin se procedió a icorporar el uso de una 
HCC en el curso de Didáctica de la Física compues-
to por 15 profesores de fisica en formación inicial. El 
protocolo de implementación incluyó las siguientes 
etapas: 

• Interacción individual con el material (HCC)

• Discusión en pequeños grupos donde se re-
flexionan las posibilidades didácticas en la for-
mulacion de preguntas sobre el movimiento en 
la rampa

• Definición  de una pregunta para ser abordada 
a nivel experimental

• Determinación de conjeturas

• Desarrollo del experimento

• Análisis de resultados

 Se procedió al análisis de contenido (Krippendorf, 
1990) respectivo para organizar en categorias inter-
pretativas que permiten dar cuenta del objetivo de la 
investigación. 

Resultados y discusión

La caracterización de los tipos de experimentos dise-
ñados y desarrollados por los profesores de física en 
formación inicial permite evidenciar: 

Historietas en la enseñanza de las ciencias: narrativas y  contexto 

Jaime Duván Reyes Roncancio1, Gloria Patricia Romero Osma2, Edier Hernán Bustos Velazco1 
1Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Colombia

2Politécnico Internacional, Colombia

Introducción

Este trabajo presenta los principales resultados de 
investigación en el diseño e implementación de His-
torietas Conceptuales Contextualizadas (HCC) en la 
enseñanza de las ciencias. Desde los resultados de 
las primeras indagaciones sobre el uso de historietas 
conceptuales (Naylor y Keogh, 2013; Samková, 2020) 
se ha reconocido el aporte pedagógico y didáctico en 
la comprensión de conceptos científicos en diferen-
tes niveles educativos. Al respecto, Reyes y Romero 
(2017) analizan las historietas en el marco de las na-
rraciones alternativas, e investigan su valor pedagógi-
co como herramienta didáctica en la enseñanza de las 
ciencias, introduciendo así las Historietas Conceptua-
les Contextualizadas (HCC).
 Una HCC es un conjunto de viñetas organizadas 
alrededor de situaciones fenomenológicas donde se 
establece una relación entre los fenómenos, las con-
cepciones y actitudes de las personas, son represen-
tadas por medio de ilustraciones que hacen parte de 
contextos cotidianos. Así mismo, promueven discusio-
nes en el aula, mediante un proceso de investigación,  
donde son dinamizados los constructos de interacción 
entre la narrativa y los sujetos al revisar las maneras 
en las que se comprende un fenómeno (Reyes, Rome-
ro y Bustos, 2019). 
 Ahora bien, la formación de profesores de física 
incluye el desarrollo de habilidades y competencias de 
enseñanza, en donde el uso de narrativas alternativas 
contribuye en los procesos de representación de con-
ceptos y fenómenos científicos, permitiendo el reco-
nocimiento del contexto, la creación de preguntas y el 
desarrollo de un alto interés motivacional de los estu-
diantes hacia la ciencia (Cely, Reyes, y Bustos, 2018).  
 Por esta razón, el problema de investigación con-
sistió en identificar las propuestas experimentales que 
formulan y desarrollan los estudiantes de la Licencia-
tura en Física como resultado de su interacción inicial 
con una HCC sobre el movimiento en una rampa. Por 
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 1. El establecimiento de relaciones entre los ob-
jetivos de los experimentos con las situaciones de la 
HCC. A manera general, se aprecia el interés de los 
grupos por caracterizar y analizar la influencia de la 
superficie en el movimiento, por ejemplo, un grupo 
propone determinar si un fluido sobre la rampa altera 
o no el movimiento. Otro caso, es la motivación por 
la medición de variables físicas como la velocidad, el 
tiempo o el coeficiente de fricción. Al respecto, un gru-
po pretende calcular las variaciones de velocidad si la 
superficie sobre la que se desliza un objeto esta seca 
o parcialmente húmeda, de manera similar, un tercer 
grupo revela la intención de variar el ángulo de incli-
nación de la rampa para medir el tiempo que tarda en 
deslizarse un objeto. 
 2. La formulación de preguntas y conjeturas 
como componente esencial en el desarrollo de la ex-
perimentación en el aula. Aquí un grupo argumenta: 
¿cuál es el mejor vehículo y cuál es la mejor condición 
climática para llegar en el mínimo tiempo posible sin 
que el conductor se estrelle o caiga? En otro grupo se 
planteó: De acuerdo con la conjetura propuesta de que 
habrá cambios en la velocidad correspondientes a los 
diferentes estados de la superficie, se decide medir los 
tiempos en que tardan en llegar las esferas a la meta 
para cada evento. 
 Los resultados de la investigación permiten evi-
denciar el rol de la historieta en la comprensión de 
situaciones en las que el conocimiento físico es cues-
tionado (Östergaard, Hugo, y Dahlin, 2007), en este 
sentido se puede afirmar que existe un carácter autén-
tico en la formulación de las preguntas, las conjeturas 
y los procedimientos, en relación con la situación ex-
puesta en la historieta. 
 Adicionalmente, dado que fueron los mismos 
estudiantes quienes las formularon, se ratifica aquí la 
pertinencia del uso de las mismas desde enfoques pe-
dagógicos que valoran la construcción conceptual, por 
ejemplo  aquellos con perspectiva de aprendizaje sig-
nificativo  y aprendizaje basado en problemas (Jamal, 
Ibrahim, y Surif, 2019)  permiten nuevas rutas didácti-
cas en la enseñanza de las ciencias. 

Conclusión

La investigación permitió validar la HCC como una 
herramienta didáctica en la formación inicial de pro-
fesores de física. Este proceso implica nuevos cam-
pos de acción en diferentes niveles educativos, para 
ampliar el espectro interpretativo y la consolidación de 
una fundamentación del conocimiento didáctico en la 
enseñanza de las ciencias. 
 Una contribución de la investigación es develar 
las posibilidades que brinda la HCC, para que los estu-
diantes formulen sus propias preguntas acerca de las 
situaciones del mundo de la vida y, con esto inquieran 
al conocimiento científico, aspecto que también permi-
te cuestionar la enseñanza direccionada o magistral 
con formatos preestablecidos que frecuentemente se 
usan para las practicas experimentales. 

Palabras clave: historietas, concepto, contexto, narra-
tivas, ciencias, física.
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  El proceso se desarrolló en una secuencia de ac-
tividades, que permitió caracterizar las diferentes re-
presentaciones externas que tienen los estudiantes de 
las mascotas como seres vivos. Para llegar a ello, se 
diseñó la investigación en cuatro fases:

• Revisión de literatura. 

• Diseño y validación de instrumentos para la re-
colección de información. 

• Diseño y validación de las actividades. 

• Sistematización, aquí se uso el procesador de 
texto Word ® y Hojas de calculo Excel ®. 

• Triangulación de la información, Se hizo uso del 
software para análisis cualitativo MAXQDA®. 

 Lo anterior permitió caracterizar las representa-
ciones externas, logrando construir una articulación 
con el objetivo de la investigación.  

Resultados y discusión

 Las mascotas han cumplido a lo largo de la historia 
un papel fundamental en las diferentes actividades del 
ser humano, son seres vivos que comparten espacios 
de soledad y con quienes  los niños encuentran una 
afinidad constante, caracterizando por cuatro tipos de 
representaciones: 
 1. Enfermedad: Las mascotas son vistas como 
seres vivos que acompañan a los seres humanos en 
momento de enfermedad y cuando están en recupe-
ración. Es importante resaltar como la medicina actual 
(Jofré, 2005) destaca la importancia de las mascotas 
durante los procesos de recuperación  de los pacien-
tes y/o en procesos terapéuticos 
 2. Parte de la familia: Las mascotas son vistas 
como un miembro más de la familia, con el que com-

Las mascotas como animal de compañía: caso estudiantes  
de tercero de primaria 

 Lida Eugenia Rodríguez Guzmán1, Edier Hernan Bustos Velazco2,  
Jaime Duvan Reyes Roncancio2

1Liceo Montessori, Colombia
2Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Colombia

Introducción

Este artículo presenta resultados de una investigación 
que se desarrolló con estudiantes de tercer grado de 
educación básica primaria en el municipio de Soacha 
(Cundinamarca-Colombia) y cuyo objetivo fue identi-
ficar las representaciones que tienen los estudiantes 
sobre las mascotas como animal de compañía. Para 
lograrlo, se propuso como estrategia en el proceso 
metodológico el desarrollo de actividades validadas y 
sistematizadas en MAXQDA®, lo que permitió realizar 
el análisis y caracterizar las representaciones externas 
que tienen los niños (as) de sus mascotas. 
 Pensar en la construcción de un mundo mejor en 
el que se valora a los seres vivos y con ello lograr la 
apropiación del cuidado de las mascotas implica res-
ponsabilidades en los niños y sus familias  frente a 
estos seres vivos. En tal sentido, la International Fund 
for Animal Welfare (IFAW) (2013), Gomez, Clin, Ate-
hortua, y Orozco (2007),  y Diaz (2017), en sus traba-
jos evidencian el valor que tienen las mascotas para 
el ser humano, aquí los investigadores aseguran que 
tener y compartir con una mascota, le permite a ellos 
comprender los ciclos de vida. En tal sentido, emerge 
la inteligencia emocional (Cabello, 2011) que se hace 
evidente, cuando los niños se relacionan con las mas-
cotas y esta relación los niños aprenden a  valorar la 
vida y la calidez de otro ser vivo. 

Metodología

La investigación se realizó desde el paradigma cua-
litativo, y se caracteriza por el análisis de narrativas 
desde el enfoque interpretativo que se fundamenta en 
la necesidad de comprender e interpretar la realidad 
de los significados. En tal sentido, (Vasilachis de Gial-
dino, 2006), es fundamental, identificar las percepcio-
nes, asociadas al fenómeno de estudio. 
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parten momentos de felicidad, tristeza y diversión. Así, 
requieren de un proceso de incorporación de un miem-
bro no humano que necesita mucha dedicación y amor 
para que pueda adaptarse. No obstante, y más allá del 
amor, se requiere de interacciones que posibiliten el 
vinculo y la incorporación a las dinámicas del hogar.
 3. Tristeza: La tristeza en los niños es en algunos 
casos una respuesta natural a la ausencia o falta de 
diálogo con sus padres, por actividades y por sucesos 
vividos en la cotidianidad del colegio. En tal sentido, 
se pudo observar que los niños ven en sus mascota 
un ser vivo capaz de bridarles consuelo y alegría en 
momentos que lo necesitan.
 4. Soledad: Las mascotas son vistas como aque-
llos seres vivos con los que las personas comparten 
en momentos de compañía “calman la soledad”, la 
ansiedad y la depresión. Las mascotas (Bentosela y 
Mustaca, 2007, p. 385) disminuyen la ansiedad y la 
activación del sistema nervioso simpático ya que pro-
ducen una focalización de la atención hacia un estímu-
lo externo placentero. En este sentido, el contacto con 
las mascotas aumenta el sentimiento de gozo por la 
vida.
 Al triangular la información, los resultados mues-
tran que para los estudiantes la relación con sus mas-
cotas rozan la filialidad.

Conclusión

Al referirnos a lo teórico, desde los resultados se apor-
ta a aspectos relacionados con el campo de las re-
presentaciones externas (Pozo, 2002), asociadas al 
contexto, a lo semiótico de los signos con los que se 
expresa una idea y que dan sentido a un conocimien-
to,  “representaciones externas” (Tamayo, 2006). En 
tal sentido esta investigación aporta desde: a) las sim-
bólicas, narrativas realizadas por los niños  asociadas 
al lenguaje oral (entrevistas) y al escrito que vincula 
letras, frases y párrafos; b) las pictóricas, murales aso-
ciadas a representaciones graficas, imágenes y fotos.
 Gracias al proceso desarrollado, esta investiga-
ción permitió Reconocer las Manifestaciones de Afec-
to, compañía y protección  ya que al hablar de sus 
mascotas establecen seis elementos (Ternura, Felici-

dad, Amor, Juego, Compañía y Seguridad ), asociados 
a ese vínculo emocional de satisfacción y profundo re-
cogimiento emocional. 

Palabras clave: mascota, representaciones externas, 
Animal de compañía, Protección, Afecto, humaniza-
ción.
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aportar a la sociedad espacios culturales, tienen que 
alinear sus políticas de funcionamiento a las políticas 
nacionales. 
 En este orden de ideas, en la Universidad Autó-
noma de Nayarit, es a través de la Dirección de Arte y 
Cultura que propicia espacios para el arte, diseña pro-
gramas dentro del currículo (unidades de aprendizaje 
optativas) y genera proyectos de arte y cultura dentro 
y fuera de la universidad. 
 Bajo este contexto, el problema detectado en 
la Universidad Autónoma de Nayarit es que a través 
de los años a pesar de los esfuerzos por fortalecer el 
currículum aún existen áreas en las que no ha sido 
suficiente el esfuerzo. Una de ellas es la enseñanza 
de las artes como una vía de desarrollo para mejorar 
los aprendizajes en todas las áreas de conocimiento. 
Y es que, como menciona la Secretaría de Educación 
Pública (2012), existe una resistencia por incluir las ar-
tes en la enseñanza y no fue hasta el siglo XX que se 
inició su incursión la educación formal. 
 Al reflexionar sobre el estigma y rechazo del arte 
relacionado principalmente a estereotipos culturales, 
se optó por revisar, primeramente, la situación actual 
de las artes en la Universidad Autónoma de Nayarit 
desde la percepción de los estudiantes y docentes so-
bre el tema, hasta la importancia que le dan a la forma-
ción profesional; para, finalmente, llegar a responder 
el objetivo principal de esta investigación que fue el 
“Diseñar una política institucional para la inclusión del 
arte y la cultura desde el currículum en la Universidad 
Autónoma de Nayarit”. 

Metodología

Fue una investigación de tipo mixto debido a que, pri-
meramente, la investigación hoy en día necesita de un 
trabajo multidisciplinario por lo cual hay una necesidad 
de usar diseños multimodales (Creswell, 2009). Ento-

El arte en la Universidad Autónoma de Nayarit: hacia una  
política institucional   

Nadia Grisell de Jesús Espinoza, Enoc Maldonado Camacho, Xochitl Castellón Fonseca
Universidad Autónoma de Nayarit, México

Introducción

Hoy en día, la educación ha visto en el arte una espe-
ranza para el cambio, una herramienta que funciona 
como síntoma y terapia en la formación de los indivi-
duos y puede contribuir a su aprendizaje haciendo de 
la enseñanza una práctica agradable (Oliva, 2018). Es 
entones, que la educación es un espacio importante 
que puede llegar a construir al individuo de forma ho-
lística que puede ayudar a que el ser humano cambie 
su realidad y la de otros. 
 Desde la Constitución Federal de los Estados 
Unidos Mexicanos (1824), se mencionan las artes 
como una facultad del ser humano (Ortiz, Gutiérrez, 
Hernández, 2016). Ya en la actualidad, diversos au-
tores abordan el papel del arte en la vida actual. Ara-
que, C. (2014), dice que el arte genera necesidades, 
conforma comunidades y sociedades, moldea conduc-
tas, da estatus, constituye identidad e incluso destaca 
virtudes; mientras que Carvajal (2013) menciona que 
el arte da pie a la creatividad y abre una ventana a 
dimensiones emocionales, estéticas, axiológicas e 
intelectuales.  Además, está comprobado científica-
mente que la práctica del arte también afecta de ma-
nera positiva varios aspectos cognitivos directamente 
vinculados al ámbito académico (Ferreyra, Oropeza, y 
Avalos,  2015). 
 Pero ¿Cómo se introducen las artes en la Edu-
cación Superior? La respuesta que esta investigación 
plantea es el diseño de una política institucional. En 
este sentido, en cuanto a la política pública que su-
pone la cultura, la Secretaría de Cultura en México 
(2017), menciona que los ejes de la política cultural 
son:  Patrimonio y diversidad cultural, infraestructura 
cultural, promoción cultural nacional e internacional, 
estímulos públicos para creación y mecenazgo, forma-
ción e investigación antropológica, histórica, cultural 
y artística, esparcimiento cultural y lectura, cultura y 
turismo y finalmente las industrias culturales. Lo ideal, 
es que todas las instituciones que tienen influencia en 
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nes, para lograr el diseño de la política, se necesita un 
diseño multimodal porque como parte del diagnóstico 
para el diseño de la política institucional, fue necesa-
rio un acercamiento a la parte cualitativa para cono-
cer cómo se relacionan las artes se con la formación 
profesional. La investigación se dividió en tres fases: 
Fase 1 de diagnóstico; Fase 2 de reconocimiento de 
los sujetos; y Fase 3 de análisis discursivo. 
 La muestra fue de 200 estudiantes, 100 profeso-
res y diez directivos. Los instrumentos utilizados para la 
recolección de datos fueron la encuesta y la entrevista.

Resultados y discusión

El alcance de la Dirección de arte y cultura de la UAN 
es visible y tomada en cuenta por la población univer-
sitaria a partir de los resultados, pues el 72.5% de los 
estudiantes mencionaron conocer la dirección de arte 
y cultura y los servicios que ofrece. Entonces, de ma-
nera institucional se reconoce como espacio formal de 
fortalecimiento artístico y cultural a la Dirección de Arte 
y Cultura el cual se crea con la intensión de generar 
una vinculación artística, productiva y académica. Es 
destacable como el 60.7% de la población estudiantil 
y el 65.9% de los profesores, reconoció no incluirse ni 
practicar actividades culturales y artísticas de manera 
continua.  
 Lo anterior permite visualizar que, aunque exista 
la vinculación artística a partir de la Dirección de Arte y 
Cultura y diversos eventos independientes, estas acti-
vidades no son relevantes para la comunidad universi-
taria. A partir de ello nace el siguiente cuestionamiento 
¿A qué se debe la ausencia de actividades artísticas 
y culturales en la vida diaria de los sujetos? Esto pu-
diéndonos referir a las historias de vidas y los sistemas 
familiares construidos bajo un contexto limitado. Sin 
embargo, la universidad como espacio de construc-
ción social debería proveer de estos espacios para 
el involucramiento de las artes; partiendo de que “el 
arte supone un “conocimiento” de la realidad, es una 
“crítica” de la realidad y favorece una “ampliación” de 
la realidad” (Domínguez, 2008); critica de la realidad, 
necesaria en una universidad pública.
 Finalmente, el 55.8% de la población estudiantil 
y el 52.2% de los profesores expresaron que la UAN 
los ha aproximado al arte y la cultura; esto hace ver la 

que la institución funge como un espacio biográfico de 
aproximación cultural. Es destacable que el 72.5% de 
los estudiantes y el 56.8% de los profesores mencio-
naron que no tienen familiares interesados en asistir a 
eventos culturales y artísticos, esto aproxima a que los 
sujetos tienen ausente en su espacio biográfico condi-
ciones culturales que les brinde experiencias que los 
aproximen en actividades artísticas y esto determina 
nuevamente a la UAN con la gran responsabilidad de 
difundir el arte y la cultura para mejorar las condicio-
nes y aproximar al Estado en estas actividades.

Conclusión

Crear y recrear espacios de prácticas, políticas y es-
pacios curriculares en donde se brinden experiencias 
de aproximación cultural y artística daría la pauta para 
un cambio en la apreciación del arte. Entonces, la 
creación de una política de arte y cultura en donde se 
otorgue una dinámica con mayor orden a la difusión y 
desarrollo de las actividades culturales contribuiría en 
una mejor apreciación de las artes por parte de toda la 
comunidad universitaria. 

Palabras clave: Arte, Política, Curriculum, Nivel superior.
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Variables
La variable dependiente será el tipo de consulta (Con-
sulta) que ha realizado el estudiante a través del aula 
virtual, para lo que las hemos clasificado, quedando 
agrupadas las 807 consultas totales en 6 categorías. 
El resto de variables independientes utilizadas son las 
siguientes: Curso académico; Asignatura; y Grado o 
máster.

Modelo y metodología
El análisis empírico ha sido dividido en dos partes, un 
estudio descriptivo y un análisis explicativo en el que 
pretendemos contrastar las hipótesis de relaciones en-
tre variables, planteando si la utilización de la tutoría 
virtual y el tipo de consulta realizada por los estudian-
tes a través de este medio están determinadas por: 

H1: El curso académico
H2: La asignatura
H3: El grado o máster

 Para la realización de la estadística descriptiva, 
hemos utilizado las frecuencias, el número de casos 
de cada categoría y los porcentajes correspondien-
tes. Además, hemos realizado cruces entre la varia-
ble explicada, la utilización de consultas a través de 
tutoría virtual y su categoría, y el resto de variables 
independientes, utilizando tablas de contingencia y el 
estadístico chi-cuadrado para comprobar si la relación 
es estadísticamente significativa.
 Por último, para el análisis explicativo plantea-
mos un modelo de regresión en el que la variable de-
pendiente es el tipo de consulta realizada a través de 
tutoría virtual y las demás variables explicativas las 
incluidas en la expresión:

Consultai = β0 + β1 Cursoi + β2 Asigni + β3 Grado/Másteri +  εit

[1]

La tutoría virtual en la enseñanza universitaria de la contabilidad

José Manuel Santos Jaén, Esther Ortiz Martínez, Ester Gras Gil
Universidad de Murcia, España

Introducción

La tutoría universitaria va inequívocamente unida a la 
propia enseñanza superior siendo sus orígenes comu-
nes. En los últimos años se ha adaptado el uso de 
las TIC a la posibilidad de realizar tutorías virtuales, 
lo que genera múltiples ventajas (Castellano y Pan-
toja, 2017). En cuanto a la utilización de las tutorías 
en general, principalmente van dirigidas a cuestiones 
puramente académicas (Aguilera, 2010) y son consi-
deradas por los estudiantes como una parte esencial 
dentro de su paso por la universidad (Aguilar, Chávez 
y de la Fuente, 2017).
 La mayoría de los antecedentes en el estudio de 
la utilización de la tutoría se han basado en la reali-
zación de encuestas, distinguiendo en algunos casos 
entre tutoría presencial y virtual. En cambio, no se han 
encontrado antecedentes que se centren en la tutoría 
virtual en la educación superior española, para la que 
normalmente se utilizan las herramientas que propor-
cionan los distintos campus virtuales, y que en nuestro 
caso se centran en el Aula Virtual de la Universidad de 
Murcia. 
 El objetivo de este estudio es analizar la utiliza-
ción de estas tutorías virtuales, y luego comprobar si 
existe influencia del curso, la asignatura o el grado, en 
el tipo de consulta virtual realizada.

Metodología

Muestra
Para conocer el uso que hacen los alumnos univer-
sitarios de contabilidad de la tutoría virtual y si está 
influenciado por otras variables, se ha elaborado una 
base de datos con todas las consultas recibidas de es-
tudiantes a través de medios telemáticos durante seis 
cursos académicos. Las asignaturas elegidas han sido 
nueve del área de Economía Financiera y Contabilidad 
de la Universidad de Murcia. Finalmente hemos estu-
diado una muestra formada por 807 consultas.
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 Para el caso de las tres variables explicativas al 
tratarse de variables categóricas y generar a su vez 
n variables dicotómicas al introducirse en el modelo 
vamos a incluir sólo n-1 variables dummy distintas con 
el objeto de evitar multicolinealidad, de manera que los 
efectos de la variable no incluida quedarán recogidos 
en la constante. Con lo que finalmente la expresión 
detallada del modelo estimado será la recogida en la 
expresión: 

Consultai = β0 + β1 Curso13/14i + β2 Curso14/15i + β3 Cur-

so15/16i + β4 Curso16/17i + β5 Curso17/18i + β6 C.FinanIi + β7 

C.FinanIIi + β8 C.F.Sup.i + β9 Analisisi + β10 Practicasi + β11 TFGi 

+ β12 TFMi + β13 Otrasmateriascontab.i + β14 ADEi + β15 ADE+-

Derechoi + β16 Economiai + β17 RRLLi + β18 MasterAuditoriai + εit                              

[2]

Resultados y discusión

Del análisis de las frecuencias de las consultas rea-
lizadas a través de tutoría virtual, se desprende que 
en las asignaturas de TFG/TFM aumentan las mismas 
con una diferencia cuantitativa muy importante con 
respecto al resto de las asignaturas. Salvo en un caso, 
el número de consultas supera al número de alumnos 
totales matriculados, lo que supone que las consultas 
a través de tutoría virtual están por encima del 100% 
de los alumnos matriculados.
 Al categorizar las consultas podemos afirmar que 
casi la mitad de las consultas virtuales se utilizan para 
un fin académico (no por ello el resto son inapropia-
das), seguidas de las que se utilizan para el proceso 
de tutorización de TFG/TFM, suponiendo entre ambas 
categorías casi el 80% del total.
 Al utilizar tablas de contingencias encontramos 
que existe una relación estadísticamente significativa 
entre el tipo de consulta que se realiza a través del 
aula virtual y el curso académico. Igualmente, la re-
lación entre el tipo de consulta virtual y la asignatura 
también es estadísticamente significativa.
 Los resultados del modelo de regresión son esta-
dísticamente significativos y coherentes con los obte-
nidos en el análisis descriptivo, pudiendo por lo tanto 
aceptar las tres hipótesis planteadas.

Conclusión

Se ha obtenido evidencia de que la utilización de tu-
torías virtuales es también para fines académicos. El 
curso académico condiciona la utilización de la tutoría 
virtual, como ya sucede en otros antecedentes, pero 
en nuestro caso está totalmente determinado por el 
hecho de que en los últimos cursos se incluye la asig-
natura de TFG/TFM. Efectivamente, aunque el TFG y 
TFM sea una asignatura más, tiene la peculiaridad de 
implicar una labor de tutorización por parte del profe-
sor que conlleva la utilización en mayor medida de las 
ventajas de la tutoría virtual.
 Y, por último y de igual manera, para el caso del 
grado o máster de que se trate y la utilización de tuto-
ría virtual, aparece una relación estadísticamente sig-
nificativa con distintas características en función de los 
estudios analizados.

Palabras clave: Enseñanza superior, tutorial, TIC, con-
tabilidad, usos educativos de la tecnología.
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during the 2019-20 academic year. We have worked 
with a group of 78 students, with activities guided by 
the teaching staff, teacher-student activities and other 
autonomous activities of the student.
 In order to develop the project, it has been ad-
dressed a 2 hours specific talk on the SDGs in relation 
to industrial design within the theoretical contents of 
the subject, and it has been explained the operation of 
specific software (SDSN Northern Europe, 2019). Also, 
an exercise has been carried out by the students in 
which they must generate a report with the application 
and a summary sheet, as part of the 5% subject load. 
 The specific talk explains what the SDGs are, the 
direct or indirect impact, the positive or negative im-
pact, the tool and its use (Chalmers, 2019). The exam-
ple of a project evaluation is presented to show how 
they should carry out their self-evaluation, and to sol-
ve the doubts that arose. From the beginning of their 
study to the presentation of their work, questions have 
been answered and solved through videoconferences 
on Meet, Jamboard or email.
 The work is monitored, integrating the impact on 
the SDGs. Students in the presentation of their work 
must show the graphic result and comment on the re-
sults. The graphic result is obtained by a report gene-
rated by the application itself. In addition, they must 
make a summary sheet of their study.
 The following items are included in the summary 
sheet, (1) Name and data of the product or concept 
analyzed, (2) Description of the goal on which the 
concept/product affects, indicating the type of impact, 
direct/indirect and positive/negative, (3) Factors that 
can be acted on to achieve other SDGs, indicating on 
which challenges an impact could be generated, (4) 
Proposed modifications and its justification, indicating 
the changes or improvements to reduce negative im-

Students’ product design impact evaluation on the  
sustainable development goals

Ignacio López-Forniés
EINA School of Engineering and Architecture. Design and Manufacturing Engineering Department.  

Zaragoza University, Spain

Introduction

The Sustainable Development Goals SDG focuses on 
the social and ethic characteristics for the future ac-
tions by the international community till 2030, so a sen-
sible society is needed. University students generally 
say they do not know the SDG and that the information 
they have received through various media is very scar-
ce (Zamora-Polo, Sánchez-Martín, Corrales-Serrano, 
& Espejo-Antúnez, 2019).
 It is necessary to evaluate the level of knowled-
ge and type of learning about the SDGs of design stu-
dents. Thereby, an appropriate learning and evaluation 
strategy can be established, as it is done in other pro-
jects (Duarte et al., 2019) by applying existing assess-
ment frameworks, like the Sustainability in Higher Edu-
cation Assessment Rubric SHEAR (Riley, Grommes, & 
Thatcher, 2007) or the Social, Economic, Ecological, 
Technological and Time framework (Hasna, 2010), 
creating assessment rubrics (Bielefeldt, 2013), or com-
bining existing ones.
 This project aims to raise awareness of the SDGs 
of a social and ethical nature, self-evaluation of a 
non-teaching aspect within a teaching activity (Austra-
lia/Pacific, 2017) and it is aligned with the strategy of 
the University of Zaragoza regarding the monitoring of 
the 2030 Agenda. It is a study in which students get 
to know the SDGs and relate them to the design of a 
product and evaluate it through a web tool, getting stu-
dents to reflect and study what relationship and impact 
design has with the SDGs.

Methodology

The project has been applied in the subject Design 
Workshop III: Creativity, which is taken in the second 
semester of the second year of the Degree in Engi-
neering in Industrial Design and Product Development 
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pacts and increase positive ones and (5) Final conclu-
sions, indicating the reflection carried out in the work.

Results and discussion

The presentation of their work, report and summary 
sheet, has been made by 74 of 78 students, within 
the compulsory activity of the theoretical part of the 
subject.
 Second-year students are vaguely familiar with 
the SDGs, however, they have learned within one of 
their projects about the impact on the SDGs. They 
have known the 17 SDGs and their challenges through 
the tool, applying design knowledge and creativity to 
make the necessary changes to achieve these goals. 
In addition, students have discriminated whether or not 
there is an impact or if they require more information 
to evaluate it. For the 74 students, 31 cases worked 
on their own concept of an everyday problem, 30 ca-
ses worked on a previous design and 13 cases in a 
commercialized product. The themes are supplies and 
tools (17 cases), hygiene and well-being (15 cases), 
leisure (12 cases) and agriculture (9 cases) among 
others.
 Specific knowledge has been generated on the 
impact that industrial design and product development 
has on society, economy and environment. Using the 
SDG Impact Assessment Tool provides an interactive 
learning process on how to reflect globally on the pos-
sible effects on the SDGs to avoid deadlocks, mistakes 
and other pitfalls when it comes to sustainability. The 
self-evaluation forces the student to reflect on the pro-
ject itself in relation to the SDGs.
 The type of innovation introduced academically 
is that a new solution is developed to sensitizing the 
students that their projects have an impact on socie-
ty, the economy and the environment. The impact of 
the project is achieved by bringing students to a first 
contact with the SDGs, in a simple way and related to 
their training and future profession. This is sustainable 
by the simplicity of the application that make students 
reflect on how to do good and responsible design. And, 
it is possible the application to other areas of knowled-
ge because the web application can be related to any 
project and area of kowledge.

Conclusion

It is perceived that the reflection made in their exerci-
ses has helped students to understand their responsi-
bility as designers and agents of influence in society. 
Furthermore, they understand that professional ethics 
has many facets that they will discover, little by little, 
throughout their academic training.

Keywords: Sustainable Development Goals, Sustai-
nable assessment, Assessment tool, Design learning, 
Design evaluation.
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Metodología

Esta investigación está ubicada en una universidad 
virtual de Brasil (Univesp – Universidad Virtual del Es-
tado de São Paulo), la única del país que se vuelve 
solamente a educación a distancia. Se adoptó una vis-
ta teórica, para analizar las herramientas y sus usos 
pedagógicos en procesos de enseñanza y aprendizaje 
a distancia. Cada herramienta (foro de discusión, ta-
rea, instrumentos de colaboración) fue estudiada para 
fines de información, comunicación e interacción y co-
laboración. 

Resultados y discusión

La inmersión en un EVA requiere un conocimiento 
tecnológico de herramientas, medios, aplicaciones y 
recursos que él tiene. Al investigar las características 
de las herramientas tecnológicas del EVA, se hizo 
evidente la necesidad de un basamento teórico que 
justifique su selección, tanto para el desarrollo de las 
habilidades de aprendizaje como para las habilidades 
de enseñanza (Shulman, 1986; 1987). 
 La planificación con intención educativa atribuida 
a cada medio en el entorno virtual requiere un equipo 
y un pensamiento integrado. No es tarea exclusiva del 
diseñador instruccional. El material de apoyo creado 
favorece la atribución de la intencionalidad educativa a 
los medios porque ayuda a alinear las diversas compe-
tencias de una cultura de conectividad y colaboración 
en educación a distancia, así como a la planificación 
de las demandas sociales deseadas y previstas en la 
legislación educativa. 
 La inmersión en el contexto de actividades de di-
seño instruccional y el equipo de producción y evalua-
ción de diferentes tipos de conocimiento (TPACK) per-
mite comprender la planificación integrada del equipo. 
La interacción del contenido presente en tecnologías 

Educación a distancia y entornos virtuales de aprendizaje: ¿Cómo 
se eligen las herramientas digitales para la enseñanza superior?

Edison Trombeta de Oliveira
Universidad Virtual del Estado de São Paulo. Facultad de Tecnología de São Paulo, Brasil

Introducción

Cuando se piensa en educación a distancia en Brasil, 
se tiene en pensamiento la mercantilización y la baja 
calidad. Pero se sabe que la cuestión se pone en la 
educación superior privada, o sea, donde se paga por 
la formación universitaria, y no en cualquiera educa-
ción a distancia.
 Para que se ocurran los procesos de enseñan-
za y de aprendizaje en la educación a distancia hay 
los entornos virtuales de aprendizaje. Ellos se vuel-
ven a apoyar informaciones y tiempos de aprendizaje 
distintos, para cada estilo de estudiante. Hay que se 
observar su constante desarrollo tecnológico, que ha 
generado nuevas maneras de enseñar y de aprender.
 Así, esta investigación cualitativa, intentó descri-
bir y justificar la elección de herramientas digitales para 
la promoción del aprendizaje en entornos virtuales. Es 
necesario señalar que el contexto de la investigación 
es la profesión de diseñador instruccional (designer 
instrucional).
 La revisión bibliográfica incluye educación a 
distancia, entornos virtuales de aprendizaje y diseño 
instruccional. Esta es la fundamentación teórica de la 
búsqueda, que todavía usa, principalmente, teóricos 
de educación y de tecnologías.
 En este contexto, se realza el TPACK (Technolo-
gical Pedagogical Content Knowledge, o Conocimien-
to Pedagógico de los Contenidos Tecnológicos). Para 
Koehler y Moshra (2005; 2008), hay que se pensar en 
una solución pedagógica para cada problema educa-
cional que se pone. O sea: en cada contexto hay una 
costura de tecnologías, teorías educacionales y conte-
nidos que puede apoyar el aprendizaje de los alumnos 
(Oliveira, 2019).
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y contenido específico favorece las reflexiones sobre 
el desafío de expandir los flujos de aprendizaje y las 
habilidades. 
 El uso educativo de las tecnologías es esencial-
mente humano; no solo reside en tecnologías per se. 
La creación de hojas estándar para el estudio de las 
competencias y habilidades previstas para cada curso 
(revisada la taxonomía de Bloom), combinada con las 
características tecnológicas de cada medio, estimula 
el intercambio de análisis y producción de los equipos 
responsables.

Conclusión

La selección de medios de un AVA, teóricamente, me-
jora el desarrollo de las dimensiones existentes en los 
medios: información, comunicación e interacción y 
colaboración. También permite la integración con dife-
rentes tipos de conocimiento, a depender del uso del 
diseño instruccional.
 Hay que reflejar, sin embargo, como puede la 
tecnología apoyar el aprendizaje para allá de la trans-
posición de la educación común. ¿Es posible poner 
las tecnologías en una nueva manera de enseñar? ¿O 
sólo es posible enseñar con tecnologías de la misma 
manera que se enseña en persona, pero con el uso de 
herramientas tecnológicas?

Palabras clave: Educación a distancia, entornos vir-
tuales de aprendizaje, herramientas digitales, TPACK.
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each participant are needed for the ideation process 
to be optimal (Grienitz and Schmidt, 2012). In order to 
test the effectiveness of kinesthetic learning in higher 
education, we conducted a workshop on sustainable 
development from the business perspective using the 
LSP methodology with students of Administration and 
Business Management. 

Methodology

The LSP workshop was developed to motivate reflec-
tion around state-of-the-art solutions that incorporate 
Sustainable Development Goals (SDGs) in the busi-
ness world. It had three phases: an introduction to LSP 
dynamics, the construction stage and a discussion 
among participants. However, most of the time was 
devoted to building the models using Lego bricks.

Introduction to LSP dynamics
In first place, the facilitating team introduced students 
to the dynamics of LSP. In summary, the most impor-
tant guidelines are that each participants can freely 
give a meaning to the different elements that form the 
model created and that all the elements that are part 
of the story behind the model should be physically in-
corporated with bricks. Several short exercises were 
carried out to ensure participants understood the dy-
namics of the methodology. 

Building the model
Once students were familiar with LSP, professors 
presented a challenge: envisioning a sustainable 
company, incorporating as many SDGs as possible. 
Students were provided with bricks of all kinds and in-
formation on SDGs. Students were allowed to interact 
with each other as well as to freely build their own mo-
dels without further explanations from the facilitating 
team. 

Kinesthetic learning in higher education

Pau Sendra-Pons1, Alicia Mas-Tur1, Norat Roig-Tierno2

1University of Valencia, Spain
2ESIC Business and Marketing School, Spain

Introduction

Kinesthetic learning involves students carrying out 
physical activities (Wolfman and Bates, 2005). It con-
trasts with traditional learning methodologies that often 
rely on memorization (Dhliwayo, 2008; Bonesso et al., 
2015). This learning style is especially suitable for stu-
dents that, despite being poor listeners, are both extro-
verted and keen to express their emotions physically 
as well as to engage in learning-by-doing processes 
built around hands-on activities (Kanar, 1995). As ar-
gued by Mobley and Fisher (2014), it is highly recom-
mendable for social sciences teachers to incorporate 
kinesthetic learning as a pedagogical tool that encou-
rages interaction among students and motivates them 
to apply prior knowledge to settings that resemble re-
al-world situations (Kuh, 2008).
 Lego Serious Play (LSP) is a vanguard methodo-
logy based on kinesthetic learning that allows students 
to reflect and develop out-of-the-box solutions to com-
plex challenges without obvious answers. By engaging 
in brick building, students are able to create, often 
unconsciously, metaphoric structures that respond to 
a challenge raised by the facilitating team (Peabody 
and Noyes, 2017). Originally developed by Kjeld Kirk 
Kristiensen, LSP relies on metaphorical storytelling 
with the ultimate objective that participants construct 
designs, in a playful and creative manner, that inspire 
an open discussion on the subject in question (James, 
2013).
 LSP workshops are goal-oriented and usually led 
by a facilitating team of trained professors. It is impor-
tant to highlight that each participant owns both the 
model being constructed and the symbolism or meta-
phor given to the design. Consequently, it is crucial that 
participants thoroughly explain their models to other 
workshop participants considering the paramount role 
of storytelling in this methodology (Mccusker, 2014). 
Additionally, there is a need to keep every participant 
‘on board’ during the session as contributions from 
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Discussion 
In the last phase, students explained their models. 
Furthermore, with the help of the facilitating team, the 
whole group collectively reflected on the main sustai-
nability challenges for the business sector focusing 
on the solutions developed by each participant. Sin-
ce storytelling is at the core of LSP methodology, it 
is essential to stimulate a vivid debate that makes it 
possible to achieve a better understanding of the issue 
addressed and the findings reached at the construction 
phase. 

Results and discussion

Results, in addition to confirming the development 
of social and cognitive skills as reported by students 
through a survey, corroborated the effectiveness of 
LSP as a methodology based on kinesthetic learning. 
Interestingly, nearly 90% of participants agreed with 
the capacity of LSP to unveil unconscious ideas and 
speed the ideation process around sustainable solu-
tions. Satisfaction levels among participants were high 
as they graded in general terms with a 4.7 out of 5 what 
they had learned during the completion of the project. 
Additionally, students expressed their desire of partici-
pating in more LSP workshops given its playful nature.

Conclusion

Overall, the innovative education activity carried out 
confirms the potential of kinesthetic learning techni-
ques, and more specifically LSP, in processes of stra-
tegic ideation. In the light of these results, we recom-
mend the use of LSP methodology in higher education. 
Further research should validate these results with stu-
dents from different academic backgrounds.

Keywords: kinesthetic learning, Lego Serious Play 
(LSP), higher education. 
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para lo que se propone la utilización de herramientas 
como las Go-Wish cards (Menkin, 2007, Lankarani, 
2010).
 Estas habilidades están condicionadas por mul-
titud de factores (experiencia laboral, afinidad por el 
tema, conocimientos sobre la materia, vivencias pre-
vias del profesional, carácter, habilidades de comu-
nicación, disponibilidad de tiempo, gestión de los re-
cursos…), incidir sobre ellos repercutiría en la mejora 
de la atención y poner el foco de la atención en algu-
nos de ellos sería un buen punto de partida (Downey, 
2009). 
 A pesar de su desarrollo e implementación con 
pacientes, no conocemos la aceptación y evaluación 
por parte de los futuros profesionales sanitarios, ni si 
hay factores relacionados con la muerte que podrían 
influir en su uso. Por este motivo se plantea como ob-
jetivo de este estudio analizar la relevancia percibida 
por los alumnos/futuros profesionales de la enferme-
ría del instrumento Go-Wish, y evaluar la viabilidad de 
este instrumento de cara al aprendizaje de las compe-
tencias en comunicación. 

Metodología

Diseño y población
Estudio descriptivo y observacional sobre estudiantes 
de Grado en Enfermería tras intervención con el ma-
terial didáctico “Vivir con voz propia” o Go-Wish”, que 
han aceptado libremente su participación en el estudio 
y que no tienen experiencia con las cartas.

Análisis e Instrumentos de medida
Se utiliza para el análisis estadístico frecuencias abso-
lutas, media y DE. Prueba T o ANOVA para comparar 
2 o más variables si se cumple la premisa de normali-

¿Es posible mejorar la competencia comunicacional sobre el 
Final de Vida en estudiantes de Enfermería a través del juego?
Enrique Sáez Álvarez 1, Pilar Medrano Ábalos1, Salvador Martín Utrilla 1,2, Olga Forero Rincón 1, 

Patricia Samudio Bejarano 1, Elena Oliete Ramírez 2

1Universidad Católica de Valencia “San Vicente Mártir”. Valencia, España
2Fundación Instituto Valenciano de Oncología. Valencia, España

Introducción

El documento de voluntades anticipadas es un docu-
mento en el que una persona mayor de edad o menor 
emancipada, con capacidad legal suficiente y libre-
mente, manifiesta las instrucciones sobre las actuacio-
nes médicas que deben tenerse en cuenta cuando se 
encuentre en una situación en la que no pueda ex-
presar libremente su voluntad. En el momento actual 
forman parte de los derechos de los pacientes y eje 
del modelo deliberativo de la atención sanitaria, am-
parados por la Ley de Autonomía del paciente (Ley 
41/2002). En este marco legislativo, corresponde al 
profesional sanitario implicado en la atención de pa-
cientes con condiciones amenazantes para la vida y 
sus familiares, tener formación y actitud respecto a 
este tema.
 La aplicación de los documentos de voluntades 
anticipadas aporta calidad y salvaguarda el cumpli-
miento de los deseos de los pacientes (Murphy, 1995). 
Para la calidad de la atención que presta el personal 
sanitario, ser capaz de acompañar al paciente en el 
proceso de la toma de decisiones al final de la vida, 
proceso al que éste debe acceder libremente y con in-
formación suficiente, en el que pueda exponer sus te-
mores, inquietudes, preferencias sobre su atención… 
asegurar sus valores y mediante un proceso de deli-
beración llegar a una toma de decisiones que pueda 
fructificar en un documento (Villavicencio, 2019). Por 
tanto, este documento no es un acto puntual, sino que 
se trata de un proceso, un continuo dialogado, infor-
mado, voluntario y preparado.
 En esta línea, las conversaciones sobre deseos y 
preferencias al final de la vida juegan un papel muy im-
portante. Por tanto, adquirir habilidades y destrezas en 
el abordaje de estos temas se torna imprescindible en 
nuestro modo de trabajar, y más aún en la manera en 
que lo perciben los enfermos y sus entornos afectivos, 
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dad y análisis correlacional mediante r de Pearson o, 
en caso contrario U de Mann-Witney y Kruskall-Wallis 
para el análisis comparativo y Rho de Spearman para 
el estudio correlacional.
 Versión española de la Escala de miedo a la 
muerte de Collet-Lester: Mide el miedo a la muerte a 
través de cuatro dimensiones:

•  Miedo a la Muerte Propia 
•  Miedo al Propio Proceso de Morir 
•  Miedo a la Muerte de los Otros 

•  Miedo al Proceso de Morir de los Otros

 Escala de pertinencia percibida acerca del instru-
mento “Go Wish”. Es una escala que mide el grado de 
adecuación o pertinencia percibido por los participan-
tes del instrumento. Ha sido construida para la presen-
te investigación y consta de cuatro subescalas: EPP1: 
"Percepción de pertinencia para el entrenamiento"; 
EPP2: "Percepción de pertenencia frente a mi autoco-
nocimiento"; EPP3: "Percepción de relevancia para la 
aplicación en pacientes"; y EPP4: "Yatrogenia percep-
tiva del instrumento".

Resultados y discusión

Análisis de fiabilidad
Se demuestra una alta fiabilidad tanto para los fac-
tores de adecuación percibida del instrumento como 
para el miedo a la muerte.

Resultados correlacionales
Tal y como se muestra en la tabla 2, existen correlacio-
nes positivas y significativas entre “Percepción de per-
tinencia para el autoconocimiento” (EPP2) y “Miedo a 
la propia muerte”, “Miedo al propio proceso de morir” y 
“Miedo al proceso de morir de los otros”. Se encuentra, 
así mismo, una correlación fuerte, positiva y estadísti-
camente positiva entre “Yatrogenia percibida el instru-
mento” y “Miedo al proceso de morir de los otros”.

Resultados comparativos
No se aprecian diferencias entre ambos sexos en nin-
guna de las dimensiones de medida de la adecuación 
percibida al instrumento “Go Wish” y las dimensiones 
de miedo hacia la muerte, excepto en “Percepción de 
pertinencia para la aplicación en pacientes” dimen-

sión en las que los participantes de sexo masculino 
encuentran el instrumento de manera significativa más 
pertinente.

Conclusión

Las cuatro subescalas muestran un ajuste psicomé-
trico satisfactorio. Existen correlaciones positivas y 
estadísticamente significativas entre "Relevancia del 
instrumento para mi autoconocimiento" y "Miedo a 
la muerte", "Miedo al proceso de morir" y "Miedo al 
proceso de morir de los demás". Existen correlacio-
nes positivas y estadísticamente significativas entre 
la "Yatrogenia del instrumento" y el "Miedo al proceso 
de morir de los demás". Aunque son necesarias más 
investigaciones, los resultados parecen indicar que los 
miedos de los futuros profesionales sanitarios influyen 
en las competencias sobre habilidades de comunica-
ción en conversaciones sobre el final de la vida.
 
Palabras clave: final de la vida, muerte, comunicación, 
voluntades anticipadas, enfermería, Go-Wish.
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las relaciones entre la ansiedad a las matemáticas, el 
perfeccionismo maladaptativo y el rendimiento aca-
démico en un examen de respuesta múltiple en una 
asignatura con contenido matemático, centrándonos 
en el patrón de respuesta de los estudiantes (aciertos, 
errores y respuestas en blanco).

Metodología 

Los participantes fueron 251 estudiantes de un cur-
so de Diseños de Investigación de la Universidad de 
Barcelona (media de edad = 21,41; 83,7% mujeres). 
Todos ellos dieron su consentimiento informado antes 
de su participación. 
 Se les administró las versiones en español de los 
siguientes cuestionarios: (1) Shortened Math Anxiety 
Rating Scale (SMARS; Núñez-Peña et al., 2013) para 
medir su nivel de ansiedad a las matemáticas; y (2) 
Frost Multidimensional Perfectionism Scale (FMPS; 
Gelabert et al., 2011) para medir sus niveles de per-
feccionismo, incluyendo las subescalas de estándares 
personales (FMPS-EP), preocupación por los errores 
(FMPS-PE), organización (FMPS-O) y dudas de sus 
propias acciones (FMPS-DA). Además, todos los estu-
diantes realizaron un examen de respuesta múltiple a 
final de curso en el que se penalizaban los errores, por 
lo que se obtuvo para cada uno de ellos el valor de su 
nota, número de aciertos, número de errores y número 
de respuestas en blanco.

Resultados y discusión

La ansiedad matemática estaba positivamente relacio-
nada con el perfeccionismo (r = .205, p = .001). Ade-
más, estaba relacionada positivamente con la preocu-
pación por los errores y las dudas de las acciones (r 

Ansiedad matemática y perfeccionismo. ¿Cómo afectan al 
rendimiento en exámenes tipo test? 

María Isabel Núñez-Peña1,2,3, Roser Bono Cabré1,2

1 Department of Social Psychology and Quantitative Psychology (Quantitative Psychology Section).  
Faculty of Psychology, University of Barcelona, Spain

2 Institute of Neurosciences, University of Barcelona, Spain
3 Institut de Recerca Sant Joan de Déu, Esplugues de Llobregat, Spain

Introducción 

En los últimos años ha crecido el interés en conocer 
qué factores de personalidad podrían estar afectando 
negativamente al rendimiento académico. Conocerlos 
es relevante, puesto que esto permitirá a los educa-
dores identificar aquellos estudiantes que pueden en-
contrarse con más dificultades durante el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. En este estudio, nos centra-
mos en dos de estos factores: la ansiedad a las mate-
máticas y el perfeccionismo. 
 Por una parte, la ansiedad a las matemáticas se 
define como los sentimientos de tensión que experi-
mentan algunas personas cuando han de manejar nú-
meros (Suárez-Pellicioni et al., 2016), por lo que su 
efecto negativo sobre el rendimiento académico se ob-
serva, particularmente, en asignaturas con contenido 
matemático. La explicación más aceptada acerca de 
por qué la ansiedad matemática afecta al rendimien-
to es que provoca pensamientos intrusivos acerca del 
pobre rendimiento o el miedo al fracaso, los cuales 
consumen los recursos cognitivos necesarios para 
realizar la tarea matemática con eficiencia (Ashcraft y 
Kirk, 2001). 
 Por otra parte, el perfeccionismo, caracterizado 
por estándares de rendimiento muy elevados, preocu-
pación por los errores y por el coste social de no ser 
perfecto (Frost et al., 1990), también puede afectar al 
rendimiento académico. En este caso puede afectarlo 
positivamente (perfeccionismo adaptativo) o negativa-
mente (perfeccionismo maladaptativo). 
 La ansiedad a las matemáticas y el perfeccionis-
mo maladaptativo tienen un elemento en común que 
es la preocupación acerca de las consecuencias ne-
gativas de los errores. Este elemento puede afectar al 
rendimiento de los estudiantes, especialmente si se les 
evalúa mediante exámenes tipo test con penalización 
de los errores. El objetivo de este estudio fue examinar 
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= .239, p < .001 para las puntuaciones de FMPS-PE, 
y r = .341, p < .001 para las puntuaciones de FMPS-
DA). Cuando se estudió la relación entre estas varia-
bles y el rendimiento en el examen (nota, número de 
aciertos, número de errores y número de respuestas 
en blanco), se observó que las notas de los estudian-
tes se relacionaban negativamente con sus dudas de 
las propias acciones (r = -.203, p = .001). Además, el 
número de respuestas en blanco estaba positivamente 
asociado con la ansiedad a las matemáticas (r = .168, 
p = .008). El número de respuestas en blanco también 
estaba asociado negativamente con los estándares 
personales (r = -.156, p = .013) y positivamente con 
las dudas de las propias acciones (r = .169, p = .007).  
 Estos resultados confirman los de investigacio-
nes previas en las que se observó que los estudian-
tes con ansiedad a las matemáticas obtenían peores 
notas en un examen de respuesta múltiple que sus 
compañeros con baja ansiedad (Núñez-Peña & Bono, 
2019; Núñez-Peña et al., 2013). Además, al hacer un 
análisis más detallado del patrón de respuestas de los 
estudiantes, aquellos con niveles más elevados de an-
siedad a las matemáticas tenían menos aciertos y de-
jaban más respuestas en blanco, aunque no diferían 
de sus compañeros de baja ansiedad en el número de 
errores. 
 Los resultados también pusieron de manifiesto 
que los estudiantes con más ansiedad a las matemá-
ticas tienen niveles más elevados de perfeccionismo 
maladaptativo, con más preocupación por sus propios 
errores y más dudas de sus acciones que sus compa-
ñeros. Esto podría justificar su tendencia a dejar más 
respuestas en blanco cuando son evaluados en exá-
menes de respuesta múltiple. 

Conclusión

Los resultados de este estudio sugieren que los es-
tudiantes con ansiedad a las matemáticas, dada su 
preocupación por las consecuencias negativas de sus 
errores y sus dudas acerca de sus propias acciones, 
podrían encontrarse en una situación particularmente 
desfavorable en asignaturas con contenido matemá-
tico cuando son evaluados mediante exámenes de 
respuesta múltiple. En consecuencia, los docentes no 
deberían utilizar únicamente en este tipo de exáme-

nes para evaluar los aprendizajes de estos estudian-
tes y deberían considerar el uso de otros sistemas de 
evaluación.

Palabras clave: ansiedad matemática, perfeccionismo, 
exámenes de respuesta múltiple, rendimiento acadé-
mico, educación superior.
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 Fase 1. Búsqueda en las bases de datos citadas 
utilizando como palabra clave PISA en diferentes com-
binaciones (título, abstract y palabras clave).
 Fase 2. Cribado y preselección de artículos para 
el campo objeto de estudio.
 Fase 3. Lectura de los artículos a tiempo com-
pleto y descarte de aquellos que no cumplieran con 
los criterios de elegibilidad: publicaciones arbitradas 
por pares y que hicieran referencia a España como 
país objeto de estudio. En este sentido, no se tuvieron 
en cuenta los artículos que analizaban los resultados 
globales de PISA (aunque figurara España como país 
participante).
 Finalmente, se encontraron 119 artículos. Para 
el análisis de la información se utilizaron tanto la hoja 
de cálculo Microsoft Excel como el paquete estadístico 
IBM SPSS Statistics v26.

Resultados y discusión

Los resultados muestran que la evolución de los artí-
culos que hacen referencia a los resultados españoles 
de PISA ha ido creciendo desde el año 2005, momento 
en el que se registra tan sólo un artículo, hasta llegar 
a 23 en 2018. Asimismo, se ha observado que los au-
mentos más significativos se llevaron a cabo entre los 
años 2015 y 2016 (pasando de un 3,4% a un 12,6%) 
y los años 2017 y 2018 (de un 12,6% a un 19,3% del 
total de los artículos). 
 Por otro lado, los 119 artículos fueron publicados 
en 74 revistas diferentes, siendo publicaciones in-
dexadas en el 2017 Journal Citation Reports el 62,2%. 
Respecto a las revistas donde más se publica, destaca 
Revista de Educación, con un 16% (19) de los estu-
dios, seguida de Cultura y Educación y Psicothema, 
con un 3,4% (4) cada una. No obstante, se ha obser-
vado que cada vez es más amplio el rango de áreas 

Los resultados españoles de PISA como base para  
la investigación científica

Héctor González-Mayorga, María José Vieira, Javier Vidal
Universidad de León, España

Introducción

El Programa para la Evaluación Internacional de los 
Estudiantes (PISA) es un proyecto de evaluación edu-
cativa desarrollado por la OCDE, cuyo propósito es 
“delimitar, describir y explicar lo que los jóvenes de 
15 años, que ejercerán en poco tiempo después sus 
derechos como ciudadanos, conocen y saben hacer, 
aplicando sus conocimientos a una variedad de entor-
nos y contextos” (INEE, 2019, p. 15). La publicación de 
los resultados de PISA cada tres años ha contribuido 
a alimentar el debate en torno a la calidad del sistema 
educativo español, teniendo un impacto significativo 
tanto en el plano político como social (González-Ma-
yorga, Vidal y Vieira, 2017). Por otro lado, se ha de-
mostrado que los resultados de PISA han conformado 
una valiosa fuente de información, configurando una 
base para la investigación internacional, no sólo en el 
plano educativo, sino también en el de la Economía, la 
Psicología o las Ciencias (Domínguez, Vieira & Vidal, 
2012; Lindblad, Petterson & Popkewitz, 2015). 
 El presente trabajo ofrece una visión comple-
mentaria a estudios previos, planteando como objetivo 
principal el análisis de los artículos académicos que 
utilizan resultados españoles de PISA como base para 
la investigación desde 2002 (teniendo en cuenta que 
los resultados del primer ciclo de PISA se publicaron 
en diciembre de 2001) hasta la actualidad.

Metodología

Para alcanzar el objetivo, se llevó a cabo un análisis 
bibliométrico de corte descriptivo (Gingras, 2016) de 
los artículos relacionados con PISA publicados en 
revistas académicas internacionales con revisión por 
pares incluidas en las bases de datos Scopus, Eric 
EBSCOHost y Web of Science entre enero de 2002 y 
diciembre de 2019. La selección de los documentos se 
realizó en tres fases:
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que se sienten atraídas por el interés que suscitan los 
resultados de PISA, desde las Artes y las Humanida-
des hasta las Ingenierías. Estos resultados confirman 
estudios previos, en los cuales se pone de manifiesto 
que el interés que tienen los datos de PISA ha ido cre-
ciendo con cada uno de los ciclos del estudio (Domín-
guez et al., 2012; Hopfenbeck et al., 2018).
 Por otro lado, se ha observado que la mayor par-
te de los artículos (85,7%) son estudios originales de 
investigación, mientras que un 10,1% corresponde a 
artículos de revisión y un 4,2% a publicaciones de cor-
te metodológico. Respecto a la autoría de los estudios, 
los resultados reflejan, como era de esperar, que la 
mayoría de los trabajos (94,1%) están firmados por 
autores del ámbito universitario, destacando a los pro-
fesores Álvaro Choi, de la Universidad de Barcelona, 
y a José Manuel Cordero, de la Universidad de Extre-
madura, como los que más publican con ocho autorías 
cada uno.
 Por último, se ha observado que, en base al aná-
lisis del contenido de los artículos, un 51,3% de estos 
analiza alguna de las tres competencias objeto de estu-
dio de PISA (lectura, matemáticas y ciencias). Tenien-
do en cuenta que un 16% (19) de los artículos estudian 
las tres competencias, son la lectura y las ciencias las 
más analizadas, con 35 artículos cada una, seguidas 
por las matemáticas, con 29 publicaciones. Respecto 
a los temas educativos tratados en las publicaciones, 
atendiendo a conjuntos de respuestas múltiples, el 
más recurrente fue el rendimiento y las características 
del alumnado, apareciendo en el 83,5% de las publi-
caciones, seguido de características socioeconómicas 
y familiares (38,5%), equidad (34,9%), centros educa-
tivos (32,1%), sistema educativo e implicaciones polí-
ticas (31,2%), profesorado (23,9%), calidad (19,3%), 
género (10,1%) y TIC (6,4%).

Conclusión

El presente trabajo contribuye a la afirmación de que 
los resultados de PISA son, cada vez más, una base 
para la investigación en el ámbito de las Ciencias So-
ciales en general, y en el área de la Educación en par-
ticular. No obstante, estamos de acuerdo con Luzón 
y Torres (2013) en que el abanico de campos que uti-

lizan como referente los datos generados por los es-
tudios de evaluación internacional es, cada vez, más 
amplio, ofreciendo diferentes perspectivas. Entre las 
perspectivas futuras, sería conveniente analizar el uso 
que se está haciendo de dicha información y su posi-
ble repercusión como base empírica para la toma de 
decisiones políticas en materia de educación.

Palabras clave: PISA, España, ámbito académico, re-
vistas, bibliometría.
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tos referentes. En este sentido, propone las siguientes 
cinco áreas de la competencia digital (INTEF, 2017, 
p.9): Información y alfabetización informacional; Co-
municación y colaboración; Creación de contenidos 
digitales; Seguridad y Resolución de problemas.
 Durante el periodo de confinamiento, la compe-
tencia digital docente se ha convertido en una necesi-
dad imperiosa además de para los profesores también 
para los estudiantes. Estos en la actualidad son estu-
diantes pero en un futuro no muy lejano serán profeso-
res de la etapa de Educación Infantil.
 El objetivo de este estudio es conocer la percep-
ción sobre la competencia digital en el área de Co-
municación y colaboración que poseen los estudiantes 
como futuros profesores de Educación Infantil.

Metodología

Se planteó una investigación de tipo descriptivo, ya 
que se pretende recoger información de los conoci-
mientos y percepciones de los sujetos de nuestro en-
torno sin realizar ningún cambio. Según Hernández, 
Fernández y Baptista (2003:119) la investigación des-
criptiva busca especificar propiedades, características 
y rasgos importantes de cualquier fenómeno que se 
analice. 
 Como instrumento, se diseñó un cuestionario uti-
lizando los indicadores de la literatura existente. Dicho 
cuestionario, realizado con Google Forms, fue enviado 
en mayo de 2020 a los estudiantes matriculados en el  
segundo curso  mediante aviso por correo electrónico 
donde se les facilitaba el enlace. Recogidas todas las 
respuestas, los datos fueron analizados con el progra-
ma estadístico IBM SPSS v. 15.

Competencias TIC: La identidad profesional de los futuros 
profesores de Educación Infantil

María del Carmen Martínez Serrano1, Eufrasio Pérez Navío1,  
Rocío Quijano López, Miguel Pérez Ferra2

1Universidad de Jaén, España
2Coordinador de la Red iberoamericana para el desarrollo de la identidad profesional docente (RIDIPD)

Introducción

El equipamiento de los centros educativos en TIC es 
esencial para un proceso educativo más acorde a 
nuestros tiempos, sin embargo no es el único factor 
para realizar un uso e impulso más adecuado en el 
entorno formativo. El hecho de que se incluyan las 
Tecnologías de la información y la comunicación en 
un centro educativo no es garantía, por sí mismas, de 
que estas vayan a trabajarse adecuadamente para 
el grupo y nivel donde los estudiantes se encuentren 
matriculados. Tener acceso a éstas tecnologías, por 
tanto, no es el único factor sino que se debe saber 
utilizarlas de forma eficiente, de ahí que se define la 
brecha digital como dos fisuras independientes entre 
las habilidades de las personas que utilizan las TIC y la 
causada mediante el acceso a las herramientas tecno-
lógicas (Shokat, et al., 2018). El alcance y la evolución 
de las brechas digitales han sido escalonadas, tenien-
do en cuenta diversos factores tales como el acceso a 
ellas, su utilización y las relaciones existentes entre la 
escuela y la sociedad (Fernández y Vázquez, 2016). 
A esto debemos añadirle que no toda la utilización de 
los recursos aumenta de por sí la adquisición de las 
competencias en los futuros docentes.
 En esta línea, el estudio DIGCOMP, A framework 
for developing and understanding digital competence 
in Europe (Ferrari, 2013), tiene como objetivo principal 
contribuir a la mejora de la comprensión y el desarrollo 
de la competencia digital. Para ello, el estudio propuso 
crear consenso a nivel europeo en tema de competen-
cia digital, para que un marco común ayudara a esta-
blecer criterios claros. Poco a poco, su calado a nivel 
europeo lo convirtió en una referencia. Organismos 
como el Instituto Nacional de Tecnología Educativa y 
de Formación del Profesorado (INTEF) lo han tomado 
como base en sus estudios, experiencias o documen-
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Participantes
La población de nuestro estudio está formada por los 
estudiantes de segundo curso del Grado de Educación 
Infantil de la Universidad de Jaén. Se ha elegido este 
curso, ya que los estudiantes todavía no han realizado 
las prácticas de enseñanza y tienen la suficiente for-
mación académica como para responder en su papel 
de futuros docentes. El tipo de muestreo utilizado es el 
no probabilístico-incidental. Cumplimentaron correcta-
mente el cuestionario 98 estudiantes, lo que supone el 
22.05% de la población.
 La muestra se caracteriza por una superioridad 
del sexo femenino (84,32%), lo que es ajustado al 
alumnado matriculado; no obstante resulta muy equi-
tativa  la modalidad de acceso a estos estudios supe-
riores entre bachillerato y formación profesional.

Resultados y discusión

Realizados los análisis propios de un estudio descrip-
tivo, de las 6 dimensiones del instrumento, se obtu-
vieron (atendiendo a la media) las siguientes conclu-
siones. Los estudiantes se sienten competentes para 
comunicarse en entornos digitales con las familias de 
sus futuros estudiantes (M=3.57), así como para com-
partir recursos en línea a través de herramientas digi-
tales (M=3.55) con estos progenitores y participación 
ciudadana en línea (M= 3.54) Sin embargo, afirman 
que se sienten menos formados para colaborar con 
sus futuros alumnos y sus familias mediante canales 
digitales (M= 2.98), así como para interactuar y partici-
par en comunidades y redes (M=2.71) y en su gestión 
de la identidad digital (M=2.56).
 El análisis porcentual de los datos, nos arrojan 
resultados acordes con el análisis descriptivo expues-
to. Es evidente que los futuros profesores necesitarán 
formarse, no solo en competencias TIC, sino sobre 
todo en los distintos canales de comunicación familia- 
escuela para ser un docente de nuestra nueva gene-
ración (Pérez y Quijano, 2018) y por ello deberían pre-
pararse en torno a tres dimensiones: una dimensión 
técnico profesional, seguida de una segunda dimen-
sión sobre la eficacia del trabajo con los padres y ter-
minando con una tercera dimensión sobre la eficacia 
en la percepción del cumplimiento de la labor familiar 
(Rivas, 2010).

Conclusión

Esta investigación es valiosa porque se centra en un 
área y subcompetencia de la competencia digital do-
cente, lo que nos permite adentrarnos en la identidad 
del profesional de la Educación Infantil en su papel, 
no solamente de profesor, sino también como tutor en 
la sociedad del conocimiento. Por lo que contribuye 
a adentrarnos en esta línea tan poco estudiada y a 
cuestionarnos acerca de la formación impartida por las 
universidades para gestionar la identidad profesional 
del futuro profesor respecto a los nuevos canales de 
comunicación tan necesarios en esta época digitaliza-
da. Para futuras investigaciones, se recomendaría la 
inclusión de otras etapas de la Educación (Educación 
Primaria y Educación Secundaria), así como la amplia-
ción de la muestra y áreas geográficas.

Palabras clave: Identidad profesional, Competencia, 
Tecnologías de la información y comunicación, Educa-
ción Infantil, Educación Superior.
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rresponsabilidad familiar en España y el País Vasco 
(Bacete y Gartzia, 2016; Comás, 2016; González y 
Jurado-Guerrero, 2015; Imaz, 2016; Tobío, 2012) evi-
dencian la proliferación de hombres igualitarios.
 La finalidad general de esta parte del trabajo 
es conocer la naturaleza de la participación parental 
en las tareas familiares y analizar las diferencias en 
función del género, concretamente: (1) Conocer las 
creencias sobre la implicación en las tareas de crianza 
y la participación en las tareas domésticas de las ma-
dres y los padres; (2) Conocer el grado de implicación 
en las tareas de crianza y domésticas de las madres 
y los padres; y (3) Conocer las diferencias existentes 
entre las madres y los padres en lo relativo a las creen-
cias y la participación en las tareas familiares.

Metodología

La metodología utilizada en esta parte del estudio es 
cuantitativa, ya que corresponde a la primera parte 
de un estudio mixto de diseño explicativo secuencial 
(Ivankova, Creswell, y Stick, 2006).

Participantes
La muestra está compuesta por 104 familias con ni-
ñas y/o niños de entre 3 y 6 años y el profesorado 
procedente de nueve centros de educación infantil de 
Gipuzkoa.

Instrumentos de recogida de la información y de análisis
La información se ha recogido a través de un Regis-
tro de tareas y un Cuestionario sobre la naturaleza y 
los factores de la implicación parental en las tareas 
familiares (creados ad hoc) y el análisis se ha llevado 
a cabo con la herramienta de análisis de datos cuanti-
tativos SPSS en su versión 25.

Participación parental en las tareas familiares. Creencias  
e implicación de las madres y los padres

Jon Sarasola Alvarez
Universidad del País Vasco UPV/EHU Euskal Herriko Unibertsitatea, España

Introducción

La literatura sobre la participación parental en la crian-
za y las tareas domésticas muestra que en la actuali-
dad la reproducción de los roles tradicionales de géne-
ro en las parejas con hijas e hijos está disminuyendo a 
medida que las mujeres combinan su maternidad con 
el trabajo remunerado y los hombres se implican más 
en aquellas tareas no remuneradas dedicadas al bien-
estar de sus pequeñas y pequeños (Bacete y Gartzia, 
2016; Gonzalez y Jurado-Guerrero, 2015). Sin embar-
go, los datos oficiales evidencian que estas prácticas 
aún difieren entre mujeres y hombres.
 A nivel europeo, según el Instituto Europeo de la 
Igualdad de Género (EIGE) (2016), las mujeres dedi-
can una media de 38,8 horas semanales al cuidado 
infantil frente a las 20,7 horas de los hombres. En 
cuanto a las tareas domésticas y de cocina los datos 
siguen el mismo patrón, ya que la mayoría de los hom-
bres (62.8%) dedican entre 1-10 horas a la semana 
mientras que un porcentaje significativo de las mujeres 
(39.1%) pasan el doble o más tiempo (11-20hs) en es-
tas tareas. 
 En España, el Instituto Nacional de Estadística 
(INE) (2016) reveló que los hombres dedican 15 horas 
menos a la semana que las mujeres a actividades de 
cuidado infantil, realizando 23 horas los hombres y 38 
horas las mujeres. En cuanto a las tareas domésticas 
y de cocina, la diferencia es aún mayor siendo casi el 
doble las horas que dedican las mujeres (20h) ante los 
hombres (11h). 
 En nuestro contexto, según el Instituto Vasco de 
Estadística (EUSTAT) (2018) las mujeres dedican 4,7 
horas diarias al cuidado de las hijas y los hijos frente 
a las 3,3 horas de dedicación de los hombres y, en 
relación a las tareas del hogar, estas pasan 2,2 horas, 
casi una hora diaria más que ellos (1,5h). 
 A pesar de ello, algunas de las últimas investi-
gaciones sobre la implicación en la crianza y la co-
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Resultados y discusión

En lo relativo a las creencias, las madres se valoran 
significativamente mejor a sí mismas que los padres 
tanto en las tareas de crianza (M (D.T.) = 4.53 (.577) 
vs 4.11 (.872);  t = 3.923; p<.001) como en las tareas 
domésticas (M (D.T.) = 4.34 (.794) vs. 3.81 (1.065); 
t = 3.913; p<.001). En sentido contrario, los padres 
valoran significativamente mejor a sus parejas que lo 
que hacen las madres en lo que respecta a la implica-
ción crianza (M (D.T.) = 4.70 (.572) vs. 4.02 (1.000); t 
= -5.609; p<.001) y la participación en las tareas do-
mésticas (M (D.T.) = 4.53 (.624) vs. 3.54 (1.232); t = 
-6.863; p<.00). 
 En cuanto a la participación en las tareas familia-
res, se han encontrado diferencias significativas tanto 
en la implicación parental en la crianza como, en me-
nor grado, en la participación en las tareas domésticas 
en función del sexo; en concreto las madres se impli-
can más que los padres en las tareas de crianza (M 
(D.T.) = 4.98 (1.08) vs 4.13 (1.27); t = 4.954; p<.001) y 
en las tareas domésticas de limpieza (M (D.T.) = 3.83 
(1.716) vs 3.40 (1.909); t = 2.774; p<.05). Estos resul-
tados coinciden con los obtenidos por Bacete y Gart-
zia (2016), González y Jurado-Guerrero (2015) y Tobío 
(2012) entre otros.

Conclusión

Por un lado, se ha podido conocer la naturaleza de 
las creencias y el grado de participación en las tareas 
familiares de las madres y los padres. Por otro lado, 
se han confirmado las diferencias en función del sexo, 
siendo las madres las que han obtenido mejores pun-
tuaciones que los padres. 
 La limitación principal del estudio ha sido el ta-
maño de la muestra, la cual no permite generalizar los 
resultados. No obstante, el número ha sido suficiente 
para generar información relevante sobre el objeto de 
investigación.
 Con estas conclusiones se pretende por un lado 
reflejar el estado actual de la implicación a nivel fa-
miliar y por otro, ayudar a enfocar las intervenciones 
de las y los educadores en este ámbito con el fin de 
trabajar a favor de la parentalidad positiva y la corres-
ponsabilidad.

Palabras clave: Participación tareas familiares, Cuida-
do infantil, Igualdad de género.
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con el fin de comprobar que el aprendizaje basado en 
proyectos es indispensable para desarrollar habilida-
des laborales. De manera particular, los grupos de 
estudiantes y docentes trabajaron en el marco de cier-
tas asignaturas de diversos planes de estudio de la 
Universidad Sämann de Jalisco, Campus Guadalaja-
ra, México. Además, la metodología usada es basada 
en la continuidad y análisis de los grupos estudiantiles 
durante su plan académico, pero de manera más im-
portante, durante su vida laboral como egresados.

Resultados y discusión

Primeramente, un hallazgo validado prácticamente es 
que, cuando al estudiante se le plantea una proble-
mática que debe investigar, solucionar, proponer so-
luciones y trabajar de manera colaborativa para lograr 
un buen resultado, se le están dando las herramientas 
para el futuro, esto es para que en el momento que 
se inserte en el área laboral lo haga sin ningún pro-
blema. No obstante, más allá de los estudiantes con 
diferentes conocimientos, habilidades y destrezas, va-
lores y actitudes, se encontró que, a  la par emerge el 
desafío vinculado a las habilidades docentes ya que 
este se relacionado y representa el mecanismo idóneo 
para lograr objetivos educacionales, en virtud de que 
funcionará con docentes capaces de establecer para 
todas las asignaturas impartidas y analizadas, apren-
dizajes significativos y aplicables, que privilegien al ser 
sobre el hacer, que con los conocimientos obtenidos 
y construidos los estudiantes se sientan capaces de 
poner en práctica lo que se ha obtenido. 
 De esta manera, se determinó que la dinámica 
Alumno – Docente en un ámbito de aplicación es su-
mamente importante, y que, en muchas de las ocasio-
nes, el propio docente pudiera carecer de la habilidad 

Introducción

Cuando se habla de competencias, se piensa en indi-
viduos capaces, es decir sujetos que logran una serie 
de conocimientos, habilidades y destrezas, valores o 
actitudes, los cuales ayudan a solucionar situaciones 
que se presentan en la vida diaria, tanto en lo personal 
como en lo laboral (Espinach, 2018). Pero ¿cómo se 
logra ser un individuo competente?, la labor inicia des-
de una edad temprana. 
 La educación en México se ha visto transformada 
por los distintos enfoques que el Sistema Educativo 
ha ido implementando a través de los años. La tarea 
entonces es constante hasta llegar al nivel superior (es 
decir, universitario), donde se busca que el egresado 
obtenga competencias para la vida y el trabajo, siendo 
necesario un aprendizaje basado en proyectos que le 
ayudarán a tener una enseñanza activa para construir 
y desarrollar sus capacidades laborales (Naranjo y Co-
rrea, 2020) (Botella y Ramos, 2019). 
 Aunado a lo anterior, el nuevo modelo educativo 
que propone el gobierno en estos últimos años esta 
cimentado en una educación inclusiva, que, además 
de los conocimientos teóricos se cuente con valores 
y actitudes que fortalezca la ética del individuo, sin 
embargo, no se pueden quedar atrás las habilidades 
donde se ponen en práctica lo aprendido, siendo un 
reto en las opciones de enseñanza que puede ayudar 
a oxigenar los ambientes de aprendizaje (Zamora y 
Thalheim, 2020), (García, 2018). 

Metodología

Es claro que el trabajo en conjunto nos llevará a obte-
ner un resultado de calidad, por lo que, en este trabajo 
de investigación, se observó el contexto universitario, 
con grupos pequeños de estudiantes y el trabajo do-
cente que se produce tanto dentro y fuera de las aulas, 

El aprendizaje basado en proyectos y su repercusión  
en el área laboral

Gabriela Ibarra Yépiz1, Josué Aarón López Leyva2

1 Universidad Sämann de Jalisco, Campus Guadalajara, México
2CETyS Universidad, Campus Ensenada, México



559

Conference Proceedings

de aplicar el conocimiento impartido. Por otra parte, 
debido a que educar es formar antes que instruir, el 
desafío educativo que impone la globalización no debe 
entenderse como las actividades de copia y reproduc-
ción de modelos inadecuados, sino como la incorpora-
ción de estrategias educativas que consideren la iden-
tidad, los valores y la realidad socioeconómica de las 
poblaciones y regiones que se han de educar. Debe 
acompañarse sin duda de una estrategia correcta sur-
gida de la realidad y problemática en el aula incorpo-
rando un sentido ético en sus acciones. 
 Como resultado se detectó que la repercusión en 
el área laboral del aprendizaje basado en proyectos 
también está relacionada con las habilidades duras y 
blandas de los egresados, ya que, una gran cantidad 
de egresados fundamentan sus labores presentes en 
las habilidades blancas ejercidas en el ámbito nacional 
e internacional, tanto en el sector público y privado. 
Además, es importante mencionar que, considerando 
el seguimiento de los egresados que aplicaron apren-
dizaje basado en proyectos, se encontró que rápida-
mente obtienen puestos laborales importantes en las 
empresas; asimismo de adquirir experiencia profesio-
nal muy rápido en diversas empresas, debido a que, 
según testimoniales, los proyectos realizados durante 
su formación académica le permitieron estipularse ma-
yores retos personales y profesionales.

Conclusión

Finalmente, sin dejar de reconocer la gran importancia 
que tienen los programas de formación docente, que 
se vienen instituyendo en todos los niveles educativos, 
se precisa trabajar en el diseño de un perfil docente 
que aunado a sus atributos y competencias preesta-
blecidas lo doten de las herramientas imprescindibles 
para desarrollar competencias tangibles, justificadas y 
verdaderamente útiles para delinear el perfil de egreso 
de los estudiantes de educación superior. 
 De manera particular, para que el aprendizaje ba-
sado en proyectos tenga una repercusión importante 
en el área laboral, se debe de impulsar la figura del do-
cente que ejerce y vincula su profesión con proyectos 
reales y externos al ámbito académico. Por ello las IES 
(Instituciones de Educación Superior), tienen un gran 

desafío, ya que no solo refuerzan las competencias 
que los estudiantes han desarrollado durante la tra-
yectoria educativa, sino que, además, tienen el com-
promiso de que logren ampliar sus competencias para 
la vida y el trabajo, para la resolución de problemas, 
para la innovación, emprendimiento, etc., con el fin de 
lograr insertarse en el área laboral, con las exigencias 
que se tienen en la globalización.

Palabras clave: conocimiento aplicado, experiencia la-
boral, relación docente-alumno, modelo educativo.
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Metodología

El presente estudio se ha basado en la recopilación 
de afirmaciones (feedback) expresadas verbalmente 
por 162 alumnos de Traducción e Interpretación de la 
ULPGC, a lo largo de 3 años (2017-2020) y recogen 
su percepción acerca del resultado de sus propias 
traducciones que han entregado como tareas evalua-
bles, actividades en clase o pruebas finales. Los tex-
tos originales han sido de varios tipos (literarios, eco-
nómico-jurídicos, publicidad, etc.), según el nivel del 
alumnado, el grado y el contenido de la asignatura. 
El feedback se les ha pedido expresamente tras ha-
berles facilitado a los alumnos, tanto las correcciones 
de sus textos-meta, como también la calificación de 
su trabajo. 
 El objeto del estudio abarca los procesos relacio-
nados con las normas que rigen el comportamiento 
en un contexto académico, y más concretamente, los 
procesos motivacionales y emocionales del alumnado 
en el aula, respecto a la producción de traducciones 
al español. Por tanto, se ha seguido una metodología 
cualitativa, basada en la observación participante im-
plicada y directa de comportamientos naturales. Con-
siguientemente, la estrategia empleada es de carácter 
idiográfico y de aproximación émica, ya que tratamos 
los sujetos como casos particulares, que actúan en un 
contexto específico. 
 Los feedback fueron contestaciones completas a 
las siguientes preguntas: ¿Cómo llevaste a cabo este 
encargo de traducción?¿Estás satisfecho con el resul-
tado?¿Estás de acuerdo con tu nota?¿Qué cambia-
rías en tu manera de trabajar con las traducciones más 
adelante?
 Partiendo de la teoría de Weiner, diseñamos ocho 
categorías de atribuciones diferentes, según el locus 
del control, la estabilidad y la controlabilidad. A con-
tinuación, mediante un análisis psicolingüístico, cla-
sificamos cada uno de los feedback de los alumnos 
bajo la categoría correspondiente, para contrastar el 

Procesos motivacionales y emocionales en los alumnos  
de Traducción e Interpretación

Dra Konstantina Konstantinidi
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, España

Introducción

Partiendo de las “teorías de la atribución” de Kelley 
(1967) y de Jones y Davis (1965), que enfocan los an-
tecedentes de las atribuciones, y la teoría de Heider 
(1944), surge la “teoría atribucional” de Weiner (1985), 
que se centra en los resultados y consecuencias de 
las atribuciones, respecto a las emociones, las ex-
pectativas y las metas del individuo que influyen en la 
motivación. Weiner (1985, 1990) desarrolla su teoría 
clasificando las atribuciones según tres dimensiones 
principales:
 1. El locus de control, que incluye a aquellos 
factores internos (habilidad/esfuerzo) o externos (di-
ficultad de la tarea/suerte), a los que se atribuyen las 
causas. 
 2. La estabilidad, que hace alusión a la duración 
de la atribución a lo largo del tiempo y se discrimina 
en factores estables (habilidad/dificultad de la tarea) e 
inestables (esfuerzo/suerte).
 3. la controlabilidad, que distingue la capacidad 
del sujeto de controlar conscientemente sus atribucio-
nes (esfuerzo personal) o la falta de este (habilidad 
innata).
 A partir de la teoría atribucional de Weiner (1986), 
diseñamos un estudio empírico de metodología cuali-
tativa, con el fin de comprobar las siguientes hipótesis:
Existe una relación causal entre el resultado del apren-
dizaje, el tipo de motivación y la consiguiente emoción 
desencadenada en el alumno. El feedback proporcio-
nado por el alumno dentro de un marco contextual es-
pecífico puede ofrecer indicios bastante fiables sobre 
el patrón motivacional que se sigue para la realización 
de ciertas tareas académicas.
 A partir de este esquema motivacional/emocio-
nal, el educador al manipular ciertas dimensiones 
de las atribuciones causales, según el caso, logrará 
aumentar la motivación en el alumno o revertir un re-
sultado emocional indeseado, que puede perjudicar u 
obstaculizar el aprendizaje. 
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tipo de motivación que se expresaba en cada caso, 
en relación con la calificación obtenida (resultado po-
sitivo o negativo) y la emoción provocada. Las emo-
ciones experimentadas por cada uno de los sujetos 
se etiquetaron a posteriori, según criterios meramente 
lingüísticos, extraídos de los feedback de los alumnos. 
Aquellos feedback que se consideraron ambiguos o 
incompletos, es decir que no hacían alusión a las tres 
dimensiones, se descartaron. Las categorías han sido 
las siguientes:

• Caso 1: Interno-Estable-Controlable (Esfuerzo 
estable propio)

• Caso 2: Interno-Estable-Incontrolable (Habilidad)

• Caso 3: Interno-Inestable-Controlable (Esfuerzo 
inestable propio)

• Caso 4: Interno-Inestable-Incontrolable (Estado 
de ánimo)

• Caso 5: Externo-Estable-Controlable (Esfuerzo 
estable de los demás)

• Caso 6: Externo-Estable-Incontrolable (Dificultad 
de la tarea)

• Caso 7: Externo-Inestable-Controlable (Esfuerzo 
inestable de los demás)

• Caso 8: Externo-Inestable-Incontrolable (Suerte)

Resultados y discusión

Los resultados del estudio confirman la teoría de Wei-
ner, ya que en los casos analizados se cumplen las 
combinaciones de los tres factores (atribución cau-
sal-resultado/calificación de la tarea-emoción) que 
formaron la base de cada una de las ocho categorías. 
Los alumnos con calificaciones altas (sobresaliente) 
que tuvieron una percepción positiva sobre el resulta-
do de su trabajo, experimentaron emociones también 
positivas (autoestima, esperanza y gratitud) en los tres 
casos en los que se apreciaba la dimensión de la es-
tabilidad. En el último caso de estabilidad, los alum-
nos también percibieron el resultado como positivo a 
pesar de las relativamente bajas calificaciones en sus 
tareas, dato que coincide perfectamente con la emo-
ción de sorpresa. 

 Por otro lado, la dimensión de inestabilidad influ-
yó decisivamente en la falta de motivación en los de-
más cuatro casos, en los que las calificaciones de los 
alumnos han sido bajas y las emociones desencade-
nadas se han limitado en culpa, tristeza, ira y lástima, 
según el caso. 

Conclusiones

Los resultados de la presente investigación han de-
mostrado que existe una relación causal entre el grado 
de motivación y la emoción experimentada por el alum-
no, respecto a la realización de ciertas tareas evalua-
bles en clase. El planteamiento del estudio empírico 
proporcionó datos fiables en cuanto a la percepción de 
los alumnos sobre el proceso de su propio aprendizaje 
en el contexto académico.
 Los esquemas cognitivos responsables para los 
diferentes tipos de atribuciones causales a los que re-
currió cada uno de los sujetos para justificar su grado 
de satisfacción con el resultado de su trabajo concuer-
dan con las correspondientes emociones que, aparen-
temente, experimentaron a posteriori. 
 Por último, aunque no se ha empleado una me-
todología de carácter nomotético, los resultados se 
podrían extrapolar al alumnado del grado de Traduc-
ción e Interpretación de otras universidades para que 
se compruebe la validez ecológica del experimento. 
Esta investigación ha tenido una doble finalidad: por 
un lado, la aplicación de la teoría motivacional de Wei-
ner en alumnos de Traducción con el fin de registrar 
los patrones de conducta y sus respectivos estados 
emocionales, respecto al proceso del aprendizaje y, 
por otro, la intervención activa del docente cuando se 
enfrenta con casos de motivación baja por parte de 
su alumnado para manipular ciertas dimensiones de 
las atribuciones causales y revertir los resultados in-
deseados. 

Palabras clave: motivación y emoción, aprendizaje, 
enseñanza, psicolingüística, Traducción e Interpreta-
ción, educación.
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en mayor medida la asociación ya descrita. Esto con 
la finalidad de identificar los efectos no sólo a nivel en-
tidad federativa, sino desagregarlo por los veinte sec-
tores que brinda el Sistema de Clasificación Industrial 
de América del Norte 2018 (SCIAN 2018) y no preci-
samente dirigir el estudio a la creación de índices ya 
propuestos (Rodríguez, 2009).

Resultados 

Como resultados, se observa la existencia de una aso-
ciación positiva entre el tamaño de la unidad económi-
ca y la proporción de aquellas unidades que tienen 
una cantidad importante de personal que cuenta con 
un nivel de estudios de educación básica, puesto que, 
en unidades económicas de mayor tamaño, es decir, 
grandes empresas (251 y más personas ocupadas), 
cuentan con una mayor cantidad de personas con un 
nivel de estudios de educación superior a diferencia 
del resto de los tamaños; fortaleciendo así la presen-
cia de eslabones estratégicos para la construcción de 
las redes locales y regionales como generadoras y 
divulgadoras de conocimiento (Altbach, 1995), donde 
particularmente por el tema geográfico hay más pres-
encia de egresados de nivel superior con alto dominio 
del idioma inglés y habilidades adquiridas por haber 
cursado estudios en Instituciones de Educación Supe-
rior (IES) con rankings destacados como son los casos 
de Universidad Autónoma de Baja California, UABC, 
(mejor universidad pública en el noroeste del país) y 
Centro de Enseñanza Técnica y Superior (CETYS Uni-
versidad),  única universidad en México acreditada por 
Western Association of Schools and Colleges, WASC.
 Dentro de los hallazgos particulares, se encuen-
tran que aquellas unidades económicas de tamaño de 

Efectos de la escolaridad en el ámbito laboral y empresarial  
de Baja California

Alfredo Valadez García1, Héctor Becerra Martínez 1, Evelyn Alejandra López Alvarado2

1CETYS Universidad, México
2Universidad Autónoma de Baja California, México

Introducción 

En el entorno laboral, México se ha caracterizado en 
los últimos años por salarios insuficientes, mercado 
laboral saturado, productividad baja y una serie de 
elementos que propician, en muchos casos, la crea-
ción de empresas como una potencial respuesta a las 
necesidades financieras personales (Murillo, 2017).  
De acuerdo con el Instituto Nacional de Estadística y 
Geografía (INEGI, 2020), la tasa de crecimiento de los 
negocios y de los empleos ha variado importantemen-
te desde el año 2004. 
 Aunado a lo anterior, se considera como hipótesis 
que la calidad académica influye en el ámbito empre-
sarial, especialmente en Baja California, México, de-
bido a la cercanía con California, Estados Unidos de 
América. Considerando lo anterior, esta investigación 
analiza la manera en que la escolaridad influye en la 
operación de los negocios en Baja California, a través 
de mejores prácticas, lo cual redunda en creación de 
empleos con mejores ingresos y espacios donde la-
bora personal calificado (Moctezuma, 2005). De esta 
manera, considerando la información del INEGI, se 
analizaron los datos referentes a la economía nacional 
desde la óptica de las actividades que realizan la mi-
cro, pequeña, mediana y grande empresa. 

Metodología

El tratamiento estadístico se enfoca en identificar me-
diante cross tabs y análisis de correlación la manera 
en que las empresas establecidas en Baja California 
logran desarrollar acciones orientadas a servicios di-
gitales y capacitación continua de su personal, funda-
mentado en el nivel de escolaridad de sus dueños y 
empleados. Asimismo, el ejercicio a realizar permitirá 
explorar por sector económico, cuál de ellos presenta 
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251 y más personas son las unidades o empresas que 
en mayor proporción realizan y aplican propuestas de 
mejoras en tema de características del personal ocu-
pado, siendo el sector Información de medios masivos 
, el que, al  tener en su mayoría personal con un ni-
vel de estudios de educación superior, representa uno 
de los sectores con un mayor porcentaje en la reali-
zación y aplicación de propuestas de mejora (51.14% 
y 50.23%, respectivamente). Por otro lado, dentro del 
mismo tema, el sector de Educación al contar en su 
mayoría con personal con nivel de estudios de edu-
cación superior representa el sector con mayor por-
centaje de permanencia o antigüedad en su personal 
ocupado. 
 Dentro del tema características y manejo del ne-
gocio, como hallazgo se encuentra que, entre más 
grande el tamaño de las unidades económicas, mayor 
proporción de unidades que presentaron problemáti-
cas, siendo “inseguridad pública” el principal proble-
ma en Baja California, principalmente afectando a las 
microempresas. Un dato a destacar es que, en tema 
de problemáticas que enfrentaron las unidades eco-
nómicas, todos los sectores presentaron porcentajes 
mayores del 99%. Respecto al rubro de tecnologías de 
la información y las telecomunicaciones, las microem-
presas fueron en su mayoría las únicas unidades que 
presentaron una mayor proporción de unidades que 
no contaron con equipo de cómputo y servicio de in-
ternet y, por ende, tampoco hubo propuestas de inno-
vación o mejoras (79.11%). El resto de las unidades 
entre mayor tamaño, mayor porcentaje de unidades 
que contaron con equipo de cómputo y servicio de in-
ternet. Ahora bien, en tema de financiamiento, entre 
mayor tamaño de las unidades económicas, mayor 
es el porcentaje de dichas unidades que sí obtuvieron 
financiamiento, al igual que el caso anterior son las 
microempresas las que presentan el problema de no 
obtener financiamiento, dado que se presenta un ma-
yor porcentaje en la no obtención de financiamiento en 
dichas unidades. 

Conclusión

A manera de conclusión, se considera oportuno des-
tacar que, entre mayor es el tamaño de las empre-

sas mayor realización y aplicación de propuestas de 
mejora, mayores problemáticas para éstas, así como 
mayor cantidad de unidades que cuentan con equipo 
de cómputo y mayores posibilidades de obtener finan-
ciamiento. 
 El nivel de estudios no se considera un factor cla-
ve para que dichas empresas funcionen de una mejor 
manera, si bien, es importante contar con personal ca-
lificado, pero no interviene directamente en aspectos 
como la obtención de financiamiento, aplicación y rea-
lización de propuestas de mejora, menores problemá-
ticas y un mayor acceso a internet, ya que en la mayo-
ría de las unidades predomina la cantidad de personas 
que cuentan con un nivel de estudios de educación 
básica. 

Palabras clave: escolaridad, personal ocupado, Cen-
sos Económicos, Baja California.
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preneurs and other interested stakeholders. Thus, in 
the recent years, they registered an increase in use.
 Social media is a catalyst for focusing on respon-
sibility and transparency. The interest with regards to 
the impact of corporations on communities and envi-
ronment has widen the number of researches related 
to CSR (Corporate Social Responsibility). Although, 
more and more companies started to be more trans-
parent towards their employees and the communities 
around them, they are still involving in online social 
responsibility programs to use this as a growth indi-
cator. Being more responsible towards others and the 
environment means that companies have to be more 
responsible with themselves and employees.
  Digital organizations are multidimensional, inno-
vative and autonomous. The most advanced compa-
nies and societies are different mixtures of individuals, 
employees and entrepreneurs who have creativity and 
amplify the innovation effect.
 This article analyses the effect that e-learning 
blogs have on corporate social responsibility in digi-
tal organizations. The aim of this research is to see 
whether there are interdependencies between user be-
haviour, corporate social responsibility and entrepre-
neurship. This paper tries to answer to the question if 
e-learning could change the approach with regards to 
CSR and respectively be applied in CSR norms.

Methodology

In order to attract an increased number of individuals to 
use e-learning blogs, organizations should enrich their 
work places with different devices that offer interactive, 
fun experiences, along with the construction of diffe-
rent blogs. As well as to encourage the employees to 
create several blogs or programs in this regard, promo-

Aspects relating the influence of e-learning blogs on CSR  
in digital organizations

Cristian Bogdan Onete, Sonia Budz, Sandra Diana Chița, Vanesa Mădălina Vargas
The Bucharest University of Economic Studies, Romania

Introduction

In the last years, the accent on corporate social res-
ponsibility is growing due to the influence of digitali-
zation and competition upon society. The access to 
information is instantaneously, thus, it is demanding for 
organizations to maintain a positive identity without in-
volving themselves in social causes. These social cau-
ses have more success when led by individuals with 
certain skills who adopt an entrepreneurial behaviour. 
More and more companies have adopted the work 
from home strategy in order to be more responsible 
and give employees the opportunity to self-develop 
and assume different responsibilities. 
 The work from home environment offers another 
perspective, overcoming the cultural barriers and in-
creasing the spiritual level. Although these individuals 
studied in a local educational system, they were trai-
ned at the workplace, which denotes a higher degree 
of responsibility already. They are young, dynamic and 
they are not tied up to language, culture, education, 
space and so on. There are organizations that work 
with entrepreneurs by collaboration as well in order to 
reduce costs.
 Entrepreneurial behaviour means creativity, em-
pathy, innovation, values, confidence, initiative, in-
tegrity, firmness, positive thinking, flexibility, future 
orientation, organization and the assumption of social 
responsibilities. Social media consists of accessible 
tools through which people interact, participate, create, 
recommend, valorise information and have online re-
actions towards everything that happens around them 
(Onete, Dina & Negoi, 2016).
 Some of these easily accessible web tools are 
blogs, initially called weblogs, with a short history in 
comparison with the internet, but very important in ter-
ms of social impact. Blogs led to the emergence of new 
ways of working and training for employees and entre-
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ting teamwork as well. To check the aspects mentio-
ned above, a questionnaire has been applied of which 
responses from 217 individuals who are entrepreneurs 
and employees were analyzed. All have responded on 
their own initiative. The number of addressed ques-
tions was 9. The questionnaires had a quantitative 
pattern. The questionnaire was shared online on Face-
book, LinkedIn and WhatsApp groups. 
 
Results and discussions

Both entrepreneurs and employees prefer online plat-
forms and blogs to share information (90%, and 78% 
respectively). Most of the respondents (84% of the en-
trepreneurs, and 57% of the employees) choose blogs 
as study materials for different areas of their lives, in-
cluding work. Entrepreneurs (88%) believe that e-lear-
ning blogs could have a great contribution towards the 
companies approach with regards to CSR. 
 Implementing e-learning about CSR among em-
ployees would improve tremendously the inequalities 
and problems that organizations have. Entrepreneurs 
(96%) think that the main reason corporations invol-
ve in social responsibility programs is to use this as a 
growth indicator. Being more interested and exposed 
to this kind of information, they are aware that it is a 
strong instrument for advertising and manipulation. 
 The majority of employees (74%) are aware that 
the corporate social responsibility strategies among 
corporations and major companies are not always 
transparent. There were no visible results in the local 
communities linked to the improvement of the quality of 
life, or the preservation of the environment.

Conclussions

This research is useful for entrepreneurs, employees, 
and all individuals involved in the academic, learning 
and business environments. The main limitation of this 
research is the impossibility of collecting clear data di-
rectly from a significant number of digital organization. 
Therefore, future research must be focused on com-
panies that actívate in different domains with regards 
to CSR.

Keywords: employees, entrepreneurs, e-learning 
blogs, CSR, digital organizations.
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rector y otra a la Subdirectora del IACYS, y así acer-
carnos a las necesidades comunicativas del IACYS.
Posteriormente se presenta el Plan de Comunicación 
propiamente dicho, según la estructura clásica pro-
puesta por Wilcox y Cameron con sus distintos apar-
tados.
 Además se define qué tipo de organización es 
y hacia donde quiere dirigirse, además de cómo po-
demos utilizar este ejemplo para establecer correla-
ciones y transponerlo a otros escenarios, regiones o 
países, en organizaciones ya existentes o para organi-
zaciones de nueva creación.
 Por último, se incluyen las conclusiones de este 
trabajo que nos hace tener esperanza en que la co-
municación y la ciencia tecnología es crucial y en 
concreto la comunicación científica planificada en un 
organización de carácter público como es el IACYS es 
imprescindible, y también se da la oportunidad de que 
este Plan de Comunicación que se plantea sea, en al-
guna medida, aprovechable por el IACYS. 

Resultados y discusión

A lo largo de este trabajo se ha intentado dar respues-
ta a los tres objetivos que se marcaron en el capítulo 
introductorio. Parece claro que para conocer el esta-
do del IACYS a nivel comunicativo, el análisis de la 
situación y las dos entrevistas realizadas son claves, 
y nos hicieron ver que la comunicación interna en el 
IACYS está bastante bien estructurada aunque haga 
falta una homogenización y profesionalización de esta 
comunicación. 
 Se pudo observar que existía una mayor debili-
dad en cuanto a la comunicación externa, que debía 
ser más estructurada y ambiciosa con el fin de relacio-
narse mejor con la sociedad, con las instituciones de 
gobierno y con el tejido empresarial.

Vinculando innovación empresarial con una ONL.  
Plan de Comunicación del IACYS

Felipe Martin-Vegas
Universidad de Extremadura, España

Introducción

Este trabajo versa sobre el Instituto Universitario del 
Investigación del Agua Cambio Climático y Sostenibili-
dad (IACYS) de la Universidad de Extremadura que es 
una organización sin ánimo de lucro (ONL). Este Ins-
tituto se caracteriza por intentar fomentar la investiga-
ción, la transferencia de conocimiento y la formación 
de alto nivel en áreas de Ingeniería Química, Quími-
ca y Física. Esta ONL está constituida jurídicamente 
como un Instituto Universitario de Investigación. La 
organización de esta ONL está formada por la Jun-
ta Directiva que está constituida por un director, una 
subdirectora, un secretario, y cuatro integrantes de la 
comisión delegada. Está constituida por más de cien 
investigadores.
 En este trabajo se propone la posibilidad de un 
Plan de Comunicación no vinculante para el IACYS.
En primer lugar se presenta un capítulo introductorio 
amplio que intenta dar una visión del estado general 
desde su creación y en particular de la comunicación 
en el IACYS. Nos proponemos tres objetivos a los que 
intentamos dar respuesta y cumplir a lo largo del tra-
bajo. Con el fin de concretar y definir claramente este 
trabajo, citamos a continuación los objetivos que nos 
marcamos con la presente investigación:

• Conocer el estado del IACYS en lo concernien-
te a la variable comunicación como organiza-
ción del tercer sector.

• Presentar un plan completo de comunicación 
completo para el IACYS.

• Potenciar y mejorar las capacidades y el desa-
rrollo general del IACYS.

Metodología

Se realiza un análisis de la situación, el cual nos per-
mite dar forma a una entrevista semiestructurada para 
posteriormente concretar dos entrevistas, una al Di-
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 La profesionalización de esta comunicación y la 
falta de fondos directos del IACYS son una rémora 
importantísima que se extraen de ambas entrevistas 
llevadas a cabo. Se hace necesaria una financiación 
directa y la contratación de personal asociada al IA-
CYS. Es por esto que nos planteamos la creación de 
un Plan de Comunicación no vinculante del IACYS que 
mejoraría las capacidades y el desarrollo general de 
este Instituto Universitario de Investigación (IUI) tanto 
a nivel general como a nivel comunicativo. Se intenta 
además relacionar este IUI mediante objetivos, estra-
tegias y acciones con todos los grupos de interés ex-
ternos e internos que se ven afectados de una manera 
u otra por él.
 Este trabajo que se presenta y el plan de comu-
nicación que se incluye, dan respuesta a necesidades 
del IACYS en el plano comunicativo. Además se vis-
lumbra que el avance del IACYS irá en todo caso li-
gado al avance en el citado plano comunicativo. Este 
Trabajo Fin de Máster es un ejemplo del esperanzador 
camino que le queda por recorrer a la comunicación 
en general y a la comunicación institucional en particu-
lar cuando se relaciona con la ciencia y la tecnología 
organizada en una institución, que en este caso en pú-
blica, ya que hay aún muchas lagunas por cubrir y muy 
claras opciones de mejora y de desarrollo.
 Por último, este Plan de Comunicación podría ser 
aprovechado por el IACYS para tomar decisiones y re-
lacionarse mejor con su entorno, es decir, con todos 
los grupos de interés, y podría ser utilizado para la me-
jora del IACYS y el progreso de la sociedad extremeña 
que es con la que más directamente se relaciona.

Conclusión

Las conclusiones obtenidas son: El IACYS posee una 
comunicación interna bien estructurada. Existe una fal-
ta de profesionalización en comunicación en el IACYS 
y de fondos directos destinados al IACYS. El Plan de 
Comunicación propuesto satisface una necesidad del 
IACYS. Este Plan de Comunicación es un ejemplo de 
comunicación institucional en ciencia y tecnología. La 
adopción de este Plan de Comunicación mejoraría las 
capacidades del IACYS. Este trabajo podría ser usado 
por el IACYS para la toma de decisiones en relación 
con el entorno

Palabras clave: Plan de Comunicación, IACYS, cien-
cia y tecnología, comunicación, ONL.
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de los futuros docentes en relación a este plantea-
miento didáctico?; b) ¿qué dificultades se observan en 
el desarrollo de una experiencia de simulación enfo-
cada específicamente hacia su fomento?; y c) ¿cómo 
valoran los futuros docentes dicha experiencia de cara 
a su posible labor profesional? 

Metodología

Contexto de investigación
El contexto de la investigación ha sido la asignatura de 
“Aprendizaje y enseñanza de las materias de Ciencias 
Sociales: Geografía, Historia e Historia del Arte”, parte 
del módulo específico de este área de conocimiento 
en el Máster Universitario en Profesorado de ESO, 
Bachillerato, FP y Enseñanzas de Idiomas, de la Uni-
versidad de Sevilla, impartido en la sede de la Escuela 
Universitaria de Osuna durante el curso 2019-2020. 

Participantes 
La muestra estuvo conformada por 13 alumnos vo-
luntarios, del total de 19 en la modalidad presencial 
durante este curso, procedentes en su mayoría del 
Grado en Historia. 

Metodología
Esta investigación ha empleado el método etnográfico, 
mediante la técnica de la encuesta cualitativa, con un 
formulario online, y la observación participante, apo-
yada en un diario del investigador. Acorde con la me-
todología mixta y el proceder emergente adoptados, 
se ha recurrido a un análisis de contenido de carácter 
tanto descriptivo-estadístico como teórico, centrado en 
el significado, la intencionalidad y los valores implícitos 
en las informaciones recabadas.

La Historia fuera del aula: una experiencia con  
estudiantes de máster

Begoña Barrera López
Universidad de Sevilla, España

Introducción

Revisión de la literatura
En su capacidad de trasladar el acto educativo a los 
emplazamientos extra-escolares, los planteamientos 
didácticos desplegados fuera del aula han sido recien-
temente interpretados como un “aprendizaje situado” 
(Brouard, 2015). Este constituye sin duda un campo de 
especialización de los autores españoles, entre otros 
motivos, por el potencial que ostenta para el desarrollo 
de un pensamiento crítico (Duarte-Piña y Ávila, 2012). 
Muchas investigaciones han analizado las experien-
cias de los alumnos, especialmente aquellos de Edu-
cación Primaria y Secundaria, y del profesorado en 
activo (Molina y Muñoz, 2016). Los estudios sobre las 
actitudes y percepciones de los futuros docentes son, 
sin embargo, minoritarios (Miralles, Gómez y Rodrí-
guez, 2017), destacando el firmado por Blatt y Patrick 
(2014).
 El gran punto de referencia del que esta investi-
gación quiere tomar el relevo es el trabajo de Yildirim 
y Yazici (2017), quienes se centraban en la formación 
para la didáctica de las CC.SS. y la Historia. Su estudio 
defendía precisamente que, si bien los curriculums de 
estas materias enfatizan la importancia de la “outdoor 
education”, es necesario profundizar en las percepcio-
nes de los sujetos implicados, ante la eventualidad de 
que el futuro docente no sea “suitable for the develop-
ment of awareness, knowledge, and competency rela-
ted to outdoor history teaching, which is very important 
for their professional development” (2017, p. 159).

Objetivo y problemas
El objetivo de este trabajo es valorar las percepciones 
de los futuros docentes de CC.SS. en relación a la en-
señanza y el aprendizaje fuera del aula (EAFA). Para 
ello se asumieron los siguientes problemas de inves-
tigación: a) ¿cuáles son los pensamientos y actitudes 
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Resultados y discusión 

Los pensamientos y actitudes de los futuros docentes 
respecto a la EAFA constituyen una reacción firme 
ante sus recuerdos de la etapa escolar, condicionadas 
por un mismo modelo pedagógico en el que tal estrate-
gia no tenía –ni tiene (Molina & Muñoz, 2016)– cabida. 
Asimismo, las dificultades halladas durante el desa-
rrollo de la actividad confirman el éxito del potencial 
didáctico de la misma, pues son los propios alumnos 
quienes mejor describen la complejidad intrínseca de 
los retos de gestión que confluyen en el planteamiento 
de una EAFA (del tiempo, del grupo, del espacio, etc.). 
Sin embargo, parece que la capacidad autocrítica de 
los mismos falla a la hora de identificar las consecuen-
cias relacionadas con la apuesta por un formato de 
clase magistral, síntoma del gran peso ejercido por la 
cultura escolar tradicional. De vuelta al plano concep-
tual, esta idea permite además aproximarse a nuevas 
contradicciones: aunque la motivación del alumnado 
constituya un requisito indispensable para los futuros 
docentes, esta tan solo se refleja en la teoría, confir-
mando la necesidad tanto de reflexionar como de in-
culcar la reflexión sobre la propia práctica.
 Ello permite comprender la contradicción existen-
te entre las ideas de partida de los futuros docentes 
y lo observado en la realidad práctica: si bien, en el 
plano conceptual, la EAFA es vislumbrada como una 
estrategia innovadora, lo cierto es que, en la práctica, 
su aplicación depende estrechamente de la clase ma-
gistral. Un hecho que, como ya advirtiesen Chaparro y 
Felices (2019), demuestra una vez más la necesidad 
de proveer de nuevos recursos metodológicos a los 
futuros docentes de CC. SS. 

Conclusión

Esta investigación arroja nuevas claves para compren-
der la importancia de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje desarrollados fuera del aula desde la pers-
pectiva de los futuros docentes de CC. SS. Coincidien-
do con diversas nociones sobre el potencial educativo 
de los espacios, el concepto de EAFA aquí asumido ha 
funcionado como eje referencial para llevar a cabo el 
análisis de todas las informaciones recabadas.  

 Una categoría teórica cuyos atributos han podi-
do ser confirmados a su vez desde la práctica, pues, 
en efecto, la reconceptualización subjetiva de deter-
minados espacios por parte de los futuros docentes 
ha logrado transmitir el objetivo didáctico perseguido: 
sencillamente, fomentar el uso de estrategia mediante 
su uso.

Palabras clave: Formación inicial del profesorado, di-
dáctica de las Ciencias Sociales, enseñanza al aire li-
bre, aprendizaje experiencial, investigación educativa, 
etnografía.
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Metodología

Para generar información entorno a la situación que 
guarda la educación ambiental en el nivel medio su-
perior de México, se realizó el estudio de caso del 
municipio de Campeche, ubicado en el estado del 
mismo nombre en el sureste de del país. Se diseñó 
un cuestionario sobre cultura ambiental mediante la 
adaptación del instrumento utilizado en el Wisconsin 
Environmental Literacy Survey modificado para adul-
tos (Kibert, 2000). Este cuestionario consta de cinco 
secciones: 1) Datos generales, para identificar el perfil 
de los alumnos encuestados; 2) Actitudes, con 15 re-
activos para evaluar el interés y compromiso de los es-
tudiantes hacia el ambiente, 3) Intensiones de compor-
tamiento, con 15 reactivos para evaluar la disposición 
para realizar acciones ambientales; 4) Conocimientos, 
conformado por 20 reactivos de selección múltiple con 
cuatro opciones de respuesta.
 Cada sección fue evaluada por separado obte-
niéndose un índice de actitudes, comportamientos y 
conocimientos, para después construir un Índice de 
Cultura Ambiental (ICA) con la suma de todos los com-
ponentes. El valor del índice más alto posible es de 
180 y el valor más bajo es de cero. 
 Para la aplicación del cuestionario se realizó un 
muestreo probabilístico simple a partir de un listado 
oficial de instituciones de educación media superior 
del municipio de Campeche tomando como unidad 
muestral los grupos de bachillerato. El tamaño de la 
muestra calculada fue de 60 salones distribuidos en 16 
planteles de educación media superior del municipio, 
totalizando 1,158 alumnos encuestados. 

Resultados y discusión

Los estudiantes obtuvieron un en promedio 101.8 
(DS=17.3) puntos de un máximo de 180, equivalente a 

Cultura ambiental en estudiantes de nivel medio  
superior de México

Ricardo Isaac Márquez
Universidad Autónoma de Campeche, México

Introducción

La crisis ambiental es posiblemente uno de los mayo-
res desafíos que enfrenta la humanidad en el presente 
siglo (Leadley, et al. 2010). La humanidad se encuen-
tra extrayendo recursos, incorporando contaminantes 
y alterando los ecosistemas más allá de los límites que 
imponen los ciclos de la naturaleza con el fin de sa-
tisfacer las demandas crecientes de alimento, agua, 
fibra, energía y otros recursos de las sociedades de 
consumo. En consecuencia, los ecosistemas de la Tie-
rra están perdiendo su capacidad para proporcionar 
los servicios ambientales que son esenciales para el 
funcionamiento de las sociedades humanas (Evalua-
ción de los Ecosistemas del Milenio, 2005), de tal for-
ma que ya no es posible garantizar que puedan sus-
tentar a las futuras generaciones. 
 Desde hace más de tres décadas se han instru-
mentado en México diferentes propuestas para inte-
grar la educación ambiental como componente esen-
cial y permanente del Sistema Educativo Nacional 
(SEMARNAT, 2006).  Sin embargo, se desconoce la 
medida en que las estrategias educativas instrumen-
tadas están contribuyendo a formar ciudadanos am-
bientalmente responsables, dado que existen pocos 
estudios al respecto (Reyes, 2012). 
 El nivel de cultura ambiental de los estudiantes 
de bachillerato puede ser un buen indicador del grado 
de avance que se ha logrado en materia de educación 
ambiental, ya que la educación media superior cons-
tituye el espacio formativo en el cual los jóvenes en 
edad de comenzar a ejercer sus derechos y obliga-
ciones como ciudadanos, adquieren los conocimientos 
y habilidades que les permite tomar decisiones infor-
madas y responsables para integrase de una manera 
satisfactoria al desarrollo económico del país.  
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una calificación de 5.6 en una escala de uno a diez, es 
decir los estudiantes tienen un ICA no aprobatorio. En 
la sección de actitudes los estudiantes de bachillerato 
registran una media de 47.6 (DS=6.6), equivalente a 
una calificación aprobatoria de 7.8 en una escala de 
uno a diez. Los estudiantes están más de acuerdo con 
las actitudes ambientales generales que no implican 
un nivel alto de esfuerzo y compromiso; y menos de 
acuerdo con aquellas que requiere de la disposición 
de actuar a favor del medio ambiente de una forma 
más comprometida. Los resultados muestran que los 
estudiantes de bachillerato tienen una media de 28.7 
(DS=9.7) en comportamientos ambientales, equivalen-
te a una calificación de 4.7 no aprobatoria. Se obser-
va que los jóvenes no realizan acciones ambientales 
cuando el nivel de compromiso es alto y requiere de 
un esfuerzo mayor, y su comportamiento general indi-
ca que la mayoría se abstiene de llevar a cabo accio-
nes a favor del ambiente, lo que sugiere que no están 
dispuestos a solidarizarse y emprender acciones para 
combatir la problemática ambiental.
 Los estudiantes tienen una media de 26.0 
(DS=8.8) en conocimientos ambientales, equivalen-
te a una calificación no aprobatoria de 4.3. El índice 
de conocimiento ambiental representa la calificación 
más baja entre los tres componentes del cuestionario, 
a pesar de que la educación ambiental que reciben 
los alumnos se centra en la transmisión de los conoci-
mientos ecológicos básicos. 
 Al relacionar el ICA con las variables socioeco-
nómicas sólo se encontraron diferencias significativas 
para la variable tipo de institución. De tal forma que 
los alumnos provenientes de instituciones públicas ob-
tuvieron una calificación significativamente mayor que 
aquellos de escuelas privadas (5.7 y 5.5 respectiva-
mente, p≤ 0.05). 

Conclusión

Los alumnos de educación media superior del munici-
pio de Campeche tienen un bajo nivel de cultura am-
biental. Aunque la educación ambiental es considera-
da un tema importante tanto por los estudiantes como 
por los maestros, no goza en la práctica de un estatus 
prioritario en las instituciones de educación media su-

perior. Aunque los alumnos adquieren actitudes am-
bientales positivas, no logran la compresión profunda 
de la crisis ambiental y tampoco la motivación necesa-
ria para modificar su comportamiento. 
 Para elevar el nivel de cultura ambiental de los jó-
venes es necesario en primera instancia, el reconoci-
miento de la educación ambiental como una prioridad 
por parte de todos los actores del sector educativo. 
Esto implica otorgarle más recursos, más infraestruc-
tura y que sea materia obligatoria en todos los niveles 
del sistema educativo formal, como eje transversal del 
conocimiento y en la forma cursos curriculares.

Palabras clave: Educación ambiental, Educación me-
dia superior, Cultura ambiental
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plicativo de revisión de estado de la cuestión utilizan-
do una metodología cualitativa basada en una revisión 
bibliográfica exhaustiva y comprehensiva. Lo que ha 
permitido seleccionar datos con fines descriptivos y 
vincularlos de forma dinámica y constante con las pre-
guntas clave planteadas a fin de explicitar el problema 
a investigar y guiar su resolución. 
 La búsqueda de información se inicia a partir 
de fuentes terciarias que han servido para la loca-
lización y selección de fuentes secundarias y prima-
rias, utilizando diversos motores de búsqueda: http://
biblioteca.unir.net/; http://dondestalaeducacion.com/
documentos/textos.html; google académico y bases 
de datos: https://doaj.org; http://reuredc.uca.es/in-
dex.php/tavira/search; http://dialnet.unirioja.es/docu-
mentos; http://www.uv.es/jsolbes/publicaciones.html,                            
http://www.oei.es/ciencia.php; http://www.oei.es/cts.
htm; http://www.oei.es/salactsi/educacion.php; http://
www.oei.es/salactsi/ctsdoc.php
 El diseño del marco teórico, a partir de la revisión 
bibliográfica, se ha completado con el esbozo de una 
estrategia didáctica para la adquisición de competen-
cias ‘esenciales’ vinculadas con la Educación Intercul-
tural, basada en la propuesta de  Vega et al. (2007, 
2009), aplicada a la  materia de Física y Química de 
3º de ESO, relacionando la temática socio-ambiental 
propuesta por Vilches, Macías y Gil (2014) con los 
contenidos mínimos curriculares que establece la Ley 
Orgánica  2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) 
y Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la me-
jora de la calidad educativa (LOMCE)

Resultados 

Los resultados de este estudio apuntan a que  los pro-
gramas CTSA enfocados al currículo oficial sin modifi-
carlo, superan las limitaciones relativas al tratamiento 
curricular de los contenidos y mejoran la adquisición 
de competencias ‘esenciales’ para la acción. Así, la 

Una Estrategia Didáctica para la Educación Intercultural

Vera Gómez Pardeiro
España

Introducción

Considerando la Educación Intercultural (EI) como una 
educación personalizada que garantiza el desarrollo 
integral de la persona, en el marco de una sociedad 
diversa culturalmente con una problemática ambiental 
común. Y entendiendo el enfoque ‘Ciencia, Tecnología, 
Sociedad y Medioambiente’ (CTSA) como una estrate-
gia didáctica para el aprendizaje de la ciencia conside-
rando sus implicaciones y repercusiones tecnológicas 
y socio-ambientales, se plantean las siguientes cues-
tiones: ¿La EI podría abordarse desde el enfoque CT-
SA?¿Qué limitaciones tiene el enfoque CTSA y cómo 
superarlas?¿Qué competencias vinculadas con la EI 
deberían adquirir los alumnos para resolver de forma 
eficaz problemas socio-ambientales de su realidad 
cotidiana, tomando decisiones responsables y funda-
mentadas?¿Cómo podría transversalizarse el enfoque 
CTSA en la materia de física y química de 3º ESO 
atendiendo a los contenidos mínimos establecidos por 
la legislación vigente para la adquisición de competen-
cias relacionadas con la EI?
 Tratando de resolver la problemática expuesta, el 
objetivo principal a abordar es establecer una posible 
vinculación del enfoque CTSA con la EI a través de los 
siguientes objetivos específicos:
 1. Analizar los actuales enfoques CTSA  identi-
ficando posibles limitaciones para su implementación 
en las aulas, relativas a su tratamiento curricular y a la 
adquisición de competencias. 
 2. Establecer las competencias ‘esenciales’ que 
deberían adquirir los alumnos para resolver de forma 
eficaz problemas socio-ambientales relacionados con 
su vida cotidiana. 
 3. Determinar en qué medida se aborda la temática 
socio-ambiental en los contenidos mínimos curriculares.

Metodología

Dado que el problema que se plantea es de base teóri-
co-empírica se ha realizado un estudio descriptivo-ex-
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secuenciación de contenidos en torno a problemas so-
cio-ambientales de relevancia y contextualizados en el 
entorno próximo del alumnado, promoviendo la discu-
sión argumentada para su resolución; permite fomen-
tar una aptitud y actitud crítica, reflexiva, participativa, 
científica y creativa, capacitando a los educandos para 
la valoración objetiva de cuestiones tecno-científicas, 
considerando sus implicaciones y repercusiones so-
cio-ambientales y culturales, respondiendo satisfacto-
riamente a las metas educativas 2021.
 Siendo el ‘acto participativo’, una experiencia de 
enseñanza-aprendizaje para la acción, es necesario 
complementar las competencias establecidas por la 
legislación vigente con las propuestas en el programa 
FOSOE (Repetto y Pena, 2010), ya que según Tou-
riñán (2006), son éstas las que garantizan la convi-
vencia social, al permitir en un marco sociocultural 
diverso, establecer relaciones interpersonales e intra-
personales positivas. Son por tanto, estas habilidades 
socio-afectivas, las que ampliarán las oportunidades 
de los educandos para desarrollar su proyecto vital, 
sin renunciar a sus valores identitarios y las que les 
permitirán lograr ser y hacer  aquello que culturalmen-
te valoran, evitando la exclusión social y los estigmas 
asociados de violencia y dominación, tal como indica 
Valladares (2010). 
 Así, la estrategia didáctica desarrollada por Vega 
et al. (2007, 2009), podría aplicarse a la materia de 
Física y Química de 3º ESO, tratando los contenidos 
relativos a los cambios químicos y sus repercusiones 
de los bloques B3 (LOMCE) y B4 (LOE), a través de la 
temática socio-ambiental del agua y desarrollarlos en 
las siguientes fases:
 Fase 1: Identificar y seleccionar problemas so-
cio-ambientales localizados en el contexto de la vida 
cotidiana de los alumnos, en su entorno sociocultural 
más próximo. 
 Fase 2: Estudiar la problemática socio-ambiental 
seleccionada en la Fase 1 a partir de la formulación de 
preguntas que surgen al hilo de la realidad observada. 
Identificando sus causas y consecuencias. Analizando 
los factores que intervienen (científico-tecnológicos, 
culturales, etc.) y su interrelación. 
 Fase 3: Proponer y valorar posibles alternativas 
de solución. 

 Fase 4: Definir líneas de acción concretas, es-
tableciendo criterios de priorización considerando las 
posibles limitaciones de intervención a nivel individual 
y colectivo. 
 Fase 5: Puesta en marcha de la acciones defini-
das como prioritarias. 

Conclusión

Es posible por tanto, diseñar y desarrollar estrategias 
didácticas CTSA para la EI tratando los contenidos 
curriculares a través de la contextualización de la 
temática socio-ambiental de relevancia ‘glocal’, pro-
porcionando experiencias de enseñanza-aprendizaje 
afectivas, donde las interrelaciones personales y la 
interacción con el medio natural permitirán adquirir 
capacidades para la acción con las que responder sa-
tisfactoriamente a los retos sociales y ambientales que 
plantea  una sociedad culturalmente diversa.

Palabras clave: Educación Intercultural (EI), Cien-
cia, Tecnología, Sociedad y Medioambiente (CTSA), 
Competencias.
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Díaz Cruzado y Troyano Rodríguez (2013) teorizan so-
bre el potencial que presenta la gamificación aplicada 
en el aula y Ortiz-Colón, Jordán y Agredal (2018) re-
flexionan acerca de las investigaciones más notables 
en esta área.
 Existen muchas y muy diversas estrategias para 
ludificar el aprendizaje, pero, de entre ellas, los es-
cape rooms «[…] have drawn the attention of educa-
tors due to their ability to foster teamwork, leadership, 
creative thinking, and communication in a way that is 
engaging for students [han llamado la atención de los 
educadores debido a su capacidad para fomentar el 
trabajo en equipo, el liderazgo, el pensamiento creati-
vo y la comunicación de una manera que atraiga a los 
estudiantes]» (López-Pernas et al., 2019, p.1) y se han 
convertido en una herramienta aplicada a todos los ni-
veles educativos, incluido la educación universitaria 
como ejemplifican Sierra-Daza y Fernández Sánchez 
(2019).
 La presente propuesta tiene por objeto enseñar 
el funcionamiento de la biblioteca del campus a los 
estudiantes de los grados de Comunicación Audiovi-
sual, Periodismo y Publicidad y Relaciones Públicas 
a través de la actividad lúdica del escape room. Para 
alcanzar este objetivo principal se han establecido dos 
objetivos específicos: por un lado, dar a conocer las 
instalaciones y los diferentes espacios que los alum-
nos tienen a su disposición y, por otro lado, introdu-
cirles en el funcionamiento del servicio de biblioteca a 
través de las distintas pruebas de la actividad.

Metodología

Una vez establecidas las bases teóricas sobre las que 
se vertebra la propuesta de aprendizaje para el alum-
nado de educación universitaria se plantea la actividad 
del escape room. En su diseño se ha tenido en cuenta 

Escape Room: una herramienta de aprendizaje  
en educación universitaria 

Silvia Magro-Vela
Universidad Rey Juan Carlos, España

Introducción

En el contexto de la Sociedad del Conocimiento y de 
la Información se presenta el reto de la docencia me-
diante el diseño y adaptación de metodologías que 
permitan al discente no sólo adquirir los conocimientos 
y competencias necesarias, sino hacerlo a través de la 
motivación. Este hecho facilita la comprensión y ayuda 
a la concreción del aprendizaje con un acercamiento a 
la realidad diaria. 
 Marín (2015, p.1) establece que «Educar hoy sig-
nifica mirar no solo a los contenidos que las legislacio-
nes de cada país indican que se han de desarrollar […] 
conlleva poner la vista en los nuevos recursos digitales 
que a lo largo de las últimas décadas se han ido gene-
rando».  
 Por tanto, los docentes e instituciones se en-
cuentran ante la responsabilidad de introducir meto-
dologías y didácticas que hagan uso de estrategias, 
herramientas y recursos innovadores con el objetivo 
de mejorar el compromiso y el interés del alumnado 
en su proceso formativo. Bodnar et al. (2016, p. 149) 
sugieren que el juego permite una retroalimentación 
inmediata y da información a los jugadores —alumnos, 
en este caso— sobre los progresos conseguidos, lo 
cual sirve como incentivo para seguir avanzando y ob-
tener recompensas, sean de la naturaleza que sean. 
 En consecuencia, y debido a su relevancia, son 
muchas las investigaciones que se han llevado a cabo, 
tanto a nivel nacional como internacional, acerca de 
la gamificación o la ludificación del aprendizaje en las 
aulas desde diferentes enfoques y con la atención 
puesta en cuestiones disímiles. Desde la conceptua-
lización de la gamificación como proceso que involu-
cra el pensamiento del jugador con las técnicas del 
propio juego propuesta por Zichermann y Cunningham 
(2011), hasta el uso de ese pensamiento para motivar 
y atraer a las personas con el objetivo de promover el 
aprendizaje que plantea Krapp (2012). Por su parte, 
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el perfil de los alumnos, todos ellos matriculados en 
grados de Ciencias de la Comunicación, para la elec-
ción temática que centraliza todas las pruebas, así 
como la inclusión de recursos tecnológicos que sirvan 
de complemento a los tradicionales. 
 Para la puesta en marcha de la jornada lúdica 
se organizaron grupos compuestos por entre cuatro y 
cinco alumnos, se consideró relevante que el equipo 
de trabajo no fuera demasiado grande para fomentar 
el diálogo, la cooperación y la participación de todos 
ellos. A cada equipo se le dotó de un mapa del edificio 
de la biblioteca, una sala de reunión para trabajar y 
un guía que salvaguardaba el correcto avance de la 
práctica en la distancia.
 No obstante, cabe decir que la actividad sugerida 
puede ser adaptada a las necesidades requeridas por 
el equipo docente, ya sean referidas al perfil de los dis-
centes o a la propia aplicación y objetivos pretendidos.

Resultados y discusión

El escape room, en el que los equipos debían supe-
rar todas las pruebas para acceder al salvoconducto 
que les diera la clave y así poder salir de la biblioteca, 
les permitía aplicar y compartir con sus compañeros 
los conocimientos con los que estaban familiarizados 
y desarrollar otros. Estos conocimientos previos se 
basaban en dinámicas tradicionales aprendidas en la 
infancia —como las adivinanzas o los puzles— combi-
nadas con el uso de aplicaciones móviles— traducto-
res de idioma, lectura de códigos QR, reproducción de 
vídeos, etc.— y una temática atractiva y relacionada 
con su perfil formativo, como son las series de ficción. 
 Con la finalización de la práctica se pudo consta-
tar que un elevado porcentaje de los alumnos desco-
nocía por completo cómo utilizar los recursos brinda-
dos por la biblioteca. Algunos participantes no sabían 
descifrar las signaturas de los libros, ni tampoco cómo 
utilizar los resultados obtenidos del catálogo digital en 
la búsqueda. Asimismo, se observó en los alumnos de 
cursos superiores su desconocimiento sobre el présta-
mo de material audiovisual disponible en la mediateca 
o las sesiones formativas personalizadas que podían 
solicitar al personal de la instalación. 

Conclusión

Esta experiencia pone de relieve el desaprovecha-
miento de los recursos de los que disponen los alum-
nos a pesar de existir información acerca de ellos. El 
escape room funciona como un aliciente que les ayuda 
a potenciar sus propias habilidades y a conocer todas 
las posibilidades a su alcance, de manera que revierte 
en un mejor aprendizaje durante su proceso formativo.

Palabras clave: innovación educativa, gamificación, 
escape room, enseñanza universitaria, ludificación, 
biblioteca.
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integración multidisciplinar desde campos de las cien-
cias sociales, que complementan la aproximación más 
habitual desde la perspectiva de investigadores de las 
ciencias experimentales (Tauginienė et al., 2020).
 El objetivo de este trabajo es analizar desde esa 
perspectiva algunos proyectos de ciencia ciudadana 
escolar mediados por Internet y por aplicaciones para 
teléfonos móviles, que pueden constituir una base 
para la implementación de experiencias exitosas de 
aprendizaje móvil de las ciencias en entornos mixtos.

Metodología

Se han realizado una serie de búsquedas iterativas 
complementarias en Google Académico sobre los 
proyectos de ciencia ciudadana escolar que han aca-
bado generando publicaciones en revistas, congresos 
o libros, empleando como cadenas de búsqueda una 
combinación de “citizen science” con la etapa educati-
va (“primary education”, “secondary education”, o sim-
plemente school) y sus equivalentes en español. 
 Se complementó con una búsqueda de otros pro-
yectos equivalentes, aunque no tuvieran una publica-
ción de referencia. Se eliminaron aquellos proyectos 
que no expusieran claramente su alcance (como mí-
nimo, número de personas o escuelas implicadas en 
el proyecto). Para este trabajo se han seleccionado 
algunos de los más exitosos en cuanto a alumnado 
implicado, procurando que la selección incorporara 
proyectos que trataran de ciencias distintas.

Resultados y discusión

eMammal Academy: ciencia ciudadana y biodiversidad
Análisis de fotografías de cámaras de fototrampeo 
en búsqueda de mamíferos en distintas partes del 
mundo. Aúna alrededor de un centenar de proyectos 
de ciencia ciudadana en su seno, incluyendo uno en 

Ciencia ciudadana escolar mediada por aplicaciones e 
Internet: análisis preliminar de proyectos

Antonio Torralba-Burrial
Universidad de Oviedo, España

Introducción

La ciencia ciudadana, entendida como la participación 
activa de la ciudadanía general (esto es, no personas 
investigadoras profesionales, o no al menos en ese 
campo) en proyectos científicos, aunque no es un 
procedimiento nuevo, sí que ha incrementado notable-
mente su desarrollo científico como concepto propio 
en los últimos años, con independencia de la base de 
datos bibliométrica que se emplee (Kullenberg y Kas-
perowski, 2016; Wynn, 2017; Torralba-Burrial, 2020). 
 Desde el punto de vista educativo, tiene un ele-
vado potencial en la didáctica de la ciencia (p.e., Jen-
kins, 2011; Kelemen-Finan, Scheuch y Winter, 2018; 
Torralba-Burrial, 2020). En un contexto en el que el 
aprendizaje mixto (b-learning) parece extenderse en 
todas las etapas educativas, en algunos casos como 
concepción más integral de la educación, en otros 
simplemente como reacción a la situación derivada 
de la pandemia de la COVID-19, la participación en 
proyectos de ciencia ciudadana puede permitir mante-
ner el interés y la motivación en el aprendizaje de las 
ciencias (Jenkins, 2011), además de comprender tanto 
conceptos como procesos científicos.
 No obstante, la aplicación de la ciencia ciudada-
na está mucho más extendida en contextos de educa-
ción informal y de educación a lo largo de la vida, que 
en proyectos relacionados e implementados en los 
centros educativos en los que estudia esa ciudadanía. 
La extensión de la implementación de los proyectos 
de ciencia ciudadana en la Educación Secundaria y, 
especialmente por su potencial de acercamiento inicial 
a la ciencia, en Educación Primaria, requiere del análi-
sis de los contextos, espacios y desarrollos de proyec-
tos ya implementados con éxito (véase Tsivitanidou y 
Ioannou, 2020), y especialmente del análisis de ade-
cuación al currículo escolar de la etapa educativa co-
rrespondiente y de los resultados obtenidos en lo que 
respecta a la educación del alumnado participante. 
Además, se ha indicado la conveniencia de una mayor 
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escuelas de Educación Primaria de tres continentes 
(Schuttler et al., 2019). Más información en: https://
emammal.si.edu

Eratosthenes experiment: ciencia ciudadana y geografía
Este proyecto busca repetir, de manera adaptada a 
las distintas etapas educativas, el experimento reali-
zado por Eratóstenes hace 2200 años para medir la 
circunferencia de La Tierra comparando sombras en 
ciudades lejanas durante el solsticio de verano. Un 
experimento colaborativo entre alumnado de distintas 
ciudades, conectado a través del sitio web del proyec-
to e Internet, para aprender sobre Geografía, Astrono-
mía, Matemáticas e Historia de la Ciencia. Atendiendo 
al alcance real del proyecto, ha conseguido un gran 
éxito como acercamiento a la ciencia escolar: casi 
36000 estudiantes en casi 6000 escuelas de más de 
un centenar de países. Más información en https://era-
tosthenes.ea.gr

National Eclipse Weather Experiment: ciencia ciuda-
dana y meteorología
Introducción a la recogida sistemática de datos meteo-
rológicos en las escuelas para analizar los cambios en 
la temperatura del aire durante un eclipse solar parcial. 
Alcance de unos 3500 estudiantes en 127 escuelas de 
Educación Primaria y Secundaria en el Reino Unido. 
Más información en Portas, Barnard, Scott & Harrison 
(2016).

LiquenCity: ciencia ciudadana aunando biodiversidad 
urbana y educación ambiental
Mediante la búsqueda sistematizada de líquenes ur-
banos, el alumnado puede valorar la contaminación 
del aire de su barrio. Aplicado en Madrid y Barcelona, 
alcanzando a 52 centros educativos y casi 2000 per-
sonas entre alumnado y ciudadanía en general. Más 
información en: https://liquencity.org

Conclusión

La ciencia ciudadana escolar tiene un potencial enor-
me para la Didáctica de las Ciencias Experimentales, 
pudiendo incrementar la motivación por aprender, así 
como la comprensión de conceptos y procesos cientí-
ficos. Se esbozan algunos proyectos exitosos de cien-

cia ciudadana escolar en cuanto a alumnado alcanza-
do, orientados a disciplinas científicas diferentes.

Palabras clave: Ciencia ciudadana, recursos didácti-
cos, didáctica de la ciencia, educación, didáctica del 
medio natural.
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 El presente estudio cualitativo analiza los nive-
les de motivación e interés de cuatro grupos de es-
tudiantes de 5˚ y 6˚ de Educación Primaria tras la uti-
lización y aplicación de herramientas digitales y TIC 
para la enseñanza de inglés como lengua extranjera. 
Por lo tanto, el objetivo fundamental es determinar sus 
efectos en el proceso de enseñanza-aprendizaje perc-
ibido por los alumnos durante el confinamiento en el 
curso escolar 2019-20. 
 Se han llevado a cabo estrategias de gamifi-
cación, ya que numerosos estudios revelan que el 
uso de técnicas de gamificación con puntos, insigni-
as, recompensas y avatares mejoran el interés y moti-
vación (Alomari, Al-Samarraie & Yousef, 2019). Estas 
mecánicas, elementos y técnicas de diseño de juegos 
en otros contextos, como el educativo, involucran a los 
usuarios y resuelven problemas (Zichermann & Cun-
ningham, 2011).
 Además, durante la pandemia sanitaria mundial 
se implementaron numerosas estrategias y herramien-
tas TIC virtuales para los alumnos vieran que el ciber-
espacio no es solo un medio lúdico, sino también un 
espacio educativo (Chaves-Montero, 2017).

Metodología

La investigación parte de la aplicación de un cuestion-
ario cualitativo post-test de escala Likert (respuestas 
de 1 a 5 puntos) con 50 items en el que se incluyen 
preguntas abiertas y se valoran las respuestas de los 
alumnos en cuanto a interés, motivación, uso de TIC 
en la enseñanza presencial y a distancia de idiomas, 
así como la participación y emociones que influyen en 
el aprendizaje. El estudio comienza con un muestreo 
por conveniencia, siendo los participantes alumnos de 
5˚ y 6˚ de Educación Primaria de un colegio concerta-
do de Burgos, España. La investigación en este cam-
po comienza con 101 alumnos de 5˚ y 6˚ de Educación 

Enseñanza de idiomas digital ¿online o presencial?
David Ruiz Hidalgo

Universidad de Burgos, España

Introducción

Es un hecho que la tecnología educativa ha vivido un 
cambio de paradigma durante la pandemia mundial de 
la COVID-19. Profesores y alumnos han visto la gran 
utilidad de dispositivos móviles y herramientas digitales 
para continuar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Muchas son las plataformas educativas que permiten 
una enseñanza de inglés a través de apps instaladas 
en tablets u ordenadores, o incluso enseñanza online y 
a distancia. Aunque según Ahmadi (2018), los recursos 
tecnológicos no pueden garantizar la enseñanza de los 
profesores y el aprendizaje de los alumnos. Los profe-
sores deberían estar convencidos de las ventajas de 
la tecnología en la mejora del proceso de aprendizaje. 
Esto significa que los docentes necesitan apoyo y for-
mación para integrar las TIC en la enseñanza del idio-
ma. Por otra parte, los alumnos deben utilizar la tecno-
logía para mejorar sus habilidades lingüísticas porque 
tiene un papel crucial en el desarrollo de la creatividad 
y les proporciona alternativas interesantes, agradables 
y emocionantes para estudiar dicho idioma.
 Hassan et al. (2017) constata los beneficios en 
el rendimiento del aprendizaje de lenguas extranjeras 
gracias al uso de dispositivos móviles, redes sociales 
e incluso aplicaciones. Autores como Gómez y Lazo 
(2015) manifiestan que la utilización de aplicaciones 
en los contextos educativos requiere un diseño me-
todológico que contemple la experimentación, la si-
mulación y el juego como elementos facilitadores del 
aprendizaje. Jung (2015) propone que el papel de la 
tecnología móvil en la enseñanza de la lengua inglesa 
se ha incrementado considerablemente en las últimas 
décadas, pues permite una buena conjunción con los 
objetivos de aprendizaje y su estudio. Aún así, es evi-
dente que todavía queda un camino por recorrer tanto 
en la enseñanza de idiomas online como en la puesta 
en práctica en el aula de metodologías activas inclusi-
vas que se adapten a los diferentes ritmos de aprendi-
zaje de los alumnos. 
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Primaria, aunque lo completaron de forma voluntaria 
un 67,3%, 68 alumnos (23 estudiantes de 5˚ y 45 es-
tudiantes de 6˚ de Educación Primaria). Los alumnos 
han utilizado mini portátiles y diversas apps para para 
el aprendizaje de la lengua extranjera, permitiendo in-
tegrar las TIC en su aprendizaje diario tanto en el aula 
como fuera de ella. A partir del mes de marzo de 2020, 
se estableció enseñanza exclusivamente online, per-
mitiendo llevar a cabo la investigación durante el tercer 
trimestre escolar. 

Resultados y discusión

Los resultados reflejan que los alumnos están muy 
motivados y demuestran interés en el aprendizaje de 
idiomas tanto presencial como online cuando el pro-
fesor utiliza actividades gamificadas con TIC y aplica 
metodologías activas. 
 En cuanto al aprendizaje online de inglés tan solo 
un 31,1% lo valora positivamente (puntuaciones 4 y 5 
en la escala likert), lo que demuestra que es necesaria 
la figura presencial del maestro en la Educación Pri-
maria. Ante la pregunta formulada a los alumnos sobre 
si les gusta aprender con video llamadas, aumentan a 
un 55,5% las valoraciones positivas, demostrando que 
el contacto visual y la interacción con el maestro son 
claves en el proceso de aprendizaje. Aún así, continúa 
siendo evidente que la enseñanza virtual no constituye 
un valor esencial para los alumnos de Primaria. 
 Un 82,3% afirmaron que prefieren aprender en 
clase con el profesor. De ahí que la motivación del pro-
fesor hacia los alumnos es esencial durante el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Las respuestas confirman 
que las actividades preferidas por los alumnos son las 
de speaking, cuya interacción requiere también la figu-
ra del docente.

Conclusión

La enseñanza digital de idiomas es un reto actual para 
los docentes, ya sea presencial o a distancia. El uso 
de herramientas TIC en el aprendizaje de idiomas si-
gue siendo esencial para un óptimo proceso de apren-
dizaje. Las TIC favorecen la participación, el interés y 
la motivación de los alumnos de Educación Primaria 

repercutiendo muy positivamente en su rendimiento 
escolar. Las actitudes de los alumnos mejoran y son 
más positivas en nuevos contextos en los que la me-
todología permite una mayor interacción, lo cual hace 
que el proceso de enseñanza-aprendizaje sea más 
efectivo, con un menor índice de fracaso escolar. 
 Estos contextos en los que el alumno se siente 
a gusto, interesado y motivado para aprender siguen 
siendo entornos presenciales de aprendizaje. La di-
gitalización actual de la enseñanza proporciona be-
neficios, pero en la Educación Primaria, la figura del 
maestro es imprescindible e insustituible.
 La formación permanente TIC de los docentes 
continúa siendo un hándicap. Es necesario establecer 
planes de digitalización en los centros educativos que 
fomenten la competencia digital del claustro de profe-
sores en beneficio de sus alumnos.
 En los últimos años la investigación educativa nos 
ofrece resultados muy positivos y, al mismo tiempo, 
pone de manifiesto las múltiples ventajas que ofrecen 
las metodologías activas y el uso de TIC en aula. Sin 
embargo, aún no estamos lo suficientemente prepara-
dos para una completa enseñanza online. En muchos 
casos, las pantallas deshumanizan y es la figura del 
maestro la que aporta lo que los alumnos necesitan 
emocionalmente.
 Se abren posibles líneas de investigación futura 
en la enseñanza de idiomas. Por un lado, investiga-
ción en la formación inicial y permanente del docen-
te. Por otro, la investigación en el aprendizaje de la 
lengua extranjera, desde el abanico de las TIC, en la 
enseñanza online.

Palabras clave: enseñanza online, TIC, COVID-19, 
motivación, lengua extranjera, Primaria.
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tas categorías con el propósito de construir un diálogo 
con las pedagogías de dichos pueblos. Proponemos 
construir tal marco teórico iniciando con el pensamien-
to pedagógico del filósofo Gilles Deleuze, usando para 
este propósito el capítulo 3, “La imagen del pensa-
miento” de su libro Diferencia y Repetición (Deleuze, 
1994). En este capítulo, Deleuze juega con las tres 
nociones de conocimiento, aprendizaje y encuentro. 
Siguiendo en la misma línea, proponemos agregar 
además la idea central del equívoco del antropólogo 
brasileño Viveiros De Castro (De Castro, 2004, 2010, 
2013).  

Marco Teórico

Hay una relación bastante radical entre las tres nocio-
nes en Deleuze (1994). Este autor distingue el conoci-
miento como incompatible con el aprendizaje, es decir, 
el aprendizaje es radical y nuevo, y no representa una 
acumulación de conocimientos, unos por encima de 
otros. En este contexto, el aprendizaje requiere una 
destrucción y re-estructuración del conocimiento que 
uno ya posee. 
 El acto del aprendizaje ejerce una violencia entre 
los diferentes sentidos que se contraponen entre sí, 
es decir, los sentidos no operan una relación armonio-
sa en el acto o evento del aprendizaje. Este proceso 
ocurre a través de un encuentro y, en nuestro caso, 
esta instancia será con el conocimiento pedagógico 
mapuche. 
 Dentro de tal marco de pensamiento, el apren-
dizaje de (y el encuentro con) la pedagogía mapuche 
sería un evento que requiere un re-pensar acerca de 
nuestro conocimiento. Esto presupone que la pedago-
gía mapuche predispone de un tipo de conocimiento 
que es incompatible con nuestras pedagogías. 

Comparando incompatibilidades: Un diálogo ambiguo  
con Pedagogías Nativas 

Dr. Torben Albertsen
 Universidad Técnica Federico Santa María. 

FONDECYT Postdoctorado  3200009 ANID. Chile

Introducción

El propósito de esta ponencia es desarrollar un mar-
co teórico que pueda guiarnos en la construcción de 
un diálogo de saberes/conocimientos con los pueblos 
originales. El objetivo último es implementar un diá-
logo acerca de la pedagogía con el pueblo mapuche 
viviendo en Chile.  
 En Chile, la denominación ‘educación intercultu-
ral’ se utiliza para referirse a la inclusión de los pueblos 
originales en la educación. Dentro de este proyecto 
educativo-político se usa ampliamente el término de 
inclusión. No obstante, la aplicación de dicho término 
está sujeta a una crítica que establece que la deno-
minada ‘inclusión’ es en realidad una ‘asimilación’ de 
una diversidad enorme, una diversidad que, a pesar 
de una cara política de multiculturalismo, es poco en-
tendida, aceptada y respetada (Walsch, 2009. Tubino, 
2004, 2005). 
 La educación inclusiva supone ser un modo de 
educación en donde la diversidad puede florecer, jus-
tamente porque se trata de valorar a las diferencias 
durante el aprendizaje. Palabras como ‘inclusión’ y 
‘interculturalidad’ son términos que han recibido una 
aceptación institucional, pero sin ser acompañados 
por reformas muy profundas en Chile. Una de las 
criticas apunta a que es un sistema designado pre-
cisamente a ellos, es decir, no tiene una pauta para 
apreciar a la retroalimentación o la reciprocidad en la 
relación que podía apuntar a que los chilenos también 
pueden beneficiarse en cuando aprender las lenguas 
nativas (Loncon, 2017). Con esta mentalidad es difícil 
que el sistema educativo-pedagógico puede realmen-
te aprender algo de una pedagogía mapuche, y por lo 
tanto no hay una real co-determinación y diálogo.   
 El propósito de tal diálogo será fomentar la diver-
sidad y la co-determinación como método y forma de 
investigación. Esto nos exige, a mi juicio, repensar es-
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 Estamos, por lo tanto, entre dos tipos de cono-
cimientos que, en la medida en que se puedan rela-
cionar, se presuponen incompatibles, pero, que será 
visto como un evento positivo por permitir la posibili-
dad del aprendizaje (no solo para ellos). Una relación 
de comparación entre ellos no puede depender de una 
tercera perspectiva que juzga o construye una objeti-
vidad compartida. En Viveiros De Castro, el equívoco 
es un modo comparativo que representa tal relación, 
en nuestro caso, entre pedagogía mapuche y nuestras 
pedagogías. Si la relación es equívoca se presupone 
que no se está hablando de la misma cosa, y con esto, 
se despliega una ambigüedad e incompatibilidad fun-
damental que intenta evitar la reducción de los otros. 
Este modo comparativo (del equívoco) está pensado 
en torno a la traducción y corresponde a poner la aten-
ción heurística en las traiciones de la traducción. ¿Qué 
es lo que están diciendo que no corresponde o que no 
entiendo?      
 De castro propone que no se trata de explicar el 
mundo de ellos, sino más bien de multiplicar el mun-
do de nosotros. Esto cambia la tarea tradicional de la 
antropología de ‘explicar a los otros’ hacia un espacio 
heurístico y metodológico más ambiguo que tiene un 
componente inmanente importante de auto reflexión/
aprendizaje asociado directamente con la función del 
equívoco. Se presupone que la relación al ‘otro’ es, 
además, un espacio de autodescubrimiento y por lo 
tanto no solo para ellos.    

Conclusiones

Con un marco como este estamos intentando evitar 
que se elimine o reduzca la diversidad. El problema 
es que la idea de la inclusión presupone una cierta 
compatibilidad en el contenido entre lo que está fuera 
(pedagogía mapuche) y lo que está dentro (pedagogía 
occidental y naturalizado) sin tomar encuentro los as-
pectos que aparecen incompatibles. 
 La propuesta expuesta aquí está pensada para 
re-configurar el marco del pensar para adoptar una 
noción positivo del aprendizaje a partir de los aspectos 
que son incompatibles en primera instancia, las dife-
rencias de ‘los otros’. En este sentido intentamos abrir 
a una forma que piensa la relación ambigua como un 

evento positivo y creativo que se contrapone a la idea 
de la inclusión en la medida que el conocimiento que 
puede ser más valioso, para el acto del aprendizaje, es 
el que no se puede incluir o incorporar.  

Palabras claves: Aprendizaje Intercultural, Diversidad, 
Inclusión, Pueblo nativo, Gilles Deleuze.
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solo para constatar el uso del teléfono, sino para cuan-
tificar ese uso, identificar para qué, cómo y dónde lo 
usan y para tratar de conocer la opinión de los propios 
estudiantes, sus percepciones en cuanto a ventajas y 
desventajas del móvil así como su uso en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje y sus consecuencias. 
 Como ya señalábamos, se ha pasado un cues-
tionario a los alumnos de Turismo de la UPV, titula-
ción que se imparte en el Campus de Gandia (también 
han contestado la encuesta alumnos del doble grado 
ADE-Turismo). En total la encuesta ha sido contestada 
por un total de 192 alumnos (76 hombres y 116 muje-
res), de los cuales 13 eran extranjeros. Hay alumnos 
de los cuatro cursos (45 de primero, 53 de segundo, 
55 de tercero y 35 de cuarto, más 4 de quinto que son 
del doble grado).

Resultados y discusión

Los resultados nos indican que apenas hay alumnos 
que utilicen el móvil menos de una hora al día, unos 
pocos entre una y dos horas y más del 80% del alum-
nado lo utiliza más de tres horas al día (un 45% entre 
tres y cuatro y un 33’8% más de cuatro horas diarias).
Incluso se les preguntó si se utilizaba normalmente el 
móvil en clase y un 21% respondieron que casi siem-
pre y un 71% que algunas veces. 
 En cuanto a las finalidades académicas de es-
tas conexiones en clase, no parecen estar muy cla-
ras puesto que un 77’6% de los alumnos indican que 
“algunas veces” lo hacen con una finalidad académi-
ca. De hecho, casi el 62% de los alumnos reconocen 
conectarse a las redes sociales en clase y otro 31’7 
lo hace algunas veces (con lo que solo un 6’25% re-
conoce no conectarse a las redes sociales en clase). 
De hecho, las horas que dedican a las redes sociales 
también son muy relevantes:

Un análisis del uso del Smartphone en alumnos universitarios

Bernat Roig1, Lluís Miret-Pastor1, Enric Sigalat2

1Universitat Politècnica de València, España
2Universitat de València, España

Introducción

Para los jóvenes, el móvil no es solo un instrumento 
con el que comunicarse, es una herramienta de ocio, 
de comunicación, de trabajo y de estudio. El móvil 
forma parte de su identidad e incluso es un elemento 
intercultural y común a los jóvenes de todo el mundo. 
Los pedagogos y profesores se han percatado que 
este aparato puede tener unas consecuencias enor-
mes en la manera de dar clase, de recibir y transmitir 
la información, de trabajar… pero aún está en discu-
sión si esas consecuencias son positivas o negativas 
(o una mezcla de las dos). Como ejemplo, la influencia 
del móvil en el rendimiento académico de los estudian-
tes universitarios es un tema que merece la atención 
y que ha estado poco estudiado (Pimmer et al., 2016; 
Echenique et al., 2015).
 Por una parte, el móvil es una herramienta po-
derosa e imprescindible, capaz de aportarnos infor-
mación, tecnología y recursos casi infinitos en tiempo 
real. Por tanto, su potencial pedagógico es apenas 
discutido. Más aún en una profesión como el turismo, 
donde la conexión en tiempo real es clave y donde 
multitud de recursos pueden estar disponibles a través 
de la pantalla del móvil. Por tanto, el móvil aparece 
como una inmejorable herramienta capaz de conectar 
la clase, con la realidad socio-laboral. Pero, por otra 
parte, el móvil es un dispositivo de ocio con una ca-
pacidad adictiva importante (Demirci et al., 2015), que 
distrae la atención del alumno e incluso aumenta el 
riesgo de desórdenes mentales como ansiedad o de-
presión (Oberts et al., 2017; Elhai et al., 2018). Una 
vez planteada la importancia del tema, planteamos 
nuestro objetivo que no es otro que el analizar el uso 
que los alumnos del grado de Turismo hacen del móvil. 

Metodología

Para abordar el objetivo planteado, se plantea un tra-
bajo descriptivo basado en una encuesta diseñada no 
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 Con estos resultados la cuestión es preguntar al 
alumno si tiene la percepción que el móvil les afecta 
negativamente. El 77’6% considera que el móvil les dis-
trae y más del 40% dice que les afecta negativamente 
(mucho o bastante) a su rendimiento académico.
 En la misma línea, casi un 60% de los alumnos 
consideran que descuidan las tareas y los estudios por 
estar pendiente del móvil y el 68’2% consideran que su 
rendimiento académico mejoraría si dedicasen menos 
tiempo a estar pendiente del smartphone y las redes 
sociales.
 Parece claro pues que el smartphone tiene un im-
pacto negativo en el rendimiento de los alumnos, pero 
por otra parte también tiene un impacto positivo. O al 
menos así es percibido por los alumnos
 Un 55% de los alumnos consideran que la utiliza-
ción del smartphone como recurso didáctico por parte 
de los docentes podría aumentar el rendimiento aca-
démico de las asignaturas. De hecho, un 15’63% con-
sideran que el smartphone influye positivamente en su 
conducta, un 7’81% negativamente y una gran mayo-
ría (un 76’5%) considera que una mezcla de ambas.

Conclusión

Los resultados nos llevan a algunas conclusiones evi-
dentes, como que los alumnos pasan una gran canti-
dad de tiempo con el móvil, no solo en su tiempo de 
ocio sino durante las clases. El mismo alumno recono-
ce que el dispositivo móvil les afecta negativamente a 
su rendimiento académico puesto que les distrae y les 
hace descuidar sus tareas y los estudios. De hecho, 
reconocen que si dedicaran menos tiempo al móvil y 
las redes sociales, mejorarían su rendimiento.
 Sin embargo, no hay que sacar conclusiones pre-
cipitadas y demonizar el smartphone como un simple 
elemento de ocio que se inmiscuye y dificulta el proce-
so de enseñanza aprendizaje. Es cierto que los resul-
tados indican que los smartphones perjudican la labor 
de los docentes y los resultados académicos de los 
alumnos, pero a la vez, el smartphone tiene un gran 
potencial como herramienta didáctica (y por supuesto 
como herramienta de trabajo). Así, los mismo alumnos 
que reconocen distraerse y salir perjudicados, reco-
nocen mayoritariamente el potencial didáctico de los 

smartphones y consideran que aumentarían su rendi-
miento académico si se utilizase más en el aula. 

Palabras clave: Smartphone, Grado en turismo, rendi-
miento académico.
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para el análisis estratégico de textos, primordialmente 
empíricos, que sirviera como base en la enseñanza de 
dichas habilidades en estudiantes de Psicología.
 Espinosa, Santoyo & Colmenares (2010) apli-
caron exitosamente la estrategia en un modelo pre-
sencial con tres lecturas elegidas para el estudio, en 
alumnos de psicología. En todos sus grupos observa-
ron incrementos en sus puntajes conforme analizaban 
más lecturas. 
 González & Rivas (2020) extendieron su metodo-
logía, en otra universidad. Ahora nuestro objetivo fue 
diseñar una experiencia instruccional para el análisis 
de textos, añadiendo a la clase un curso, pero en esta 
ocasión virtual, en una plataforma Moodle, añadiendo 
también un grupo control y buscando comparar la eje-
cución de los alumnos antes y después en su ejecu-
ción en reportes de lectura.

Metodología

Participaron dos grupos de la licenciatura de Psicolo-
gía, de 31 y 34 alumnos respectivamente, de primer 
semestre. Los materiales de lectura fueron los seña-
lados en el programa correspondiente. Las categorías 
de análisis se modificaron de las presentadas por Ce-
peda, Santoyo y Moreno (2010). Cada categoría se 
calificaba de acuerdo a un puntaje de 1, si responde 
de forma incorrecta, y hasta 5, cuando responde de 
forma creativa y va más allá del texto. Con un total de 
10 categorías, el puntaje mínimo de un aceptable nivel 
de ejecución sería 30, por lo que se calculó un índice 
de precisión, dividiendo el puntaje que obtenía cada 
alumno, entre 30. 

Procedimiento
Se les pidió a ambos grupos que analizaran un artícu-
lo con las categorías tal y como las definimos antes, 

Introducción

Cuando se define educar, preferimos la versión de De-
lors (1996) que afirma que es avanzar hacia el apren-
der a aprender, al saber hacer, al aprender a ser y al 
aprender a convivir. Por ello es frecuente criticar cuan-
do la educación superior se enfoca en la transmisión 
de la información, y no busca formas de incluir la críti-
ca constructiva y la solución de problemas.
 Las habilidades profesionales esperadas de los 
egresados son de altísimo nivel, y no es posible en-
trenarlas con la mera transmisión de información. Así, 
la transferencia del aprendizaje debe fungir como eje 
rector que señale, tanto las actividades que se lle-
varán a cabo, como de los materiales, o incluso las 
tecnologías a implementar para que diseñen un plan 
de operaciones dirigido a solucionar un problema, lo 
instrumenten y determinen su adecuación y pertinen-
cia (Santoyo & Cedeño, 1986). El profesor debe cam-
biar su papel, de modo que sea capaz de orientar los 
procesos al desarrollo de habilidades y al cambio de 
actitudes.
 La idea es trabajar contra la suposición de los 
alumnos de que la lectura se desliga del proceso de 
comprensión. Esto implica que hacen una lectura me-
cánica, no usan preguntas para contestarlas con el 
texto, ni hacen uso de su conocimiento previo. Zarzo-
sa (1997) señala también que el profesor debe hacer 
explícito el propósito de la lectura, es decir debe incluir 
detalladas instrucciones de lo que se espera, y que 
distingan entre leer un comic, una novela o un artículo 
especializado.
 En este contexto se ha desarrollado el modelo de 
Evaluación, Intervención y Análisis de procesos (San-
toyo & Cedeño, 1986), cuyo fin es promover un apren-
dizaje significativo, que fuera más allá del parafraseo 
y la identificación, y que no supusiera que las habi-
lidades más complejas surgirían solas. Para la com-
prensión lectora, este modelo propuso un heurístico 

Competencia de análisis de textos en Psicología:  
Del aula a la virtualidad 

Luis Fernando González Beltrán, Olga Rivas García
Facultad de Estudios Superiores Iztacala, UNAM, México
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como pre-test. El grupo experimental recibió un entre-
namiento de seis semanas en la plataforma Moodle y 
al terminarlo, nuevamente los dos grupos analizaron el 
mismo artículo, ahora como post-test. 

Resultados y discusión

El promedio alcanzado en el pre-test fue muy similar 
en ambos grupos. La tendencia del grupo Moodle, 
conforme avanzaban las lecturas, fue un incremento 
sostenido. El índice inicial fue de .31, y creció hasta 
.95 para el post-test, con diferencias significativas. El 
incremento en los primeros análisis se debió a las ca-
tegorías que requerían solo la identificación, que se 
dominó muy rápido, y conforme avanzaron las sesio-
nes aumentó el puntaje en las tareas de evaluación, y 
finalmente las de elaboración creativa. El grupo con-
trol mostró un incremento moderado que solo alcanzó 
los 42 puntos porcentuales, tanto en la última lectura 
como en el post-test.
 La manera de probar la eficacia del análisis es-
tratégico de textos se había realizado con diseños tipo 
pre-test, post-test, y ahora aumentamos su generali-
dad, en dos rubros, primero con el proyecto virtual en 
la plataforma Moodle, y en segundo lugar al incluir un 
grupo control. Esto nos permite asegurar con mucha 
confianza que sin entrenamiento, la ejecución de los 
alumnos no alcanza los niveles que sí alcanzaron los 
alumnos con el curso virtual, en casi todas las habilida-
des: análisis, evaluación, síntesis e integración.

Conclusión

El inicio de este escrito puso en claro la necesidad de 
rebasar la transmisión de información por parte de los 
profesores, y las estrategias de copia y pega por parte 
de los alumnos. La introducción del análisis estratégi-
co de textos puede ser una de las posibles soluciones. 
Una adopción generalizada buscaría, además de una 
mejora sobre la lectura, impactar la redacción de una 
revisión teórica, y también de propuestas de proyec-
tos y reportes de investigación, con lo que se busca 
una conjunción de conocimiento, comprensión y ha-
bilidades, y esta combinación define el concepto de 
competencia.

Palabras clave: Competencias lectoras, análisis de 
textos, curso híbrido, Universitarios, Psicología.
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que disminuyeran estos índices de deserción: becas, 
equipos de cómputo, programas como ConstruyeT, 
tutorías, asesorías en asignaturas específicas, entre 
otras muchas acciones. 

Metodología

El estudio se desarrolló bajo el paradigma cuantitati-
vo con alcance correlacional, dado que se buscaba 
identificar la influencia de los aspectos personales e 
institucionales estudiados. La población fueron estu-
diantes de primer año de bachillerato de un subsiste-
ma específico en Yucatán (México), del ciclo escolar 
2017-2018 (N=3032); se eligió el primer grado con la 
intención de que las instituciones pudieran tomar ac-
ciones a partir de los resultados encontrados. Se reali-
zó un muestreo estratificado, quedando seleccionados 
2669 participantes.
 Para la recolección de la información se elabo-
ró un cuestionario que indagara sobre autoconcepto 
negativo, autoconcepto positivo, estrategias de apren-
dizaje, pensamiento reflexivo y expectativas (factores 
personales); así como aspectos pedagógicos y servi-
cios de apoyo y gestión (factores institucionales). Este 
instrumento pasó por un proceso de validación a tra-
vés de jueces expertos y de un estudio piloto. 
 Para identificar los factores que podrían ser ba-
rreras para el aprendizaje se utilizó el coeficiente de 
correlación de Pearson y para determinar el grado de 
importancia de cada uno de los factores sobre el ren-
dimiento académico de los estudiantes, se realizó un 
análisis de regresión por el método Stepwise.

Resultados y discusión

Los datos mostraron que los factores estudiados in-
fluyen en el aprendizaje, excepto las expectativas y 
los servicios de apoyo y gestión; también se encontró 

¿Por qué abandonan los alumnos la escuela?
Dora Esperanza Sevilla Santo, Mario José Martín Pavón, Nora Verónica Druet Domínguez

Universidad Autónoma de Yucatán, México

Introducción

¿Por qué abandonan los alumnos la escuela?, es una 
interrogante que ha sido planteada desde décadas en 
los diferentes contextos de la sociedad. Cuando se 
analiza el proceso de aprendizaje de los estudiantes 
de todos los niveles educativos, especialmente en el 
bachillerato, la literatura reporta una gran variedad de 
factores que pueden influir en dicho proceso y que, 
en la mayoría de los casos, los lleva a abandonar sus 
estudios. 
 Algunos de estos factores son propios del es-
tudiante, tales como las estrategias de aprendizaje 
que emplean o que no emplean (Rangel, 2013), el 
desarrollo del pensamiento reflexivo (Pineda y Cer-
rón, 2015), el autoconcepto positivo o negativo que 
tienen (Barrios y Frías, 2016); así como las expecta-
tivas sobre su formación académica (CEPAL, 2010).
Sin embargo, existen otros factores que impactan en 
el aprendizaje y no dependen del estudiante sino de su 
contexto, principalmente de la institución en la cual se 
encuentra estudiando. Entre estos aspectos se puede 
referir el rol de los docentes, los programas de estudio 
y las condiciones en las que se encuentran los salones 
de clases (Rivera, 2011); el liderazgo del director, los 
gastos de las escuelas y los materiales disponibles 
(Heredia, 2007; Torres y Rodríguez, 2006).
 Es ante esta variedad de factores que el presente 
estudio se propuso como objetivo indagar sobre los 
factores que se constituyen en barreras personales e 
institucionales para el aprendizaje en estudiantes de 
bachillerato y que pueden llevarlos a desertar. En Méx-
ico, desde 2012 se estableció la obligatoriedad de la 
educación media superior (DOF, 2012), esto supuso 
voltear la mirada y notar el gran problema de deser-
ción presente en este nivel educativo. En este senti-
do, el INEE (2013) señala que en 2012, 15.9% de los 
estudiantes abandonaron la escuela, siendo que en 
Yucatán este porcentaje se elevó a 16.3%; lo que llevó 
a las autoridades educativas a plantearse estrategias 
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que los factores que más influyen son el autoconcepto 
positivo y negativo. En cuanto al autoconcepto, es ne-
cesario enseñar a los estudiantes a reconocer sus ca-
pacidades, así como a vincular los conocimientos con 
los previamente adquiridos y la vida cotidiana, a fin de 
que éste le encuentre un mayor sentido a sus aprendi-
zajes; tal como refieren Barrios y Frías (2016) quienes 
afirman que valorar de manera positiva las capacida-
des de los estudiantes, favorece su aprendizaje. 
 En relación a las estrategias de aprendizaje y el 
pensamiento reflexivo, los estudiantes deben desarrol-
lar estrategias orientadas a la planeación, búsqueda, 
análisis y síntesis de información para apropiarse de 
los aprendizajes; como señalan Rangel (2013) y Pine-
da y Cerrón (2015).
 Por otra parte, en relación con los factores que 
competen a la institución, se encontró que entre los 
aspectos pedagógicos que la escuela requiere atender 
están: que los profesores mejoren la planeación, el 
trabajo colaborativo en el grupo, la evaluación y la 
relación maestro-alumno. Datos que concuerdan con 
lo que Heredia (2007) y Torres y Rodríguez (2006) 
señalan respecto a la importancia que tiene el profe-
sor en el aprendizaje de los alumnos; sobre todo en 
cuanto a la planeación de sus clases y sus materiales 
de apoyo, su actitud de servicio y la valoración que los 
alumnos hacen de su trabajo.

Conclusión

La investigación permitió identificar los factores que 
de manera específica en un subsistema de bachille-
rato pueden ser atendidos para disminuir los índices 
de deserción. Se encontró que es importante valorar y 
resaltar las capacidades más que las limitaciones que 
tienen los estudiantes, que es necesario desarrollar en 
ellos estrategias de aprendizaje acordes a sus carac-
terísticas y que les permitan un pensamiento reflexivo; 
sin duda, esto hará que se sientan motivados por su 
proceso de aprendizaje y vean la utilidad de formarse 
para alcanzar una mejor calidad de vida.
 También resulta importante que la institución 
trabaje en la capacitación de su personal, no solo en 
habilidades docentes sino en la formación como tuto-
res, conscientes de la responsabilidad que implica su 

labor; ya que más allá de los recursos disponibles y de 
la infraestructura de las escuelas, los estudiantes va-
loran mucho más el interés que el profesor demuestra 
en que ellos aprendan.

Palabras clave: Bachillerato, barrera para el aprendi-
zaje, deserción escolar, factores institucionales, facto-
res personales.
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 Sobre este punto, la Encuesta Nacional de la Di-
námica Demográfica del Instituto Nacional de Estadís-
tica y Geografía señala que 7.2 millones de personas 
de la población mexicana vive con alguna discapaci-
dad; siendo que de la población de entre 3 y 29 años 
que asiste a la escuela, el 42.4% presenta alguna ne-
cesidad educativa. De aquí que, el objetivo del estudio 
del cual deriva la presente ponencia sea: Identificar la 
actitud de los docentes hacia la educación inclusiva, 
así como los factores que definen ésta.

Metodología

La investigación se desarrolló bajo el paradigma cuan-
titativo, con alcance correlacional, diseño no experi-
mental (Cohen, Manion y Morrison, 2011). La pobla-
ción estudiada, fueron los profesores de las escuelas 
públicas de preescolar y primaria de Mérida, en el ciclo 
escolar 2019-2020. Se utilizó un muestreo por conglo-
merados teniendo como marco, la relación de las es-
cuelas de cada nivel educativo, trabajándose con el 
30% de éstas.
 Para la recolección de la información se utilizó un 
cuestionario conformado por 30 ítems tipo Likert de 5 
puntos. Para el análisis de datos, se construyeron indi-
cadores en una escala de cero a cien, de los factores 
Implicaciones laborales y Conocimientos en materia 
de diversidad y Percepción hacia la educación inclusi-
va; a través de la fórmula:

Donde: 

IF = Indicador del factor
SI = Suma de los reactivos del instrumento que miden 
el factor.
Min = Puntaje mínimo posible en el apartado orientado 
a la medición del factor.
Rango = Diferencia entre los puntajes máximo y míni-
mo del apartado.

Factores que definen la percepción de los docentes hacia la 
educación inclusiva

Mario José Martín Pavón, Dora Esperanza Sevilla Santo, Nora Verónica Druet Domínguez
Universidad Autónoma de Yucatán, México

Introducción

De acuerdo con la UNESCO (2009), la inclusión edu-
cativa representa el ideal de todos los sistemas educa-
tivos del mundo, al pugnar por la eliminación de cual-
quier tipo de obstáculo para que un individuo acceda 
y obtenga una formación de calidad; siendo uno de 
los escollos más importantes para aproximarse a este 
horizonte, la percepción de los docentes hacia ésta.
 Dicha percepción está influida negativamente por 
el sentimiento de responsabilidad que se les confiere 
a los docentes; de que todos sus alumnos alcancen 
un buen rendimiento y aprendan (Sevilla, Martín y Je-
naro; 2017). Asimismo, estos autores comentan que 
el momento de formación inicial de los docentes, la 
preparación recibida y el área de formación resultan 
determinantes importantes de ésta. 
 De igual forma, Lozano, González, Medina y Mo-
lina (2018) señalan que dicha percepción está condi-
cionada por los recursos con que los docentes cuen-
tan para desarrollar su actividad en las aulas; siendo 
que los profesores muestran rechazo hacia la educa-
ción inclusiva por no contar con estos y por no recibir 
capacitación sobre el tema.
 Por su parte, Angenscheidt y Navarrete (2017) 
señalan que entre los factores que influyen en la de-
finición de la percepción hacia la educación inclusiva, 
están el género, los años de experiencia y los tipos 
de necesidades educativas que atienden, así como el 
contacto con personas con discapacidad; siendo que 
los docentes con más experiencia tienen una actitud 
más favorable hacia la educación inclusiva.
 De todo lo anteriormente descrito, se reconoce 
que la mayoría de los factores que influyen en la acti-
tud de los docentes hacia la educación inclusiva se en-
cuentran relacionados con la formación y capacitación 
en materia de diversidad, la experiencia laboral, los re-
cursos y materiales disponibles, así como las caracte-
rísticas que presentan sus estudiantes y la proporción 
de este colectivo en las aulas.
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 Para identificar qué factores personales y labo-
rales definen la percepción de los docentes hacia la 
educación inclusiva, se realizaron procesos compara-
tivos (prueba t y análisis de varianza) del indicador de 
percepción de acuerdo a estos. También, se correla-
cionaron los indicadores de los factores Implicaciones 
laborales y Conocimientos en materia de atención a la 
diversidad; con el de percepción a través del coeficien-
te de Pearson.

Resultados y discusión

El estudio de los factores que definen la percepción 
de los docentes hacia la educación inclusiva inclu-
yó el análisis de aspectos personales (edad y sexo), 
encontrándose que no condicionan la percepción. 
También se analizaron aspectos relacionados con los 
antecedentes académicos de los profesores (Forma-
ción inicial, Grado máximo de estudios y Área de es-
pecialización), evidenciándose que ninguno define su 
percepción. 
 Con relación a los aspectos laborales, se de-
terminó que el nivel educativo en el que laboran los 
profesores y la experiencia docente, no condiciona la 
percepción hacia la educación inclusiva. En tanto que 
las Implicaciones laborales y Conocimientos en mate-
ria de diversidad, si lo hacen; siendo las Implicaciones 
laborales el factor más importante. Adicionalmente. se 
pudo corroborar que el 86.4% de los profesores pre-
sentan una percepción negativa hacia la educación 
inclusiva.

Conclusión

Uno de las conclusiones del estudio es el hecho de 
que las implicaciones laborales y los conocimientos en 
materia de diversidad definen la actitud hacia la edu-
cación inclusiva; coincidiendo con lo señalado por Lo-
zano et al. (2018) y Angenscheidt y Navarrete (2017); 
que hacen énfasis en que la percepción de los docen-
tes se modifica cuando se vuelve real la presencia de 
alumnos con necesidades educativas especiales en 
las aulas, al percibirlo como una mayor carga de tra-
bajo; siendo la causa de esta percepción la falta de in-
formación y formación adecuada en el área, dado que 

ni los programas de formación ni los de actualización 
abordan esta temática, creando angustia y ansiedad 
en los docentes ante lo desconocido; al no contar con 
la formación adecuada, solicitando se les brinden he-
rramientas, tiempos y apoyos para hacer realidad la 
atención a la diversidad.
 Es así que resulta importante tender un puente 
entre las políticas educativas y la realidad de las aulas, 
buscando que éstas contemplen los apoyos y capaci-
tación que los profesores requieren para el desarrollo 
de su actividad pedagógica en ambientes inclusivos. 

Palabras clave: Educación inclusiva, pedagogía de la 
diversidad, formación docente
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gestión de la interacción, competencias evaluadoras 
y de gestión de la calidad, para que su trabajo sea 
eficiente (Seaone, Pardo, García, Bosom, Fernández 
y Hernández, 2006).
 Los tutores de entornos virtuales deben poseer 
conocimientos y habilidades que les permitan nave-
gar en los entornos virtuales, poder comunicarse y 
organizar el desarrollo de la docencia, de manera que 
puedan potenciar la socialización de los contenidos de 
una manera reflexiva e intercambiando ideas entre los 
diferentes actores del proceso de enseñanza aprendi-
zaje (Sanabria, 2015). Existen dos formas de tutoría: 
sincrónica, en la que la interacción es en tiempo real 
y asincrónica, en la que no lo es. En ambas es im-
portante la comunicación entre tutor y estudiantes y 
entre estudiantes. Más de un 60% de los docentes de 
la sede Los Ángeles no tiene experiencia como do-
cente online y su formación inicial no es docente, por 
ello, es necesario considerar que, al hablar de forma-
ción docente, tenemos que considerar que existe una 
formación inicial y una formación constante y/o conti-
nua, y ambas deben lograr que los alumnos adquieran 
competencias básicas para actuar y desempeñarse en 
el aula (Vaillant & Vaillant, 2018).
 Bajo las actuales condiciones laborales, muchos 
docentes han tenido que adquirir nuevos conocimien-
tos, habilidades y competencias, lo que se considera 
como parte de una formación continua, ya que ésta 
no sólo incluye al aprendizaje formal, sino también al 
aprendizaje autónomo o informal, que viene de las ex-
periencias y de los procesos de autoformación (Vai-
llant & Marcelo, 2015).

Metodología

En la primera instancia se realizó una encuesta de 10 
preguntas, entre las que se incluían: años de expe-
riencia como docente, experiencia previa como do-
cente online, aspectos positivos de las clases virtuales 

Apreciaciones sobre la modalidad virtual
Tatiana Raquel Fernández León

Universidad Tecnológica de Chile, Chile

Introducción

Como consecuencia de la propagación del Coronavi-
rus y la suspensión de todas las actividades masivas 
por orden de las autoridades nacionales, la Univer-
sidad Tecnológica de Chile - INACAP y otras institu-
ciones educacionales han visto la necesidad de im-
plementar clases virtuales. Desde el punto de vista 
pedagógico, en la sede Los Ángeles el 100% de los 
docentes realizó una capacitación institucional para 
poder realizar sus actividades laborales en modalidad 
virtual. Debido a lo nuevo del proceso y a las dificulta-
des que alumnos y docentes presentaban, se propuso 
al Director Académico y a la Asesora Pedagógica la 
posibilidad de realizar una encuesta de opinión a los 
docentes, la que permitiera detectar los pros y contra 
que los docentes han tenido que enfrentar, de manera 
que la institución pueda tomar las mejores decisiones 
desde el punto de vista administrativo.
 La invitación a participar se hizo llegar a sus 
correos institucionales el día 25 de abril, fecha desde 
la cual, y hasta el 8 de mayo, los docentes pudieron 
participar mediante dos plataformas: GoogleForm 
o SurveyMonkey, oportunidad en la que participó un 
46,62% de la población. Al analizar los resultados ob-
tenidos y considerando que se trabajaría todo el año 
bajo esta modalidad virtual. Se planteó crear una se-
gunda encuesta, que abarcara una muestra mayor y 
que permitiera detectar con más claridad las falencias 
que los docentes presentaban. Esta segunda encues-
ta estuvo disponible desde el 3 de julio hasta el 13 de 
julio y se realizó mediante la plataforma GoogleForm, 
logrando abarcar un 70,49% de la población.
 La teoría nos da indicios claros de los puntos a 
considerar en una metodología e – Learning, donde 
la base es la fuerte presencia del tutor online, el cual 
puede tener diversas funciones, entre ellas: Gestor del 
conocimiento, orientador y mentor. Además, es nece-
sario que tengan diversas competencias, entre las que 
se mencionan: científico – disciplinares, tecnológicas, 
didácticas, comunicativas, capacidad de liderazgo y 
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y un ranking de las posibles dificultades a enfrentar. 
También se solicito mencionar lo que había aprendido 
hasta el momento, lo que necesitaba aprender y una 
sugerencia para un docente que iniciaba en esta mo-
dalidad.
 Como la participación no fue la esperada y con la 
certeza de que todo el año se trabajaría bajo esta mo-
dalidad, es que se propuso realizar una segunda ver-
sión de la encuesta. Esta vez con la finalidad de iden-
tificar las dificultades que los docentes enfrentaban y 
brindarles las herramientas necesarias para subsanar 
estos problemas. Esta segunda encuesta consistía en 
14 preguntas, algunas de las cuales se mantuvieron 
de la encuesta original, pero agregando cuatro en las 
que se pedía calificar su desempeño en actividades 
administrativas, creación de evaluaciones, uso de pla-
taformas y adecuación de material de trabajo.

Resultados y discusión

De la primera versión, algunos de los resultados obte-
nidos son: 1. Un 86% de la muestra no tiene experien-
cia previa como docente online; 2. Los tres aspectos 
positivos más destacados entre los encuestados son:

• Utilizar herramientas tecnológicas (94,2%)
• Clases sincrónicas y asincrónicas (71,2%)
• Actualización docente (65,4%)

 3. Las puntuaciones promedio en cada una de las 
dificultades enfrentadas en la modalidad online, son:

• Poca experiencia en el uso de plataformas:2,5

• Adecuar material de trabajo: 3,7

• Compatibilizar hogar y trabajo: 4,1

• Trabajo administrativo: 3,2

• Infraestructura (computador adecuado, redes 
wifi/móviles suficientes): 3,8

• Evaluaciones diagnósticas, formativas y/o su-
mativas: 3,7

 4. Al consultar sobre lo que han aprendido al rea-
lizar clases virtuales, lo que más se repite es:

• Utilizar herramientas tecnológicas, tales como 
los recursos disponibles en el ambiente de 
aprendizaje.

• Utilizar Microsoft Teams para realizar clases 
sincrónicas.

• Optimizar el tiempo.
• Priorizar contenidos.
• Actualizar material.
• Lo significativo de la retroalimentación.

 5. Las tres actividades más votadas, con respec-
to, a lo que necesitan aprender para mejorar su expe-
riencia son:

• Estrategias de evaluación efectivas (67,3%)

• Las formas de comunicación más efectivas 
para la modalidad (63,5%).

• Conocer los recursos y materiales que se pue-
den crear en la plataforma (44,2%).

 En la segunda versión de la encuesta, algunos de 
los resultados destacados son: 1. Un 67% no tiene ex-
periencia previa como docente online; 2. Los aspectos 
positivos que más destacan son: Utilizar herramien-
tas tecnológicas y Posibilidad de clases sincrónicas y 
asincrónicas; 3. Un 44% clasifica su “Experiencia en 
el uso de Plataformas Virtuales”, como BIEN y un 2% 
como INSUFICIENTE; 4. Un 61% clasifica su forma de 
“Adecuar material de trabajo”, como BIEN y un 19% 
como REGULAR; 5. Un 47% clasifica el “Trabajo Ad-
ministrativo”, como BIEN y un 2% como INSUFICIEN-
TE; 6. Un 55% clasifica su experiencia con la cons-
trucción “Evaluaciones diagnósticas, formativas y/o 
sumativas”, como BIEN y un 5% como INSUFICIEN-
TE; 7. Un 77,65% necesitan aprender “Estrategias de 
evaluación efectivas”; y 8. Un 63% dice que es nece-
sario aprender “Estrategias de evaluación acordes a la 
modalidad” para realizar clases virtuales.

Conclusión

Es muy importante, que un docente tenga la voluntad 
de realizar clases virtuales, con el propósito final que 
los alumnos aprendan, ya que esto permitirá ser creati-
vo en sus clases logrando la motivación y participación 
de los estudiantes. Pero también es muy importante 
que maneje herramientas tecnológicas, que permitan 
que todos los alumnos aprendan.
 Es bueno realizar capacitaciones constantes con 
respecto a los recursos que la institución tiene, pero 
también dar a conocer otras herramientas, tales como:
Plataformas para realizar evaluaciones formativas 
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(Kahoot, Quizizz, Socrative, etc.); y herramientas para 
realizar presentaciones dinámicas (Prezi, Genially). Es 
importante considerar que esta modalidad de realizar 
clases se utiliza en todo el mundo, y debemos perfec-
cionar su aplicabilidad en la institución, sobretodo en 
las carreras de pregrado.

Palabras clave: Modalidad virtual, herramientas tecno-
lógicas, docente online, evaluaciones.
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Results

A total of 247 preservice teachers from Universitat 
Autònoma de Barcelona answered the survey, which 
represents the 15% of all students enrolled in the Pri-
mary and Early Childhood degrees. 

1) Reading and writing habits
Every day students read a mean of 187.20 (standard 
deviation (hereafter SD): 80.49; range: 20 - 510) of 
Whatsapps, tweets, Facebook and Instagram posts, 
blogs and emails whereas they write a mean of 100.70 
(SD: 52.69; range: 10 - 260).
 Seventy-eight % of preservice teachers frequent-
ly read novels, 12% comics, 79% journals, 44% ma-
gazines, 85% specialized reading, 100% Whatsapps/
Telegram, 47% Tweets, 50% Facebook posts, 95% 
Instagram posts, 31% blogs and 100% emails. Each 
one reads a mean of 6.79 (SD: 1.69) readings genres 
(range: 3-11). 
 Twenty-one % of preservice teachers frequently 
write  novels, 2% comics, 96% notes at class, 21% 
diary, 100% Whatsapps/Telegram, 23% Tweets, 18% 
Facebook posts, 83% Instagram posts, 10% blogs and 
95% e-mails. Each one writes a mean of 4.52 writing 
genres (SD: 1.40; range: 1-9).

2)  Concept of writing
We used a four-point Likert scale, not important (0) 
to very important (3), to ask about the importance for 
preservice teachers to produce good written texts. Pre-
service teachers  believe that it is very important to pro-
duce good written texts (mean: 2.89; SD: 0.35; range: 
0-3). They also believe that it is between important and 
very important to produce good written texts for other 
jobs (mean: 2.47; SD: 0.46; range: 0-3).
 Regarding the importance of concepts for the 
quality of a text, preservice teachers believe that it is 

What do preservice teachers think about reading and writing?

Marilisa Birello1, Mariona Ferrandiz-Rovira2,3, Tania Salguero-García1

1Universitat Autònoma de Barcelona, Catalonia, Spain
2CREAF, Cerdanyola del Vallès 08193, Catalonia, Spain

3BABVE, Universitat Autònoma de Barcelona, Cerdanyola del Vallès 08193, Catalonia

Introduction

Writing is everywhere in our social, educational, and 
occupational context. Writing allows us to communi-
cate, learn, convince, record, report, reflect, and imag-
ine. Students use writing to learn, summarize, analyze, 
interpret, and extend their knowledge. At home and at 
work we use a variety of media and social networks 
(Freedman, Hull, Higgs, & Booten, 2016).
 Writing is an extremely complex task that re-
quires a considerable amount of instructional time to 
master (Graham, 2018). What we know from studies 
conducted in educational settings (mainly primary and 
secondary schools) is that students do not write fre-
quently (Brindle, Harris, Graham & Hebert, 2016), as-
signed tasks involve very little extended writing (Gilbert 
& Graham, 2010) and writing is developed across the 
lifespan as a consequence of writing and deliberate 
practice (Bazerman et al. 2017).
 The aims of the present study are: 1) to identi-
fy what reading and writing habits Primary and Early 
Childhood preservice teachers have, 2) to examine 
which concept of writing they have, 3) to explore their 
self-perception as writers, 4) to examine how they 
evaluate their written texts and 5) to identify their atti-
tudes towards reading and writing. 

Method

A survey of five sections was conducted. Firstly, pre-
service teachers were asked to give personal infor-
mation about themselves. The second section asked 
about the importance of reading. The third section as-
ked about the importance of writing. The fourth sec-
tion included questions related to the relationships 
between writing and their professional future. The fifth 
section included items that asked about their interest in 
improving their written text. 
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between important and very important (mean: 2.62; 
SD: 4.44; range: 0-3).
 Surprisingly, 77% preservice teachers think it is 
possible to know a concept and not know how to exp-
lain it in writing whereas only 20% and 3% answered 
no and maybe respectively.

3) Self-perception as writers 
We used a five-point Likert scale, very poor (0) to 
excellent (4), to ask if they consider themselves (i.e. 
self-perception) as good writers in their first language 
(L1). The vast majority consider themselves an ex-
cellent writer (74%) in their L1 followed by very poor 
(10%), good (8%), average (5%) and poor (3%).
 Regarding additional languages (AL) we used 
the same five-point Likert scale but we added a six-
th possible answer (i.e. depending) to account for the 
possibility that one may be good in one AL but not in 
another. Still, a majority consider themselves as an ex-
cellent writer (35%) in AL followed by very poor (24%), 
depending on the language (19%), good (10%), avera-
ge (9%) and poor (3%).

4) Evaluation of their written texts
We used a four-point Likert scale, very poor (0) to ex-
cellent (3), to ask for their point of view about the qua-
lity of their exams/reports regarding their definitions, 
descriptions and justifications and arguments. They 
consider their exams/reports as good (mean: 2.09; SD: 
0.46; range: 0-3).     
 Preservice teachers also think that the quality of 
their written production (exams, reports, oral presen-
tation with powerpoint and portfolio) is rated as good 
(mean: 2.15; SD: 0.47; range: 0-3) by their teachers.
  
5) Attitudes towards reading and writing
We used a four-point Likert scale, not at all (0) to like 
a lot (3), to ask if preservice teachers like reading and 
writing. They like reading (mean: 2.04; SD: 0.88; ran-
ge: 0-3) and a little less writing (mean: 1.84; SD: 0.81; 
range: 0-3).
 The vast majority of students (95%) would like to 
improve the quality of their written texts in the field of 
their professional training (i.e. being teachers). Howe-
ver, only 43% of them would engage in an optional 

subject of 3 or 6 credits dedicated to the improvement 
of written expression in their bachelor program (19% 
would not and 12% maybe).

Conclusions

The findings from the current study provide interesting 
information about preservice teachers’ perceptions 
and beliefs. They are important because they shed li-
ght on the reading and writing practices and preferen-
ces that could be interesting for preservice teachers’ 
educators in order to plan training. It will be important 
to have a more deep insight in their beliefs and percep-
tion through a qualitative study with other instruments 
(i.e. interviews, focus group).

Keywords: writing, reading, attitudes, preservice teach-
ers, self-perception.
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Metodología

Población y muestra
La población del estudio (μ=567) ha sido el alumnado 
de primer curso de los grados de Educación Infantil 
(μ1=236) y Primaria (μ2=331) de la Universidad de Cór-
doba. La muestra (N=225), de carácter intencional, 
está compuesta por 143 estudiantes (130 mujeres y 
13 hombres) del grado de Educación Infantil y 82 (52 
mujeres y 30 hombres) del grado de Primaria.

Instrumentos 
• Cuestionario sociodemográfico. Recoge información 

del género y la titulación.
• Cuestionario sobre el perfil lector. Recoge informa-

ción sobre el gusto por la lectura, el hábito lector y el 
soporte de lectura preferido.

• Pruebas de fluidez. Se trata de dos pruebas: una 
en papel y otra en un formulario de Google. Cada 
prueba se compone de 20 oraciones diferentes para 
cuya lectura se proporciona un minuto. Los partici-
pantes deben indicar si las oraciones tienen sentido 
o no. Para medir la velocidad se ha tenido en cuenta 
el número de oraciones leídas en un minuto, y para 
la precisión se ha extraído el coeficiente resultante 
de dividir el número de oraciones identificadas co-
rrectamente como coherentes entre el número de 
oraciones leídas.

• Dispositivos digitales. Para la prueba de fluidez en 
soporte digital todos los participantes han utilizado 
el mismo modelo de ordenador.

• Programa  estadístico SSPS (versión  25). Se  ha  
utilizado para la estadística inferencial.

Descripción de la investigación
En primer lugar, se ha realizado un estudio piloto con 
siete informantes para comprobar la idoneidad de 
las pruebas de fluidez. Tras realizar las correcciones 

La fluidez lectora en soporte impreso y digital de los  
futuros docentes

Irene Paula Gallegos Ibarra, Javier Domínguez Pelegrín 
Universidad de Córdoba, España

Introducción 

Los estudiantes universitarios son considerados nati-
vos digitales porque han desarrollado sus habilidades 
digitales prácticamente al mismo tiempo que apren-
dían a leer. Sin embargo, no hay consenso entre los 
investigadores sobre las diferencias existentes entre 
la lectura en formato impreso y digital. Frente a los au-
tores que los consideran procesos prácticamente idén-
ticos (Morales y Espinoza, 2003; García y Fernández, 
2015; Fajardo, Villalta y Salmerón, 2016), otros sí ob-
servan diferencias entre los dos tipos de lectura (Carr, 
2010; Liu, 2012; Ben-Yehudah y Eshet-Alkalai, 2014; 
López Gil, 2016).
 En este sentido, Nicholas Carr (2010) considera 
que la lectura digital se realiza con menos concentra-
ción que la lectura en soporte impreso. Como conse-
cuencia de esto, Liu (2012) concluye que la lectura 
digital implica una menor comprensión de los textos. 
Asimismo, para Ben-Yehudah y Eshet-Alkalai (2014) la 
lectura impresa es más efectiva que la lectura digital, 
ya que con la primera se ponen en práctica una serie 
de técnicas (como la toma de notas o el subrayado de 
ideas importantes) que están ausentes en la lectura 
digital. Por otro lado, López Gil (2016) constata que 
los universitarios prefieren leer documentos extensos 
en soporte impreso. 
 A tenor de este panorama, el objetivo principal de 
nuestra investigación es comprobar si el soporte de 
lectura incide en la fluidez lectora. Para ello, se ha con-
siderado la fluidez como una variable dicotómica, com-
puesta por la velocidad y la precisión. También se han 
tenido en cuenta una serie de objetivos específicos, 
consistentes en determinar si las variables sociodemo-
gráficas de los estudiantes  (género y titulación) así 
como su perfil lector (hábito, gusto y soporte preferido 
de lectura) influyen en la fluidez.
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oportunas, se llevó a cabo la recogida de datos en 
una única sesión, en la que se procedió del siguiente 
modo: 1. Se proporciona el consentimiento informado 
a los estudiantes; 2. Cumplimentan el cuestionario so-
ciodemográfico y el perfil lector; 3. Se les explica en 
qué consisten las pruebas de fluidez; y 4. Realizan las 
pruebas de fluidez: primero en soporte escrito y des-
pués en soporte digital.
 
Resultados y discusión

Los datos de la estadística descriptiva no muestran 
diferencias en la fluidez debidas al género, pero sí en 
la titulación. Así, aunque los estudiantes de ambos 
grados presentan datos similares en la precisión lec-
tora, los del grado de Primaria leen más rápido que 
los de Infantil en ambas pruebas. Esto se confirma con 
el análisis de correlación de Spearman, pues se pro-
duce una correlación estadísticamente significativa de 
signo negativo entre la titulación y la fluidez digital y 
en papel. Esto indicaría que pertenecer a una u otra 
titulación influiría en la velocidad lectora en ambos so-
portes, puesto que los estudiantes del grado de Infantil 
puntuaron más bajo que los de Primaria. 
 También correlacionan el género y la velocidad 
digital, de manera que los hombres presentan una ma-
yor velocidad de lectura digital que las mujeres. Esto 
se confirmaría con el análisis de correlación entre la 
velocidad digital y el soporte preferido de lectura, que 
es significativo y de signo negativo, lo cual supondría 
que la velocidad de lectura en soporte digital es más 
baja cuando hay poca preferencia por soportes digi-
tales. Por otra parte, no se da ningún tipo de correla-
ción estadísticamente significativa entre el perfil lector 
(gusto por la lectura y hábito lector)  y la fluidez lectora, 
aunque desde el punto de vista teórico sería esperable 
encontrar alguna. 
 Finalmente, la prueba de rangos con signo de 
Wilcoxon indicaría que las diferencias de velocidad y 
precisión en función del soporte de lectura son esta-
dísticamente significativas. Esto supone que la lectura 
digital es más rápida pero menos precisa, mientras 
que la lectura en soporte impreso es más lenta pero 
más precisa.

Conclusión

Aunque nuestro estudio ha estado limitado por la com-
posición de la muestra (heterogénea en el número 
de participantes según el género y la titulación), los 
resultados indicarían que el soporte de lectura incide 
en la velocidad y en la precisión: la lectura digital es 
más rápida pero menos precisa. Este hallazgo supone 
una importante implicación didáctica, pues indica que 
la fluidez no es ajena al soporte de lectura, de modo 
que este debería quedar condicionado por el tipo de 
lectura que se persiga (superficial o profunda). 
 Como propuesta para futuras investigaciones se 
podría analizar si el soporte también incide en el gra-
do de comprensión de los textos, así como trabajar 
con muestras más diversas en la variable edad para 
analizar si hay diferencias entre nativos y no nativos 
digitales.  

Palabras clave: fluidez lectora, velocidad lectora, pre-
cisión lectora, lectura digital, lectura impresa, nativo 
digital.
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 El micro aprendizaje es una forma de enseñar y 
entregar contenido a los estudiantes en flujos peque-
ños y específicos. Es una metodología emergente de 
aprendizaje activo y ágil que utiliza contenido web, con 
actividades cortas y organiza el aprendizaje en peque-
ños pasos (Kamilali; Sofianopoulou, 2015). Permitien-
do el aprendizaje en pequeñas unidades de contenido, 
a través de la interacción social y estrechamente rela-
cionado con las tecnologías.
 Este trabajo buscó investigar el potencial conoci-
miento y uso de las metodologías de enseñanza activa 
y, específicamente, el micro aprendizaje, por parte de 
profesores de una institución técnica y de educación 
superior en el nordeste de Brasil.

Metodología

Considerando el abanico de variables que pueden 
componer el universo de la pregunta de investigación 
elegida y la necesidad de delimitarla, este trabajo se 
decantó por una investigación exploratoria (Gil, 2002). 
Los formularios de Google se enviaron vía correo elec-
trónico institucional a 70 docentes que laboran en ni-
veles de educación técnica hasta el posgrado de una 
institución pública brasileña y se realizó un taller de 
4 horas sobre Micro aprendizaje denominado “Meto-
dologías de aprendizaje ágil: micro aprendizaje y “píl-
doras de conocimiento”. Se obtuvieron un total de 37 
respuestas durante un período de un mes. Los datos 
fueron analizados por hojas de cálculo de Google.
 En cuanto a los encuestados, identificamos que 
provenían de 8 campus de los 16 campus de la insti-
tución, 11 hombres (30,6%) y 26 mujeres (69,4%). El 
63,9% de los encuestados dan clase en el nivel técni-
co integrado y / o posterior, lo que corresponde a 24 
profesores. 19 de los 37 docentes enseñan en educa-
ción superior y 7 de ellos en posgrados y los demás 
solo en educación técnica.

Profesor conectado: análisis del uso del micro-learning  
en la práctica docente

Jouberte Maria Leandro Santos, Adriana de Fatima Valente Bastos
Instituto Federal de Pernambuco, Brasil 

Introduction

El escenario de la educación ha sufrido grandes trans-
formaciones en las últimas décadas, en especial, las 
concepciones y técnicas que enseñanza han sido 
cuestionadas. Hace ya algunos años que los modelos 
de aprendizaje vienen pasando por críticas y cambios, 
debido en gran parte al hecho de que los estudiantes 
no demuestran el mismo interés con los métodos tra-
dicionales. 
 El sistema de enseñanza tradicional no atiende a 
las nuevas necesidades de aprendizaje de la sociedad 
actual. La pandemia mundial del COVID-19 aceleró 
aún más este proceso, obligando a las instituciones y 
estudiantes a utilizar la enseñanza a distancia. En ese 
sentido, las instituciones de enseñanza y los profeso-
res necesitan buscar nuevas formas de enseñanza y 
aprendizaje que sean capaces de retener y atraer a 
los estudiantes de forma diferente. Por eso, los pro-
fesores necesitan adaptarse para compartir, construir 
conocimientos y hacer del alumno el protagonista del 
proceso de aprendizaje. Así, se elaboran nuevos en-
tendimientos docentes y propuestas alternativas para 
su operacionalización, entre ellas las denominadas 
metodologías de enseñanza-aprendizaje ágiles. 
 Es en este contexto que introducimos el método 
de enseñanza del micro aprendizaje, que se basa en 
la entrega de contenidos en flujos pequeños y especí-
ficos, como una alternativa viable para cubrir las de-
mandas docentes actuales (Lüger, 2011). El término 
"micro aprendizaje" es un concepto reciente. Se origi-
nó y se desarrolló en la educación empresarial (Hug, 
2016). Según Hug (2006), su uso se inició en 2002 
y también se denomina “micro aprendizaje”, “micro 
contenido” o “micro medios”. Estos micro contenidos, 
también llamados "píldoras", "dosis", "gotas", "pepitas" 
son partes pequeñas, concisas y claras de un conteni-
do que debe ofrecerse en menos tiempo y asegurando 
que el conocimiento compartido sea absorbido.
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Resultados y discusión

Con la finalidad de comprender el potencial conoci-
miento y uso de las metodologías activas y, específi-
camente, el micro aprendizaje, por parte de los docen-
tes de una institución técnica y de educación superior 
brasileña, esta investigación cuestionó lo que los do-
centes entendían por metodologías activas utilizando 
el siguiente planteamiento: “Las metodologías activas 
tienen como objetivo hacer del alumno el protagonis-
ta, participando activamente en su camino educativo”. 
Más del 90% de los docentes respondieron que están 
de acuerdo con la afirmación y solo 3 docentes dijeron 
“no estoy decidido”. Esto demuestra que los profeso-
res encuestados probablemente hayan tenido contac-
to o hayan oído hablar de estas metodologías.
 Cuando se les preguntó sobre qué metodologías 
activas ya habían utilizado, el 36,1% dijo que ya había 
utilizado el “Aprendizaje basado en proyectos (PBL)”, 
47, el 2% dijo que ya había utilizado la metodología 
de “Aprendizaje entre pares” en el aula, 63 , El 9% 
utilizó “Aprendizaje basado en problemas”, el 33,3% 
ya había utilizado algún tipo de “Gamificación”, el 8,3% 
había utilizado Design Thinking en sus clases, cinco 
personas (13,9%) dijeron que ya habían utilizado Mi-
cro-learning y el 33,3% informó que ya había utilizado 
la metodología del “aula invertida”. Cuando se les 
preguntó si conocían la metodología de Micro-lear-
ning, 21 de los 36 encuestados nunca habían oído 
hablar de la metodología, 7 la habían escuchado, pero 
nunca la usaron, y solo 4 de ellos usan la metodología 
a veces o siempre.
 Sobre el uso del Micro-learning, 30 de los 37 
entrevistados están de acuerdo con la afirmación “La 
metodología facilita el aprendizaje en comparación 
con las clases expositivas” y 31 docentes coinciden 
en que la metodología que ofrece contenidos breves 
sobre senderos de aprendizaje brinda oportunidades 
para expresar conocimientos. Además, el 82% de los 
encuestados está totalmente de acuerdo en que la 
metodología de Micro-learning puede proporcionar al-
gún tipo de aprendizaje fuera de la disciplina, como la 
diversificación y el aprendizaje de herramientas digita-
les. En cuanto al fomento del liderazgo estudiantil, 
más del 80% de los docentes coinciden con la afirma-
ción de que el micro aprendizaje proporciona autono-

mía en la realización de acciones para la realización 
de las actividades propuestas, pudiendo los estudian-
tes trabajar individualmente o en equipo.
 Como última cuestión, preguntamos sobre la ca-
pacidad del docente para desarrollar el micro apren-
dizaje en sus clases, el 90% de los encuestados dijo 
que pudo demostrar / presentar a los estudiantes el 
contenido del micro aprendizaje y el 76% de ellos dijo 
que fue capaz de innovar en la forma de enseñanza a 
partir del Micro-learning.

Conclusión

Concluimos que la metodología de Micro-learning es 
muy reciente y poco conocida por muchos profesores. 
Sin embargo, presenta un gran potencial para la plani-
ficación y desarrollo de metodologías ágiles por parte 
de los docentes, contribuyendo a una mejor práctica 
docente y posibilitando un proceso de aprendizaje 
más efectivo en línea con los cambios en el desempe-
ño del sistema educativo.

Palabras clave: Micro-learning, tecnologías, metodo-
logías activas.
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nicarse en otro lengua se ve reflejada en el ingreso sa-
larial de los egresados. Plascencia, Vásquez y Galván 
(2018 p. 50) encontraron que “La principal explicación 
de las diferencias salariales es el dominio del idioma 
inglés”, es decir, en el análisis realizado por los auto-
res se comprobó la relación que existe entre el salario, 
puesto y competencia del idioma inglés.

Metodología 

Esta investigación se enfocó, a responder los siguien-
tes objetivos: 1. Identificar las competencias lingüísti-
cas del idioma inglés que requiere el sector empresa-
rial en Baja California de sus prospectos a empleados; 
y 2. Analizar la congruencia entre  las prácticas de la 
UABC ofrece a sus estudiantes y las necesidades del 
sector empresarial en términos del dominio del inglés 
de sus egresados. 
 Esta investigación cuantitativa de alcance des-
criptivo identifica los métodos de acreditación de la 
universidad; así mismo requirió de datos cuantitativos 
a través de un cuestionario aplicado a empleadores de 
estudiantes y egresados de UABC en Baja California. 
Los datos fueron recabados a través de una encuesta 
administrada por medio de formatos de Google form y 
fue dirigido a las personas responsables de la contra-
tación. Los datos fueron analizados con el software de 
SPSS en su versión 21.    
 El cuestionario consistió en 40 reactivos utilizan-
do la escala de Likert, los cuales permitieron reconocer 
los requerimientos a los que el egresado se iba a en-
frentar en el campo laboral en términos de la compe-
tencia lingüística en inglés de sus futuros empleados. 
Se recabó información de 46 empresas en el estado 
de diferentes sectores productivos. A continuación, se 
presenta los resultados obtenidos de la encuesta.

Introducción 

Inglés como requisito de egreso en Universidad Autó-
noma de Baja California (UABC)
Las universidades públicas en México han considera-
do entre sus políticas la inclusión del idioma inglés, ya 
sea como un requisito de ingreso o de egreso, o como 
una materia obligatoria en la malla curricular. De tal 
modo que, el aprendizaje de una segunda lengua se 
torna en requisito de egreso para todos los estudian-
tes de UABC. Los cambios en el entorno laboral son 
cada vez más demandantes, los reportes elaborados 
por la Asociación Nacional de Universidad e Institucio-
nes de Educación Superior (ANUIES) y Empleadores 
en sus reportes de los años 2013 y 2019 son muy 
significativos. 
 Dentro de los 12 atributos requeridos por los 
empleadores en los reportes elaborados por la NACE 
(por sus siglas en inglés) muestran que la fluidez en 
un idioma extranjero es vista como una capacidad de 
consideración en un empleado. A este respecto, en 
la tercera edición del índice de competencia de los 
distintos países con respecto al inglés, los resulta-
dos fueron muy desalentadores para nuestro país en 
el año 2018.  México obtuvo el lugar número 57 de 
82 países incluidos en el ranking de una escala de 5 
mediciones de la competencia de dominio del idioma 
inglés. Esto nos lleva a repensar la forma en que esta-
mos presentando el inglés a los estudiantes como un 
“requisito más”, tenemos que crear los mecanismos 
necesarios para concientizar a los estudiantes que el 
dominio del idioma como un elemento indispensable 
para su empleabilidad.  

Los egresados y el dominio del inglés
 Actualmente se busca profesionistas multilingües que 
puedan movilizarse e interactuar de forma virtual en el 
extranjero en otras lenguas. Esta capacidad de comu-

Impacto del inglés en la empleabilidad de egresados  
universitarios en  frontera norte 

María del Socorro Montaño Rodríguez, Nahum Samperio Sánchez,  
David Guadalupe Toledo Sarracino, Icela López Gaspar  

Universidad Autónoma de Baja California, México
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Resultados y discusión

En resumen, el 37% de las empresas encuestadas se-
ñalan que el inglés no es un requisito indispensable o 
bien, el porcentaje de inglés requerido es bajo. Si bien, 
para algunas empresas no es requisito de contratación 
el dominio del inglés, para el 61% es necesario de un 
50% a un 80% el dominio de la lengua.
 El 52.2% indicó estar satisfecho con la compe-
tencia oral en inglés de los egresados que emplean en 
sus empresas mientras que el 21.7% señaló no estar 
satisfecho con el desempeño oral en inglés de los em-
pleados egresados de UABC. 
 Por otro lado, el 91.3% de las empresas en-
cuestadas reportaron capacitar a sus empleados; sin 
embargo, y a pesar de que perciben que tienen em-
pleados capacitados en la competencia oral en inglés, 
solo el 2.2 % de las empresas capacitan al personal 
en mejorar sus habilidades de comunicación; es decir, 
sólo una empresa de las 46 encuestadas provee ca-
pacitación para el mejoramiento del nivel de inglés de 
sus empleados.
 Con respecto a las competencias lingüísticas 
que requieren los empleadores para la contratación 
se encontró que para el 53.7 % indicó que es muy im-
portante a totalmente importante que sus empleados 
puedan comunicarse de manera oral a través de con-
versaciones con clientes, video conferencias y pre-
sentaciones orales. También se identificó que el 78% 
mencionó de muy importante a totalmente importante 
que comunicarse de manera escrita a través de co-
rreos, mensajes, y la redacción de manuales, oficios 
y escritos. Estos datos son de interés para esta inves-
tigación ya que las principales formas de acreditar el 
idioma en UABC no incluyen ni la producción oral ni la 
producción escrita. 
 El conocimiento del idioma representa una ha-
bilidad valiosa que lo diferencia de los prospectos al 
empleo ofertado. Es decir, ven el dominio del idioma 
como un valor agregado a las habilidades en su área 
de experiencia. 
 Con respecto al rubro de la capacitación se  en-
contró que las compañías asume que el conocimiento 
del inglés ya lo debe traer consigo el nuevo prospecto 
a empleado. 

 Además, se refleja el alto grado de importancia 
que se da al conocimiento del inglés para poder acce-
der a posiciones más altas dentro de la misma empre-
sa. Se puede pensar que, por ubicarse en la frontera, 
todos los estudiantes que cursan una carrera univer-
sitaria hablan inglés. Sin embargo, esta concepción 
se encuentra alejada de la realidad, si bien existe una 
exigencia para el ciudadano fronterizo de hablar inglés 
por las relaciones políticas, económicas y sociales de 
la entidad; a esta se adiciona la existente demanda 
laboral empresarial del dominio del inglés sobre otras 
partes del país, los estudiantes universitarios no egre-
san con el nivel de dominio de la lengua adecuado. 

Conclusiones

Esta investigación muestra como para los empleado-
res, el dominio de lenguas siempre será determinante 
para la búsqueda de ascensos y promociones, mejora-
miento del salario e incentivos y/o migración a países 
donde se requiera hablar inglés lo cual es muy impor-
tante para los egresados modifiquen su percepción de 
un requisito de egreso, es lo que a última instancia 
puede cambiar el ser considerados para un mejor em-
pleo y oportunidades de ascenso laboral. 

Palabras clave:  empleabilidad, inglés, egresados, ni-
vel, frontera norte.
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La evaluación por competencias en la enseñanza  
de lenguas extranjeras

Icela López Gaspar
Universidad Autónoma de Baja California, México

Introducción

Este estudio de tipo cuantitativo descriptivo tiene como 
objetivo valorar la efectividad del Modelo Educativo de 
la UABC y el uso adecuado las técnicas de enseñanza 
basadas en competencias en la formación de futuros 
docentes de lenguas extranjeras en Baja California 
México. Seguidamente, se expone una pregunta de 
investigación: ¿Cómo se imparte y se evalúa las asig-
naturas basadas en el desarrollo de competencias? 
lo que nos conduce a identificar si el formador de do-
centes utiliza las técnicas en el aula, se capacita para 
utilizarlas y/o es consciente de la mejora continua de 
su práctica docente. 

La evaluación por competencias 
En este sentido, la evaluación por competencia en un 
programa de licenciatura requiere que los estudiantes 
las aprendan y desarrollen, por lo que es necesario 
analizar y proponer nuevas alternativas y estrategias 
de evaluación encaminadas a conocer sus manifesta-
ciones, evidencias, realizaciones y logros para llevar 
a cabo ejecuciones que sean evaluables. Dicho lo an-
terior, las técnicas de evaluación son los procedimien-
tos utilizados por el docente para obtener información 
acerca del aprendizaje de los alumnos; cada técnica 
de evaluación se acompaña de instrumentos de eva-
luación, definidos como recursos estructurados dise-
ñados para fines específicos (SEP, 2012, p. 19). Es 
decir, las técnicas son indispensables para contra con 
docentes mejores preparados para su actuación como 
formadores de docentes. 

Competencia del profesor de lenguas extranjeras 
Dicho lo anterior, el docente del área de lenguas posee 
un perfil íntegro que integra aspectos como las actitu-
des, conocimientos, valores y destrezas para lograr un 
desempeño efectivo en la lingüística aplicada.  Según 
Escandón, Toledo y Fierro (2011, p. 139) el profesor de 

lenguas extranjeras es un sujeto actualizado, no única-
mente en el conocimiento de la lengua sino de mane-
ra integral considerando los siguientes componentes: 
poseer estudios de nivelación de conocimientos, las 
credenciales para impartir sus cursos y se actualiza de 
manera constante durante periodo vacacionales y/o 
en realización de estudios de posgrado; y formación 
en tareas y contenidos de innovación disciplinar.

Planteamiento del problema
Este estudio se centra en la evaluación del aprendi-
zaje basado en competencias, el énfasis principal de 
esta investigación aplicada que a su vez valora las 
técnicas de evaluación son utilizadas por el docente 
en el aula, el nivel de conocimiento sobre el modelo 
educativo basado en competencias y las herramientas 
de evaluación que éste utiliza dentro del aula en su 
práctica docente y su disponibilidad a recibir la capaci-
tación pertinente para su mejor desarrollo profesional. 

Metodología

La presente investigación de tipo cuantitativa descrip-
tiva que permite conceptualizar los elementos alinea-
dos al modelo educativo basado en competencias. A 
partir de los resultados de esta investigación, se dará 
una propuesta de innovación para mejorar el desem-
peño de la planta docente del programa educativo.

Población y muestra
La muestra fue conformada por 56 profesores partici-
pantes en el estudio quienes fueron seleccionados por 
las siguientes características: ser docentes vigentes, 
contar con estudio de formación docente en lenguas, 
participar en el programa educativo. Se utilizó un cues-
tionario que permitió identificar las técnicas de evalua-
ción utilizadas por docentes. Los resultados obtenidos 
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se graficaron en una matriz .xlsx para su análisis y fue 
validado bajo la metodología de Cronbach (1951) me-
diante la varianza de los ítems empleando MS Excel 
con el paquete estadístico SPSS (22).
 La muestra de los 56 docentes, un 69% son de 
sexo femenino y el 31% de sexo masculino. Se identifi-
ca que el 20% de los profesores cuentan con estudios 
de doctorado, el 71% cuenta con estudios en lenguas 
extranjeras. Un 7% tiene licenciatura, el 2% posee el 
grado de especialidad. El 93% de los profesores cuen-
tan con estudios de posgrado y el 7% tiene licenciatu-
ra. El 96% de los docentes conoce el modelo de eva-
luación por competencias fomentado por el Programa 
Flexible de Formación y Desarrollo Docente (PFFDD) 
de la UABC. Solo un 4% lo desconoce. El 100% de los 
docentes señalan que conocer las técnicas de evalua-
ción son necesarias para impartir una clase.
 Algunas de las preguntas están relacionadas con 
el tipo de actividades de evaluación que utilizan, tipo 
de técnicas que utilizan y la capacitación que han re-
cibido en los últimos años. Las respuestas recabadas 
nos condujeron a resultados reveladores que permiti-
rán a los directivos desarrollar planes de acción para 
mejorar la práctica docente de la planta académica. 

Resultados y discusión

Para dar respuesta a la pregunta de ¿Cómo se im-
parte y se evalúa las asignaturas basadas en el desa-
rrollo de competencias? se presentan los resultados 
obtenidos de la encuesta, donde se hace mención que 
los docentes utilizan las siguientes técnicas: Toma de 
decisiones, uso de las TIC y tratamiento de lenguas, 
competencia investigadora y textual, resolución de 
problemas, capacidad para reforzar conocimientos, 
técnicas de pensamiento crítico disciplina, capacidad 
analítica y lógica, y trabajo en equipo.
 Los docentes utilizan técnicas de evaluación para 
conducir sus clases: un 84% utiliza exámenes de pre-
guntas abiertas, un 77% exámenes de opción múltiple 
y un 74% el uso de los exámenes estructurados. En 
segundo lugar, el 80% explora experiencias de apren-
dizaje, 78% exposiciones, un 51% temas de resolu-
ción de problemas, un 44% utiliza método de casos, 
y mapas conceptuales, un 42% en presentaciones y 
argumentación de hechos, un 35%, y la integración 

de portafolios y proyectos integrales con un 35%. Los 
resultados muestran que un 55% utilizan rúbricas, un 
44% el empleo de escalas de rango, y un 38% listas 
de cotejo, así mismo, el estudio destaca que un 49%, 
lo que representa una proporción menor, nunca uti-
liza exámenes. Un 96% de los docentes conocen el 
modelo basados en competencia y manifiesta que ha 
recibido capacitación. En sí, es pertinente incrementar 
cursos de actualización docente que fomenten el uso 
de técnicas de enseñanza.

Conclusión

Este estudio realizado en la UABC determina que para 
un adecuado uso de las técnicas de evaluación en la 
planta docente se requiere precisar el conocimiento de 
las competencias formativas/profesionales propias de 
los involucrados. Lo relevante es planear un conjunto 
de cursos de formación que permita homologar en la 
planta docente el uso de las técnicas de evaluación y 
poder afianzar la efectividad de las técnicas utilizadas 
en el proceso formativo de los docentes de lenguas 
extranjeras. Lo que significará una transferencia de 
los resultados de manera efectiva y necesaria para la 
planta académica del área de lenguas extranjeras. 

Palabras clave: competencias, evaluación, técnicas de 
evaluación.
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Secure procurement project (SPA). Model of collaborative 
learning, andragogy and technology

Stefano Mustica 
 Link Campus University – ROME, Italy

The project is inspired by a public research (ex-ante 
analysis) that highlighted, as: “various uncertainties 
have arisen in the interpretation of regulations and in 
the implementation of procedures relating to the Public 
Procurement Code, and (...) the urgent need for trai-
ning to strengthen legality has been raised, strengthe-
ning the competences of Public Administration officials 
and the law enforcement capabilities of the police”.
 The first reflection concerns how learning in 
e-learning mode can (if well designed) allow to acquire 
new skills, a phenomenon that is fundamental for pu-
blic structures, increasingly called to offer employees 
training and updating in order to accompany the chan-
ge of administrations and adapt to the continuous pres-
sures and demands for innovation that come from the 
world of work and society. These developments have 
pushed the structure that funded the project to invest in 
the intellectual capital of employees to speed up their 
ability to learn and create efficiency in a rapidly chan-
ging context. 
 SPA is part of the Local Public Administration 
with a dual objective: on the one hand accompany 
the change organisation process; on the other hand, 
to update the skills of civil servants in a sensitive and 
important sector such as procurement management, 
aiming at the effectiveness and efficiency of learning 
and updating processes.
 E-learning has been considered functional to the 
achievement of these objectives. The experience gai-
ned must certainly be analysed with caution, given its 
particularity; but it must also and above all be conside-
red in an incremental way, in view of the fact that the 
experience gained can only be repeated in the near 
future, with better results if possible than the current 
ones. Experience has taught us how some possibilities 
for improvement are dictated by a number of factors: 
1. The need to motivate staff towards a completely di-
fferent and innovative way of study, and for this reason 

potentially difficult; 2. The need to reduce the risks as-
sociated with an inadequate technological infrastructu-
re; and 3. Issues related to organizational constraints.
 The project first confirmed that the knowledge, 
both IT and methodological, necessary for an impec-
cable performance of an e-learning activity is not yet 
sufficiently widespread; and has also highlighted that it 
will be necessary to work to spread an adequate cultu-
re of online learning, both at the level of final recipients 
and management. 
 This requires working on apical structures, pro-
moting a wide-ranging cultural change, of which it is 
necessary to be fully aware, to ensure that the efforts 
to be made, related to the use of e-learning, produ-
ce the expected significant benefits in terms of both 
cost and effectiveness. Another important element of 
the project was the joint action (funding body and pro-
ject managers) in making sequential and synergistic 
the objectives of the structure with the interests and 
skills of the human resources involved. The interaction 
between these two sets of objectives and the charac-
teristics of e-learning (technologies, organization and 
content) has been the element of quality within the ma-
nagement and organization activities.
 Fundamental element that the project has taught 
us, concerns the level of satisfaction that has been hi-
ghest in people who have had the opportunity to apply 
(in daily) the information learned, compared to tho-
se who have not found an immediate outlet for new 
knowledge, in their working environment. Where it was 
possible, it was noted that the conscious participation 
and interest of the managers played a crucial role: it 
was in fact essential to perceive at all levels (even 
not directly involved in the activities) as the project of 
e-Learning is a strategic activity, a high priority com-
pared to other, albeit important, daily activities. In this 
regard, we can say that, at times, there has been a lack 
of effective communication, aimed at ensuring that the 
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project itself and its operational activities there was the 
widest possible consensus.
 All this has therefore characterized what we can 
define the “SPA System”, built from the will of the fun-
ding body to obtain through the project concrete bene-
fits, can be summarized in the possibility of rapidly and 
effectively updating employees at the workplace, com-
patible with operational needs on the one hand and 
individual learning styles on the other. The correct use 
of tools (especially those related to collaborative lear-
ning) and the fruition of the learning path, both certified 
by the positive result achieved in online testing (in par-
ticular in the end-of-course test), will allow participants 
to rely on the experience within their curriculum.
 The choice to provide basic knowledge learning 
activities, linked to procedural or technical skills, once 
again demonstrates the will to create an incremental 
e-learning system, where the experimentation of trai-
ning projects of short duration and immediately usable 
was designed with the aim of gradually achieving an 
efficient culture of online learning. This choice emer-
ged in response to one of the critical starting points 
highlighted, namely the fear of facing a completely di-
fferent learning system from the traditional one.
 In the final analysis, from our point of view, the di-
fficulties encountered, sometimes due to initial design 
deficiencies, the lack of autonomy of study by parti-
cipants, time problems, the difficulties of cooperative 
work, have been a stimulus to think about possible so-
lutions, among which, as a corollary of the experience, 
should be mentioned: 
 1. The importance of a training agreement in 
which the participants, the client and the organizing bo-
dies make explicit their reciprocal commitments. This 
can facilitate the internal organization of the structure 
in training, minimizing the problems of time and orga-
nization, and allow everyone, from the beginning of the 
activities, to have a certain picture of the content and 
time development of the learning path.
 2. The importance of ensuring that the students, 
thanks to the work of the teacher and the tutor, find a 
study-work balance appropriate to the learning purpo-
ses.  The students, in fact, even if with high profes-
sionalism, do not always guarantee a high autonomy 
in managing their training, thus reducing the beneficial 

effects. It is therefore desirable that e-learning should 
encourage the empowerment of the individual in rela-
tion to the training in which he or she participates.
 3. The importance of choosing an online learning 
strategy appropriate not only to the objectives and con-
tents of the course, but also to the spatial-temporal and 
technological constraints of the context of use and the 
working habits of the group in training.
 4. The importance of making managers and par-
ticipants understand the advantages of collaborative 
learning, highlighting how collaboration requires coor-
dination and synchrony between learning processes 
and a certain aptitude and motivation for group work.
 5. The importance of widespread and shared 
learning. 
 6. The importance of a learning process in which 
everyone learns from everyone and the management 
role of the classical teacher becomes above all a per-
sonalized assistance activity, even more focused on 
learning and the needs of individual participants the 
importance of a cognitive methodology in which the 
motivation of users to participate (if it exists) is the engi-
ne of learning, much more powerful than teaching one 
by many, thanks to the ability to create (constructive) 
interdependence between the members of the group, 
sharing of tasks and then taking collective responsibi-
lity with the aim of building something new and obtai-
ning from the collaboration an important added value

Keywords: andragogy, learning collaboration, public 
sector, tutor.
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 Una visita al perfil sociodemográfico de los rectores  
universitarios en México

Rosalba Badillo-Vega1, María Alejandra Garza-López2

1Universidad Autónoma de San Luis Potosí, México
2Universidad Carolina, México

Introducción

En la actualidad, las universidades son considera-
das actores organizacionales, capaces de tomar sus 
propias decisiones, de organizarse internamente, de 
rendir cuentas, etc. (ver Krücken y Meier, 2006). Sin 
embargo, el nivel de complejidad de las universidades, 
como organizaciones de expertos, es muy alto ya que 
tienen objetivos heterogéneos, ambiguos y a veces 
competitivos, y deben de considerar la autonomía del 
trabajo científico para su estructura organizativa. En 
este sentido, el liderazgo es clave para coordinar la 
estructura interna y aumentar la legitimidad ante la so-
ciedad en la que están inmersas (Badillo-Vega, 2018). 
Por ello, el estudio sobre los líderes universitarios, en 
especial los rectores, ha ido ganando importancia en 
los últimos años, pero sigue siendo un área de estudio 
relativamente poco explorada (Badillo-Vega, Krücken, 
y Pineda, 2019). 
 El análisis resulta relevante, ya que los mode-
los de liderazgo que son aplicables a los negocios no 
pueden ser solo tomados y reproducido en las univer-
sidades, sino que deben adaptarse a las característi-
cas de ésta y de sus miembros (Musselin, 2007) y en 
ese proceso se tendrían que conciliar los valores de la 
gestión administrativa con la academia (Clark, 1998). 
Debido a la relevancia del liderazgo para el desarro-
llo y funcionamiento de la universidad es que surge el 
cuestionamiento sobre el perfil y características que 
los líderes universitarios, en especial los rectores. ya 
que de acuerdo con Paxton y Thomas (1977, p.351) 
un conjunto aceptable de características personales 
es esencial para su liderazgo y éstas deben ser consi-
deradas en su análisis. En este sentido, diversos estu-
dios han analizado los perfiles de los rectores universi-
tarios en diferentes sistemas universitarios (Breakwell 
y Tytherleigh, 2010; Harper, Mathuews, Puicini, y Tac-
kett, 2017; Tolliver y Murry, 2017). 
 

 Particularmente en México, el estudio sobre los 
rectores universitarios ha sido objeto todavía de pocos 
estudios (ver Acosta Silva, 2010; Badillo-Vega & Buen-
día-Espinosa, 2020; López Zárate, 2007), a pesar de 
que su papel se encuentra inmerso en diferentes es-
feras sobre todo en el ámbito social y político (López 
Zárate, 2007), convirtiéndose en actores relevantes no 
solo al interior, sino sobre todo al exterior de la organi-
zación. Cabe mencionar que es un tema relativamente 
poco explorado en la actualidad, lo que posiciona el 
tema como una nueva tendencia en investigación

Metodología

El presente trabajo es parte de una investigación más 
amplia sobre liderazgo de rectores de universidades 
mexicanas. El análisis presentado compila los perfiles 
sociodemográficos de rectores de las 40 universida-
des públicas pertenecientes a la Asociación Nacional 
de Universidades e Instituciones de Educación Supe-
rior.  Las variables analizadas son el género, la edad, 
el área de formación básica, el grado académico al-
canzado, el tiempo en el cargo y el área predominante 
de su trayectoria profesional. Para este último se utili-
za la clasificación de López Zárate (2007) que divide 
estas áreas en gestión administrativa, práctica profe-
sional fuera de la ciencia, e investigación y docencia. 
La información fue recolectada por medio de sus perfi-
les y currículos públicos, así como de fuentes oficiales 
de las universidades. Posteriormente se codificó para 
su análisis. 

Resultados y discusión

Respecto a la información encontrada sobre los perfi-
les sociodemográficos de los rectores en las universi-
dades mexicanas analizadas podemos resumir los ha-
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llazgos de la siguiente forma: 1) Género - 92.5% de los 
rectores son del género masculino y 7.5% del género 
femenino; 2) Edad – 7.5% se encuentra entre los 36 y 
los 45 años, 35% entre los 46 y los 55 años, 35% entre 
los 56 y los 65; 20% es mayor a 66 años y de 2.5% la 
información no está disponible; 3) Formación básica - 
45% de los rectores tiene una formación en ciencias 
sociales y administrativas, 12.5% en ciencias de la 
salud, 12.5% en ciencias naturales y exactas,12.5% 
en ingenierías y tecnología, 7.5% en ciencias agrope-
cuarias y el 5% en Educación y Humanidades; 4) Gra-
do académico - 2.5% cuenta con postdoctorado, 70% 
con grado de doctorado, un 22.5% cuenta con nivel 
maestría y un 5% solo tiene licenciatura; 5) Tiempo 
en el cargo - el 12.5% tiene un año en el cargo, 40% 
tiene apenas entre dos y tres años en el cargo, 17.5% 
supera alcanza el 4to año y 30% tiene más de 4 años 
en el puesto de la rectoría; y 6) Trayectoria profesional 
- 42.5% se ha dedicado a la gestión académica, 12.5% 
a la práctica profesional fuera de la ciencia y 45 % a la 
investigación y la docencia. 

Conclusión

Conocer el patrón común de los rectores universitarios 
que predomina en México ayuda desde muchas pers-
pectivas a comparar y analizar los tipos de liderazgo. 
Entre los resultados del análisis resulta relevante que, 
como afirman Dean, Bracken, y Allen (2009) el lideraz-
go en las universidades todavía tiene una característi-
ca de género específica, siendo solo el 7.5% mujeres 
rectoras. Una particularidad es que, a diferencia de las 
características comunes en otros sistemas universita-
rios, donde el doctorado es un requisito para asumir 
el cargo, 27.5% de los rectores mexicanos no tienen 
ese grado. Así mismo, los hallazgos sobre trayectoria 
profesional muestran una diferencia con estudios an-
teriores (Badillo-Vega et al., 2019; López Zárate, 2007) 
ya que actualmente los rectores tienen en su mayoría 
una trayectoria en investigación y docencia (45%). 
 Estos datos podrían ser utilizados para futuras 
investigaciones sobre universidades en México y sus 
líderes, así como por ejemplo la respuesta ante situa-
ciones globales como la actual pandemia y sus accio-
nes al respecto. 

Palabras clave: Rectores, Universidad, Liderazgo, Mé-
xico, Perfil sociodemográfico. 
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estímulo o tratamiento correspondiente a la enseñan-
za del modelado CAD 3D (variable independiente) y al 
Grupo Control no se le realizó intervención. Finalmen-
te, a ambos grupos se les realizó un Postest (prueba 
ECG) para evaluar las habilidades creativas (variable 
dependiente), permitiendo realizar inferencias respec-
to a los cambios presentados como consecuencia del 
estímulo. Para evaluar las habilidades creativas en el 
pretest y postest, se utilizó el instrumento Evaluación 
de la Creatividad Gráfica (ECG) (De la Torre & Vio-
lant, 2006), que permite evaluar 11 indicadores aso-
ciados a las habilidades creativas: resistencia al cierre 
(Rc), complección figurativa (Cf), originalidad (Or), 
elaboración (El), conectividad lineal (Cl), conectividad 
temática (Ct), conectividad expansiva (Ce), fantasía 
(Fa), habilidad gráfica (Hg), sentido del humor (Sh), 
fluidez gráfica (Fg) y puntaje total (Pt).
 Para el desarrollo del estímulo en el grupo ex-
perimental (variable independiente manipulada) corre-
spondiente al Modelado CAD 3D, se ha seleccionado 
el software de modelado CAD 3D Solidworks®. La 
intervención ha consistido en una capacitación o for-
mación complementaria, cuya duración fue de aproxi-
madamente 2 meses, con una intensidad horaria de 2 
sesiones por semana y cada sesión fue de 2 horas. 
 Se seleccionaron módulos o temáticas con el 
objetivo de que el estudiante interactúe directamente 
con técnicas de modelado geométrico tridimensional 
en Solidworks®, de tal forma que sea coherente con 
todo lo planteado en el proyecto de investigación con 
relación única y exclusivamente al modelado CAD 3D. 
Cada uno de los módulos se desarrolló de manera 
interrelacionada, con el uso de retos u objetivos con-
cretos a los estudiantes, para que modelaran piezas o 
sólidos que bien pueden partir de imágenes o fotos del 
objeto (reto), imágenes tridimensionales del objeto ter-
minado en Solidworks® o de objetos físicos para que 
los estudiantes interactúen.

Desarrollo de habilidades creativas en estudiantes como 
consecuencia del uso de CAD

Camilo Alejandro García Espinosa
Universidad Autónoma de Manizales, Colombia

Introducción

Identificar aspectos que desarrollen la creatividad en 
los estudiantes es necesario para entender las com-
plejas tareas que emergen en el ingenio creador del 
individuo, en los actuales escenarios educativos que 
reclaman por una enseñanza renovada, con creativi-
dad y con matices transdisciplinares (Torre, 2009). 
 La herramienta TIC de modelado CAD 3D se pro-
pone como estrategia creativa, llevando a que el es-
tudiante construya los conocimientos y desarrolle las 
habilidades orientadas por el docente. Esta razón jus-
tifica la necesidad de investigar la existencia relacional 
entre el modelado CAD 3D y las habilidades creativas 
desarrolladas en estudiantes. Se genera la pregunta: 
¿Desarrollan los estudiantes habilidades creativas 
como consecuencia de su trabajo con la herramienta 
TIC de modelado CAD 3D? 
 Es claro que, con los antecedentes consultados, 
se presentan dos posturas o hipótesis de la investi-
gación. La primera es aquella donde autores como 
Scrivener; Stones y Cassidy (citados en Bonnardel; 
Zenasni, 2010), afirman que el modelado CAD no ob-
liga a los individuos al uso de estructuras complejas 
del pensamiento, y que por ende no existe un desar-
rollo de la creatividad. La segunda postura es aquel-
la donde autores como Musta’amal; Norman; Jabor y 
Buntat (2012), afirman que el modelado CAD obliga 
a los individuos al uso de estructuras complejas del 
pensamiento, y que por ende existe un desarrollo de la 
creatividad.

Metodología

Estudio cuasiexperimental de alcance correlacional, 
cuyo enfoque positivo permitió el tratamiento de la 
información de orden cuantitativo. La muestra estu-
vo conformada por un grupo experimental y un grupo 
control. A los dos grupos se les llevó a cabo un Pretest 
(prueba ECG). Al Grupo Experimental se le realizó un 
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Resultados y discusión

Los resultados obtenidos del análisis paramétrico de la 
prueba t permitieron identificar el estado de las habili-
dades creativas de los individuos que trabajaron con el 
modelado CAD 3D (grupo Experimental). Se encontró 
que, de los 11 indicadores evaluados por el ECG, los 
estudiantes presentaron diferencias significativas en 
7 indicadores: elaboración (El), conectividad temática 
(Ct), conectividad expansiva (Ce), fantasía (Fa), ha-
bilidad gráfica (Hg), sentido del Humor (Sh) y fluidez 
gráfica (Fg).
 Para establecer las diferencias significativas en-
tre las habilidades creativas de los individuos que apro-
pian el modelado CAD  3D (grupo experimental) con el 
grupo de control, se realizó análisis de distribución de 
frecuencias descriptivas de ambos grupos, con cada 
uno de los indicadores evaluados en el instrumento 
ECG que presentaron diferencias significativas, este 
análisis permitió observar aumentos en las medias y 
en porcentajes de estudiantes que inicialmente tenían 
valoraciones bajas en algunos indicadores, pero luego 
de llevar a cabo la intervención, presentaron aumentos 
significativos en la valoración. Como referencia, para 
el indicador elaboración, con el uso del modelado CAD 
3D, se aumentó la media de 2,76 a 4,38; de 37,90% 
de estudiantes que presentaron una puntuación igual 
a 1, sólo el 6.90% sigue con esta misma valoración 
después de trabajar con CAD 3D. De 3,40 % de los 
estudiantes que obtuvieron el máximo puntaje (9), con 
el uso del Modelado CAD 3D se aumentó al 6,90 %.

Conclusión

Se valida la hipótesis alternativa donde el Diseño Asis-
tido por Computador (CAD), obliga a los individuos al 
uso de estructuras complejas del pensamiento, y que 
por ende existe un desarrollo de la creatividad que, 
de acuerdo con los indicadores evaluados por el ins-
trumento ECG corresponden a: Elaboración (El); Co-
nectividad temática (Ct); Conectividad expansiva (Ce); 
Fantasía (Fa); Habilidad gráfica (Hg); Sentido del Hu-
mor (Sh); Fluidez gráfica (Fg).
 El puntaje total (Pt) brinda una perspectiva holís-
tica de los resultados globales de las pruebas, obte-

niendo un aumento en la media.  En términos genera-
les, el uso del modelado CAD 3D desarrollo de manera 
significativa habilidades en los individuos.
 Se deben llevar a cabo estudios que identifiquen 
las habilidades creativas desarrolladas por los estudi-
antes como consecuencia del uso de diferentes her-
ramientas TIC (García Espinosa & Gómez Angarita, 
Desarrollo de habilidades creativas de los estudiantes 
como consecuencia del uso de herramientas TIC, 
2020), para poder identificar factores inhibidores o 
potenciadores en los estudiantes. Ahora, el siguiente 
paso es responder el para qué desarrollar habilidades 
creativas (García Espinosa, Modelo para el desarrollo 
y diagnóstico del laboratorio de Creatividad TIC SENA, 
2019), presentando a las TIC como herramientas para 
su potenciación; como referencia se tiene que el uso 
del modelado CAD 3D permite desarrollar ciertas ha-
bilidades creativas que facilitan el aprendizaje de un 
segundo idioma y el emprendimiento.

Palabras clave: habilidades creativas; CAD 3D; herra-
mientas TIC.
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centes, egresados activos profesionalmente; así como 
una búsqueda y síntesis de las tendencias formativas 
nacionales e internacionales de la profesión.

Resultados y discusión

Con base en resultados del diagnóstico y estudios de 
pertinencia, se realizó el análisis de la información para 
tener un contexto global sobre la estructura de actua-
lización del nuevo plan de estudios. Con base en los 
propósitos del programa se planteó la visión y misión 
del P.E. que consideran tendencias y metas futuras de 
la carrera, el impacto de sus egresados desde lo so-
ciocultural, económico y ambiental. Posteriormente se 
definió el objetivo de la carrera y la competencia gene-
ral, basada en esta visión amplia de las universidades 
interculturales, la institución y todo el contexto previo.
 Después se identificó las áreas laborales para 
elaborar una tabla con: ¿qué actividades desarrollará?  
¿en qué lugares se puede emplear?  y ¿qué posiciones 
puede ocupar?, se definen de 10-15 actividades profe-
sionales para una licenciatura (Fernández, 2018). Con 
información de esta tabla se definen las competencias 
profesionales que se estructuran (Fernández, 2018):
Acción a lograr o desarrollar + Evidencia + Medios/
acciones o actividades, criterios de logro + Intenciona-
lidad de la aplicación de las capacidades que permite 
la competencia del perfil. 
 Posteriormente se realiza la matriz de consis-
tencia de formación profesional (Fernández, 2018) 
que contiene el problema o situación profesional que 
se debe atender profesionalmente; la competencia 
para solucionar el problema, los saberes (para esto 
incluyen tres columnas, en cada una se considera: 
Conceptos y teorías; Procedimentales, estrategias o 
técnicas y Actitudes/valores/relaciones), los conteni-

Plan de estudios basado en competencias con enfoque 
humano en universidades interculturales

María de Jesús Méndez-Aguilar1, Ana Graciela Fernández Lomelín2, Hermilo Gómez 
Hernández1, Jean Luckson Pierre1, Aurora Xolalpa Aroche1, José Ricardo Hernández Gómez1

1Universidad Intercultural Maya de Quintana Roo, México
2 Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior, México 

Introducción 

Las universidades interculturales ofrecen una opción 
de formación profesional que permita formar profesio-
nales para desarrollar investigación, extensión y vincu-
lación dirigida a impulsar el desarrollo de los pueblos 
originarios, teniendo como fundamento planes de es-
tudios abiertos y flexibles, acordes a las características 
y contexto de la región, la comunidad y los estudiantes 
todo con sentido de responsabilidad social (Casillas y 
Santini, 2009). 
 Sin embargo, al estructurar los planes de estudio, 
definir perfiles de egreso, flexibilidad y desarrollo de 
habilidades, aun cuando se solicita incluir el enfoque 
por competencias pero ante la falta de claridad sobre 
su planteamiento e implementación se propone las 
competencias con enfoque humanista para organizar 
contenidos integrados (Díaz, 20016) relacionados con 
aspectos teóricos, procedimentales y de valores que 
fortalezcan la conservación de aspectos identitarios, 
técnicos, analíticos, de innovación, evaluación etc. en 
estudiantes indígenas y no indígenas quienes desar-
rollen estrategias que mejoren e impulsen aspectos 
socioculturales y potencialicen la economía local. 
 El objetivo es detallar aspectos metodológicos y 
estratégicos para realizar una actualización de un plan 
de estudios considerando competencias con enfoque 
humanista, con elementos socioculturales propios de 
la zona que mantengan la identidad mientras se for-
talece el área disciplinar enfocándose en habilidades. 

Metodología

Primero fue importante implementar talleres (Identifi-
car potencialidades de la carrera y sensibilización) de 
capacitación a los docentes que realizaron este proce-
so. Además se realizó un diagnóstico sobre la opinión 
de los empleadores, expertos, estudiantes activos, do-
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dos y los ámbitos o escenarios de aprendizaje (aula, 
laboratorios, escenarios auténticos). Seguidamente se 
organizan las competencias de lo simple a lo complejo 
considerando el proceso de intervención profesional: 
saber diagnosticar una situación o problema; diseñar, 
planificar y desarrollar la solución o propuestas de in-
tervención; implementar la propuesta o solución, mon-
itorear o supervisar el desarrollo y su evaluación. 
 Con la matriz de consistencia concluida se realiza 
la malla curricular, en su primera versión, en donde 
las materias de la matriz se colocan en una secuen-
cia lógica de desempeño y de obtención de saberes 
apropiados; de acuerdo a la visión de universidades 
interculturales se organizan en los ejes: Comunicación 
y lenguas; Sociocultural-axiológico y Disciplinar, cada 
uno se divide en distintas áreas, que cuidan la esencia 
de las escuelas interculturales promoviendo elemen-
tos socioculturales propios de la zona y mantienen la 
identidad de los jóvenes, además fortalece el desarrol-
lo profesional y científico que conjugan saberes y con-
ocimientos desde diferentes perspectivas culturales 
y promueven la formación de profesionales compro-
metidos con el desarrollo económico, social y cultural, 
particularmente de pueblos indígenas del país y de las 
comunidades (Casillas y Santini, 2009). 
 Este ejercicio de revisión de la malla requiere 
varias sesiones de análisis y versiones de la misma, 
hasta definir y estructurar el sentido lógico pedagógico 
que fortalezca las competencias planteadas al inicio. 
Posterior a esto se realiza la descripción general de 
cada materia. La malla curricular y descripción de las 
unidades de aprendizaje curricular se socializan con 
egresados y estudiantes de la carrera para adecuar-
los. El criterio de los programas y sus contenidos de 
ninguna manera debe centrarse en los perfiles que 
tienen los profesores, en sus tendencias y preferen-
cias personales, o por falta de infraestructura.
 La malla final deberá contener la formación bá-
sica (uno o dos ciclos), formación intermedia (cuatro 
ciclos) y formación profesional (tres ciclos), esto de-
pende de las directrices institucionales. Para la asig-
nación de créditos, la Coordinación General de Edu-
cación Intercultural y Bilingüe ha recomendado el uso 
del Sistema de Asignación y Transferencia de Créditos 
Académicos (ANUIES, 2007), aunque dificulta la fle-
xibilidad de P.E. y la movilidad de los estudiantes, por 

ello los autores proponen usar los Acuerdos 17/11/17 
y 18/11/18 promovidos por la Secretaría de Educación 
Pública, los Comité Interinstitucionales para la Evalua-
ción de la Educación Superior, etc. para que estudian-
tes que participen en intercambios puedan tener reco-
nocimiento de sus créditos, ya que reconoce el trabajo 
que el estudiante realiza como parte del proceso de 
aprendizaje de forma independiente y en escenarios 
auténticos, quien reconoce el valor de diversas tareas 
teóricas y prácticas. A esta secuencia pedagógica 
debe anexarse las rúbricas, de acuerdo a la estrategia 
didáctica utilizada (Fernández, 2018).

Conclusión

El proceso de actualización de un P.E. en una univer-
sidad intercultural debe cuidar elementos sociocultu-
rales propios de la zona que mantengan su identidad, 
también fortalecer el área disciplinar enfocándose en 
habilidades de competencias con enfoque humano, en 
donde el alumno aprenda a hacer con el conocimiento 
teórico concreto a través de la experiencia de planea-
ción, implementación y evaluación. El joven tendrá ele-
mentos propios y nuevos que apoyarán a innovar en su 
área disciplinar y fortalecer los procesos comunitarios 
en donde participe. El diseño de un plan de estudios 
basados en competencias presenta retos en el marco 
de las universidades interculturales ya que requiere es-
pecial cuidado para mantener el modelo educativo in-
tercultural con equilibrio en el diseño por competencias. 

Palabras clave: intercultural, innovar, modelo, compe-
tencias humanistas.
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sin dislexia, mientras que otros subdominios del au-
toconcepto sí son similares a los de sus compañeros 
(Zisimopoulos y Galanaki, 2009).
 Una vez planteada la revisión de las principales 
variables tenidas en cuenta para este estudio, se pue-
de afirmar que el objetivo principal es comparar las 
orientaciones de meta y el autoconcepto académico 
de estudiantes de sexto curso de primaria con y sin 
dislexia, y verificar la incidencia que tienen estas varia-
bles en el rendimiento académico en la asignatura de 
lengua en estos dos grupos de estudiantes.

Metodología

 Participantes
La muestra estuvo formada por 84 estudiantes dislé-
xicos (46 niños y 38 niñas) en 6º de primaria, con un 
rango de edad entre 11-13 años (M = 11.86; SD = .69), 
escolarizados en 11 colegios públicos de Tenerife (Es-
paña). Todos los estudiantes habían sido diagnostica-
dos con dislexia en 3º de primaria.

Instrumentos 
El autoconcepto académico se midió con la Esca-
la Multidimensional de Autoconcepto AF5 (García y 
Musitu, 1999). La fiabilidad del instrumento con nues-
tra muestra, mediante alfa de Cronbach fue .88. Las 
orientaciones de meta fueron evaluadas con la Esca-
la de Orientación a Meta (Skaalvik, 1997). La esca-
la comprende 21 ítems para evaluar cuatro tipos de 
metas: aproximación al aprendizaje, aproximación al 
rendimiento, evitación al rendimiento y orientación de 
evitación al trabajo. La fiabilidad de la escala con nues-
tra muestra, mediante alfa de Cronbach, fue: α metas 
aproximación al aprendizaje =.84, α metas aproxima-
ción al rendimiento =.83, α evitación rendimiento =.82, 
α evitación trabajo =.80, y α general =.83.

Variables motivacionales en alumnado con dislexia  
en educación primaria

Daniel Rodríguez-Rodríguez
Universidad Internacional de La Rioja, España

Introducción

La lectura es una habilidad básica para el progreso 
en la escuela. Desgraciadamente, no todos los niños 
desarrollan esta habilidad adecuadamente y entre un 
5% -10% pueden presentar dificultades específicas 
de aprendizaje en lectura o dislexia (Siegel y Smythe, 
2005). Existe consenso internacional que la dislexia es 
debida a un déficit neurológico, que se manifiesta con 
dificultades en la lectura y afecta a la escritura. Las di-
ficultades en las habilidades lectoras de los estudian-
tes disléxicos afectan negativamente de diferentes 
maneras a su escolaridad desde edades tempranas; 
por ejemplo, en materias curriculares que impliquen 
lectura y escritura su rendimiento académico es con-
siderablemente inferior al de sus pares sin dislexia 
(McArthur et al., 2020).
 En lengua inglesa, numerosa evidencia empírica 
ha confirmado que niños con dislexia tienen numero-
sas experiencias de errores, las cuales determinan 
emociones negativas, que afectan al autoconcepto y 
la motivación hacia el aprendizaje (Burden y Burdett, 
2005). Sin embargo, revisiones recientes evidencian la 
escasez de investigación en español sobre este tema.
 La mayor vulnerabilidad de los estudiantes con 
dislexia a tener una trayectoria escolar poco reforza-
dora para el aprendizaje (i.e., bajo rendimiento, me-
nor valoración por profesores, compañeros y padres) 
puede inducir a pensar que tienen más probabilidades 
de tener un autoconcepto más bajo. Sin embargo, la 
investigación no ha sido consistente en este sentido, 
aunque predominan los estudios que sugieren que los 
estudiantes con dislexia tienen autoconcepto global si-
milar al de los estudiantes sin dislexia (Elbaum, 2002). 
 Hallazgos empíricos han sido más consistentes 
cuando se compara el autoconcepto académico en ni-
ños con y sin dislexia. Se ha informado ampliamente 
que los niños con dislexia tienen un autoconcepto aca-
démico más negativo y más bajo que los estudiantes 
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Se obtuvo el desempeño académico a partir de las ca-
lificaciones finales obtenidas en la asignatura de Len-
gua Castellana y Literatura.

Procedimiento
Se solicitó a los progenitores y maestros el consenti-
miento para participar en el estudio y utilizar la infor-
mación de los registros escolares. Los examinadores 
leían las instrucciones e ítems individualmente a cada 
estudiante, y estos elegían las respuestas libremente. 
Las pruebas se administraron en un total de 2 sesio-
nes a cada estudiante, y en cada una de ellas se infor-
mó que el estudio era voluntario y que podían abando-
nar si quería.

Resultados y discusión

Los resultados mostraron que las niñas tenían un ren-
dimiento académico y un autoconcepto académico sig-
nificativamente superior que los niños. En contraste, 
los niños tenían puntuaciones superiores a las niñas 
en metas de evitación al trabajo. Mediante la técnica 
de análisis de regresión por pasos se examinó en ni-
ños y niñas con dislexia la capacidad predictiva de las 
variables estudiadas: orientaciones a meta y autocon-
cepto académico. En los niños se explica una cantidad 
de varianza del 30.2% del rendimiento en la asignatura 
de Lengua. Las variables con una incidencia signifi-
cativa fueron metas de aproximación al aprendizaje, 
metas de aproximación al rendimiento, metas de evi-
tación al trabajo, metas de evitación al rendimiento y 
autoconcepto académico. Para las niñas con dislexia, 
se explica una cantidad de varianza del 33.2% del ren-
dimiento en Lengua. Las variables con una incidencia 
significativa fueron: metas de aproximación al aprendi-
zaje, metas de aproximación al rendimiento, metas de 
evitación al trabajo, metas de evitación al rendimiento 
y autoconcepto académico.
 Los resultados mostraron que el rendimiento aca-
démico en Lengua era superior en las niñas que en 
los niños con dislexia. Esto puede ser debido a que 
las niñas con dislexia tenían un mayor autoconcepto 
académico que sus pares masculinos con disléxicos. 
Por el contrario, se encontró que los niños con dislexia 
tenían una mayor tendencia a tener metas de evitación 
al trabajo superiores.

Conclusión

A raíz de los resultados encontrados en esta investiga-
ción, vale la pena seguir indagando en la importancia 
de las variables motivacionales en el rendimiento aca-
démico de estudiantes con dislexia, desarrollándose 
para ello investigaciones longitudinales y experimenta-
les que estudien con mayor profundidad si se dan las 
diferencias entre niños y niñas con dislexia que se han 
encontrado en este estudio.
 Los maestros deben considerar el impacto en 
el rendimiento de sus alumnos de no solo las varia-
bles cognitivas que tradicionalmente se han tenido en 
cuenta en el estudio de la dislexia (por ejemplo, con-
ciencia fonológica, fluidez lectora, comprensión lecto-
ra, etc.), sino también de variables no cognitivas que 
también tienen una contribución significativa, haciendo 
hincapié en intervenciones que mejoren los procesos 
motivacionales de su alumnado.

Palabras clave: dislexia, autoconcepto académico, 
orientación a meta, rendimiento académico.
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ic performance is necessary. Accordingly, the current 
study has two aims. Analyze the EI profiles of students 
completing primary education and verify the predictive 
capacity of trait EI in academic performance at the end 
of primary education.

Method

Participants
The sample consisted of 1253 students (681 males; 
572 females) in 6th grade of primary education of 34 
public schools in Tenerife, Spain. The age range of the 
students was 10 to 13 years, with a mean age of boys 
of 11.43 (SD = .68) and 11.35 (SD = .71) for girls.

Instruments
EI was evaluated with the Emotional Quotient Inven-
tory (Young Version) EQi-YV (Bar-On & Parker, 2000). 
The questionnaire consists of 60 statements on a four-
point Likert scale, in which the following dimensions 
are assessed: general mood, adaptability, stress ma-
nagement, interpersonal competence and intraperso-
nal competence. Finally, it also has two scales that 
control the validity of the test. 
 The reliability of the scale was evaluated with 
the present study sample using Cronbach’s alpha and 
composite reliability index. Cronbach’s alpha (α) for the 
total of the scale was .85, and for the subscales it was 
.77 for general mood, .91 for adaptability, .71 for stress 
management, .86 for interpersonal and .77 for intraper-
sonal. 
 Regarding the results of the composite reliabili-
ty index (CR), they were also acceptable, with values 
higher than .70. CR was .84 for total scale, .79 for ge-
neral mood, .89 for adaptability, .73 for stress manage-
ment, .83 for interpersonal and .75 for intrapersonal. 
The academic performance was obtained from the fi-
nal grades of the students.

Relationship between Emotional Intelligence and academic 
performance in Primary Education

Daniel Rodríguez-Rodríguez
Universidad Internacional de La Rioja, España

Introduction

Emotional Intelligence (EI) has been a construct that 
has generated great interest in the fields of education 
and psychology, due to its influence on the well-being 
of students and their learning process (Viguer, Cante-
ro, & Bañuls, 2017). The first definition of EI was elab-
orated by Salovey and Mayer (1990), who defined it as 
“the ability to monitor one’s own and others’ feelings 
and emotions, to discriminate among them and to use 
this information to guide one’s thinking and actions” 
(p. 189).
 Historically, in the study of EI there have been two 
theoretical currents: ability and trait EI models. Abili-
ty models consider EI is composed by specific emo-
tional abilities, understanding EI as a set of abilities to 
perceive, express, understand, regulate and control 
emotions in oneself and in others (Mayer & Salovey, 
1997). This ability-based approach concerns the actual 
cognitive processing of emotional information as mea-
sured through maximal performance tests. Several lim-
itations of these models have been noted. The most 
prominent among these is that the inherent subjectivity 
of emotional experience precludes the maximal-per-
formance assessment of EI with respect to objective 
criteria (Petrides, 2011).
 Trait models consider EI elements are personality 
traits that determine how people behave in emotional 
situations (Petrides, Pita, & Kokkinaki, 2007). For this 
research we start from a model of this second group, 
the socio-emotional competence model by Bar-On 
(2006), that identifies in the EI the dimensions of in-
trapersonal competence, interpersonal competence, 
stress management and general mood.
 It is important to keep in mind that the scientif-
ic production that has investigated the relationship 
between EI and academic performance has focused 
overall on the tertiary level, followed by the second-
ary level and finally the primary level (MacCann et al., 
2020), so further study of EI’s influence on academ-
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Procedure
Parents or legal guardians were informed of the purpo-
se of the study and their rights as participants in it and 
signed the informed consent provided. The EQi-YV 
questionnaire was administered during school hours in 
each of the classes evaluated. Before it was carried 
out, the students were informed that there were no 
good or bad answers, thus they could response with 
total sincerity since the evaluation was anonymous.

Results and discussion

EI profiles were defined based on the different com-
binations of EI factors. The five-cluster solution con-
sisted of a group (profile 1) made up of 203 (16.20 
%) students with high score in interpersonal compe-
tences and medium scores in general mood, adapta-
bility, stress management, interpersonal and intraper-
sonal. The second group (profile 2), composed of 124 
(9.90%) students, was characterized by low score in 
intrapersonal and medium scores in general mood, 
adaptability, stress management and interpersonal. 
The third group (profile 3) had 300 (23.94%) students, 
who were characterized by very high scores in general 
mood and interpersonal, high score in adaptability and 
medium scores in stress management and intraper-
sonal. The fourth group (profile 4), with 329 (26.26%) 
students, was characterized by high scores in general 
mood and interpersonal and medium scores in adap-
tability, stress management and intrapersonal. Fina-
lly, last group (profile 5), composed of 297 (23.70%) 
students, was characterized by high scores in general 
mood, adaptability and interpersonal, medium score in 
stress management and low score in intrapersonal. 
 To quantify the predictive capacity of the trait EI 
factors in the academic performance of the students at 
the end of primary education, a hierarchical regression 
analysis was carried out with GPA as the criterion. The 
results showed that did not emerge a significant model.
  
Conclusion

In conclusion, the findings show that there seems to be 
no relationship between trait EI and academic perfor-
mance, as it has been reported previously by Mavrove-

li and Sánchez-Ruiz (2011) in different studies with pri-
mary school children. Perhaps the positive influence of 
trait EI on the school adjustment of children in primary 
education should be sought as a moderating factor for 
other variables, such as socialization, self-esteem or 
well-being. 

Keywords: academic performance, emotional intelli-
gence, primary education, students.
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 Hemos querido poner de relieve la importancia 
del contexto geográfico y por ello hemos realizado el 
estudio en la Universidad de Salamanca, un referente 
en materia de educación superior. 

Metodología

Esta investigación se engloba dentro de las metodo-
logías de corte preexperimental (Campbell y Stanley, 
1978) y el diseño del estudio de tipo descriptivo corre-
lacional. Para la obtención de los datos primarios, se 
diseñó un cuestionario con 27 preguntas agrupadas 
en cuatro grandes bloques: datos sociodemográficos, 
conocimientos sobre igualdad entre mujeres y hom-
bres, actitudes y comportamientos ante situaciones 
desigualitarias la vida diaria y la formación en pers-
pectiva de género a lo largo de la vida educativa. La 
muestra, de 284 estudiantes, se seleccionó dentro del 
alumnado de primer año de grado matriculado en la 
Universidad de Salamanca a través de un muestreo 
no probabilístico.

Resultados y discusión

Hemos comprobado que más de la mitad de la mues-
tra tiene conocimientos sobre los conceptos relacio-
nados con la igualdad. No obstante, el concepto de 
género ha resultado más desconocido para el alum-
nado (un 44%), mientras que solo el 25% ignoraba la 
noción de sexo. En cuanto a la terminología directa-
mente relacionada con el género, lo más destacado es 
que el 77% entiende lo que es la violencia de género y 
el 92% del alumnado encuestado tiene nociones sobre 
el feminismo. 
 Si atendemos a las reacciones ante varias situa-
ciones planteadas, vemos que si el alumnado presen-
cia la discusión de una pareja, el 78% intervendría sin 
tener en cuenta qué miembro se pusiera más agresivo. 

Educar en igualdad: percepción del alumnado universitario 
sobre los comportamientos igualitarios

José Antonio Pintado Gómez, Lía Fernández Sangrador
Universidad de Salamanca, España

Introducción

Alcanzar la igualdad efectiva de mujeres y hombres 
constituye uno de los retos fundamentales del siglo 
XXI. En esta lucha la educación juega un papel prio-
ritario, ya que los roles y estereotipos de género que 
provocan las situaciones de desigualdad y discrimina-
ción de la mujer no son innatos, sino que son apren-
didos en el proceso de socialización. Por este motivo, 
se debe velar por la correcta incorporación de la edu-
cación en igualdad de manera transversal en todos los 
niveles educativos. 
 En España, la Ley Orgánica 3/2007, de 22 de 
marzo, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres 
marca, en los artículos 23, 24 y 25, las competencias 
que deben desarrollar las Administraciones educati-
vas, estando precisamente el último artículo enfocado 
al ámbito de la educación superior.
 Al amparo de este marco referencial surge una 
pregunta: ¿está el sistema educativo transmitiendo 
valores de igualdad y está siendo efectiva la educa-
ción con perspectiva de género? Hasta la fecha se han 
realizado estudios sobre las enseñanzas en materia 
de igualdad en el ámbito de la familia y la escuela por 
Aristizabal, Garay, Mendiguren y Ugalde (2019) y Ce-
ballos (2014) y en relación con la transmisión de roles 
y estereotipos de género por Galet y Alzás (2015). 
 Ante la ausencia de trabajos en lo que a la pers-
pectiva de la educación superior se refiere, hemos de-
sarrollado la presente investigación, que se ha centra-
do en evaluar los conocimientos y comportamientos en 
materia de igualdad de género por parte del alumnado 
universitario, con los siguientes objetivos: 1.  Compro-
bar hasta qué punto el contexto educativo es efectivo 
en la transmisión de valores que promuevan la igual-
dad de género, identificando el nivel de conocimiento 
en conceptos básicos sobre la perspectiva de género 
adquiridos en el contexto escolar previo al universitar-
io; y  2. Estudiar el comportamiento ante situaciones 
sociales desigualitarias o que generan desigualdad.
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Por otra parte, ante el nacimiento de un bebé solo el 
14% de los encuestados no daría importancia al sexo 
para seleccionar su regalo, mientras que para el 86% 
sería altamente relevante. 
 En cuanto a la educación en igualdad desde la 
escuela, el 81% de los participantes afirma haber reci-
bido formación en igualdad. De ellos, el 65% comenta 
que dicha formación se ha llevado a cabo por medio 
de talleres y charlas, el 27% en clases, y el 8% con el 
personal de orientación. La práctica totalidad de los 
encuestados considera que los contenidos relaciona-
dos con la igualdad son altamente relevantes.
 Respecto a la educación en igualdad recibida 
desde la familia: el 60% de los participantes se vincula 
con estilos educativos democráticos, el 18% con estilos 
permisivos y el 12% con autoritarios. Por otra parte, el 
85% del alumnado afirma haber podido tratar temas de 
igualdad en casa, frente a un 15% al que no le ha sido 
posible. El 67% afirma que ha podido tratar estos te-
mas con cualquier miembro de sus familias, habiendo 
una clara predominancia del sector femenino.
 Siguiendo a Aristizabal, Garay, Mendiguren y 
Ugalde (2019) y Ceballos (2014), se hace necesario 
llevar a cabo una revisión de los contenidos y prácticas 
educativas tanto en las familias como en la escuela. 
Esto se ve reflejado en los resultados obtenidos, ya 
que a pesar de que el alumnado conoce los conceptos 
relacionados con la igualdad, a la hora de responder 
a las situaciones se dan resultados contradictorios. 
Además, en relación con los roles y estereotipos de 
género, y siguiendo la línea de Galet y Alzás (2015), 
se puede ver como continúa produciéndose una clara 
perpetuación de los roles tradicionalmente femeninos 
en los hogares. Por último, es preciso iniciar un pro-
ceso guiado hacia la coeducación (Álvarez, Lasarte y 
Vizcarra, 2019), replanteando la metodología actual de 
enseñanza en igualdad y afianzando valores y prácti-
cas ya que, como se ha mostrado, el alumnado está 
formado en conceptos pero no en prácticas.

Conclusión

Con esta investigación se ha comprobado que el alum-
nado universitario tiene nociones teóricas básicas en 
materia de igualdad. No obstante, las actitudes des-

igualitarias, la falta de comunicación y el desconoci-
miento son el punto que más nos preocupa como in-
vestigadores; por ejemplo, que un 25% de la muestra 
no conozca qué es la violencia de género y/o la niegue. 
Los resultados pretenden servir de base para estudios 
futuros que permitan comprobar la efectividad de la 
aplicación de las directrices en materia de igualdad de 
género atendiendo a diversos espacios geográficos.

Palabras clave: educación, igualdad, género, Universi-
dad, comportamiento.
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Metodología

Este trabajo de investigación se basa en la revisión 
bibliográfica y de la literatura existente sobre el tema. 
Esta propuesta pretende ser la continuación de un tra-
bajo de reflexión y análisis, que venimos realizando 
sobre las necesidades y fortalezas que pueden apa-
recer en las familias en las que hay un miembro con 
discapacidad. 

Resultados y discusión

Para el logro de esta integración, es necesario que 
la sociedad aporte recursos y apoyo a los padres, de 
modo que puedan afrontar mejor las dificultades es-
pecíficas que plantea la presencia de la discapacidad: 
aspectos de la atención sanitaria y recursos domés-
ticos, salir al paso de los interrogantes de los hijos, 
establecer pautas para la adquisición de hábitos de 
respeto incondicional a la vida humana, de intercam-
bio y de solidaridad.
 Es necesaria una atención integral a las necesi-
dades de las familias, por lo que se necesita una re-
flexión y análisis de sus demandas así como de una 
valoración de las fortalezas que los grupos familiares 
pueden aportar al cuidado de los miembros con diver-
sidad funcional. De hecho, para mejorar la labor de 
los padres, o al menos para reducir la tensión que se 
puede producir ante situaciones de este tipo, la expe-
riencia educativa muestra la pertinencia de contar con 
suficientes recursos de apoyo (Rodriguez y Guerrero, 
2012).
 También se plantea como necesario que se reco-
nozcan las necesidades de los hermanos de personas 
con discapacidad y de identificar las necesidades que 
estos tienen, para tratar de buscar estrategias que per-
mitan reducir los posibles efectos de tipo negativo así 
como, por otro lado, ver aquellas cuestiones positivas 
derivadas de su situación (Lizasoáin, 2009).

Oportunidades educativas en familias con hijos con  
diversidad funcional

Elena Álvarez Álvarez, Carmen María Martínez Conde
Universidad Internacional de La Rioja, España

Introducción

El concepto de diversidad es una realidad social cada 
vez más presente en nuestro entorno, por lo que su in-
clusión en el ámbito educativo es una de las metas prin-
cipales para el desarrollo. La presente propuesta centra 
su atención en el desafío educativo que representa una 
de las formas de diversidad, la diversidad funcional, 
para la familia como primer entorno educativo.
 La inclusión social de las personas con (disca-
pacidad) diversidad funcional es un proceso que las 
instituciones globales consideran necesario e irrever-
sible, precisamente porque comporta beneficios mu-
tuos, que revierten en una preparación de ciudadanos 
más capaces de convivir en situaciones de diversidad 
(UNESCO 2008, p.31).
 En este trabajo se defiende que las familias son 
el primer lugar de acogida y aprendizaje de la diver-
sidad en su valor positivo, y que su presencia es una 
oportunidad para el desarrollo de la conciencia moral y 
ciudadana de las nuevas generaciones. Asimismo se 
observará la importancia en la formación de la respon-
sabilidad y solidaridad.

Objetivos
• Realizar una reflexión sobre las oportunidades edu-

cativas que pueden darse en las familias con hijos 
con discapacidad.

• Conocer las necesidades de las familias en las que 
hay circunstancias especiales, especialmente cen-
tradas en la atención y cuidado de los menores con 
necesidades concretas así como en la consecución 
de un adecuado equilibrio familiar. 

• Comprender y analizar el rol de la familia como lugar 
de acogida y comunidad y su extensión al ámbito 
social. 

• Valorar las funciones y oportunidades que ofrece 
cada miembro de la familia, especialmente centrado 
en el papel de los padres y los hermanos. 
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 Es importante, por tanto, “tener en cuenta el am-
plio abanico de aspectos emocionales tanto positivos 
como negativos que puede conllevar el hecho de te-
ner un hermano con discapacidad intelectual” (Iriarte e 
Ibarrola-García, 2010, p. 374).

Conclusión

En la actualidad resulta de especial interés realizar un 
aporte a la temática de las oportunidades que pueden 
darse en las familias que atienden a algún miembro 
con una necesidad concreta. Sin embargo, esta bús-
queda no está exenta de limitaciones y de carencias, 
especialmente en lo relacionado con la aportación de 
soluciones y atención a los medios que serían nece-
sarios para conseguir un incremento de la calidad de 
vida de las personas con especiales necesidades, así 
como de sus cuidadores. 
 Sería interesante sentar una base teórica para 
poder realizar investigaciones futuras centradas en los 
resultados de estudios de caso y grupos de discusión, 
basados en las aportaciones que pudieran dar las fa-
milias con algún miembro con discapacidad.
 Por eso, la importancia de este trabajo reside en 
poder establecer una serie de líneas teóricas a partir 
de las cuales poder partir para poder establecer cuá-
les serían las áreas de interés sobre las que poder 
preguntar a las familias, especialmente padres y her-
manos, sobre sus necesidades, demandas y, lo que 
es muy importante, poder animarles a compartir sus 
experiencias y contribuciones al bienestar familiar y 
poder compartirlas con otras familias en situaciones 
similares. 

Palabras clave: papel de la familia, desarrollo del niño, 
voluntad de realización, actitud, necesidad social, 
igualdad de oportunidades.
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Biografías Histórica y Literaria y didáctica de  
la historia y la literatura

María-Teresa del-Olmo-Ibáñez1, Antonio López Vega2

1Universidad de Alicante, España
2Universidad Complutense Madrid/ Fundación Ortega-Marañón, España

Introducción

El siglo XXI ha visto un renacer global del estudio 
de las dinámicas interactivas de la persona con ella 
misma, con los demás y con sus entornos relaciona-
les (del-Olmo-Ibáñez, López Vega & Parra-Martínez, 
2019). Entre otras manifestaciones, esto se ha mate-
rializado en un resurgir de las investigaciones sobre la 
Autobiografía y la Biografía muy destacadamente en el 
ámbito de la formación. Para entender el presente, a 
uno mismo y ‘al otro’ es imprescindible comprender su 
pasado y sus contextos, conocer la historia y la litera-
tura propias y ajenas. Sin embargo, dentro del entorno 
docente actual, globalizado y tecnológico, los alumnos 
muestran un desinterés considerable por esas dos dis-
ciplinas transmisoras de la herencia social y cultural, y 
al mismo tiempo profundamente unidas.
 La Biografía cuenta entre sus rasgos definitorios 
con una intencionalidad ejemplarizante y una función 
didáctica que se evidencia desde sus mismos oríge-
nes y que se ha mantenido en todos los subgéneros 
biográficos hasta la actualidad. Se trata de un género 
intrínsecamente pedagógico. El presente trabajo plan-
tea dos objetivos principales. Por un lado, la rentabili-
zación del género de la Biografía como recurso didác-
tico para la enseñanza de las asignaturas de Historia 
y Literatura. Por otro, una visión de finalidad interdis-
ciplinar, favorecida también por la propia entidad de la 
Biografía en varios aspectos. 
 En cuanto al primero de los objetivos, una apli-
cación de índole universal en este sentido es la ligada 
al estudio de la historia desde un punto de vista hege-
liano y diltheano. El primero entiende la historia como 
lección para la humanidad (Hegel, 1974) y el segundo 
establece la conexión entre los actos individuales y su 
repercusión en la humanidad (Dilthey, 1978), con to-
das las implicaciones que esto tiene desde el punto 
de vista pedagógico y, teniendo en cuenta, además, la 
hermenéutica comparatista que hace el segundo so-

bre el significado de la Autobiografía y de la Biografía. 
En lo que concierne a la didáctica de la Literatura, la 
Biografía es un género paradójicamente casi olvida-
do en los programas reglados. Tampoco hay estudios 
sobre su presencia en la enseñanza no formal. Sus 
posibilidades parten de su identidad genérica y su ca-
racterización retórica discursiva. 
 Por su índole ensayística, la Biografía admite to-
dos los tipos de discurso y la inclusión de otros géneros 
en su construcción. En un texto de predominante ter-
cera persona por su condición de descubrimiento del 
otro, existe una presencia muy significativa de la pri-
mera persona del autor manifestada en los discursos 
descriptivo, argumentativo, narrativo; en ocasiones es 
dialógico con el personaje y con el mismo lector, y re-
flexivo a partir de la exposición de las experiencias del 
biógrafo. En su variante Literaria, permite la inclusión 
de la ficción, y el elemento falsario en algunas oca-
siones, con toda legitimidad, por lo que constituye un 
modelo, asimismo, de literatura creativa. Además, la 
línea de Biografía de Literatos ha sido tradicionalmen-
te un recurso para el aprendizaje de la lengua y de la 
literatura cuya actualización metodológica la convierte 
en herramienta altamente rentable para los objetivos 
que aquí se proponen.
 Finalmente, desde la interdisciplinariedad, otro 
de sus componentes genéricos es elemento funda-
mental en este trabajo: los contextos situacionales y 
culturales y los universos existenciales de los perso-
najes. La sujeción a la realidad es otro definidor de 
la Biografía. Si bien permite la ficción, su fábula debe 
ajustarse a la realidad del personaje histórico y esto 
obliga a una contextualización, coincidente con el es-
tudio de la Historia y de la Literatura. Lo que aquí se 
propone es una armonización interdisciplinar para la 
enseñanza de ambas a través del personaje biografia-
do y sus entornos culturales y existenciales. 
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 Por último, es preciso un elemento fundamen-
tal en cualquier desarrollo de metodología didáctica: 
el componente emocional (Sanjuán Álvarez, 2011; 
Fonseca Mora, 2005). La Biografía, mediante un co-
nocimiento directo y concreto de la persona permite 
establecer con ella vínculos afectivos que favorecen 
la identificación o el contraste entre lector y personaje. 
La comprensión de sus circunstancias y entornos, que 
son percibidos y apreciados como concretos, reales y 
similares a los propios, contribuye al aprendizaje.

Metodología

La metodología pretende sincretizar los diversos 
procedimientos de las disciplinas implicadas e inte-
gra recursos de la educación informal. Es decir, los 
humanísticos, propios de la Historia y la Literatura, y 
los correspondientes a la investigación educativa. De 
manera general, se trata de una investigación teóri-
co-descriptiva del estado de la cuestión y de la re-
flexión sobre la experiencia en los entornos docentes 
actuales. Respecto de los métodos humanísticos, se 
han seguido los habituales en la historiografía y en la 
crítica y análisis literarios. 
 En los dos casos se han establecido premisas 
de análisis que permitieran la similitud en el estudio 
de ambas modalidades y la metodología comparatista 
para la obtención de conclusiones de aplicación prác-
tica para la propuesta. Finalmente, se tienen en cuenta 
recursos formativos informales en diferentes formatos 
multimedia, como debe corresponder a una docencia 
actualizada en el entorno multimediático habitual y a 
las necesidades de adaptación a las necesidades de 
docencia no presencial.
 En las metodologías didácticas, se siguen los 
modelos constructivo, significativo y colaborativo para 
las propuestas docentes. Como se explica en la intro-
ducción, el establecimiento de vínculos entre los lecto-
res de biografías (alumnos en este caso) es específi-
camente adecuado para una motivación basada en la 
empatía por comparación y contraste o similitud con 
las propias experiencias. 

Resultados y discusión

El resultado de la investigación teórica y el contraste 
de los escasos estudios sobre la Biografía como he-
rramienta didáctica en las asignaturas de Historia y Li-
teratura evidencian su desconocimiento generalizado. 
Las escasas investigaciones sobre el tema permiten 
constatar la omisión del género biográfico para el estu-
dio de esas materias, aunque realmente su vinculación 
ha sido evidenciada y explotada desde sus inicios. 
 La bibliografía traída a colación ha confirmado 
que la propuesta del trabajo tiene un sustento teórico 
y práctico tradicional y que su actualización de acuer-
do a las metodologías didácticas más recientes tiene 
pleno sentido en sí misma y dentro del incremento del 
interés por la Biografía en los últimos años.

Conclusión

La conclusión es la escasa aplicación didáctica de la 
Biografía en asignaturas, afines entre sí como son la 
Historia y la Literatura. Su vinculación con ellas es 
tan natural que sus componentes genéricos las inclu-
yen a ambas. Esta investigación continúa una línea 
sobre la rentabilidad del género en aspectos didác-
ticos, pedagógicos e integradores, con una finalidad 
interdisciplinar.

Palabras clave: Biografía, Biografía Histórica, Biogra-
fía Literaria, Didáctica de la Historia, Didáctica de la 
Literatura, Interdisciplinariedad.
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de dos prácticas  inclusivas realizadas desde el área 
de música: las tertulias dialógicas musicales y la rea-
lización de un coro inclusivo que cuenta con la partici-
pación de todo el alumnado del centro, el profesorado 
y el voluntariado.

Metodología

Este estudio etnográfico se considera de tipo interpre-
tativo-cualitativo donde a partir de la investigación se 
explora y describe la percepeción de los sujetos dentro 
de su propio contexto, la realidad donde se desarro-
lla su práctica docente. Este análisis está orientado 
a ofrecer a la Comunidad Científica, un conocimiento 
profundo del proceso educativo que se desarrolla en 
este centro desde el área de música, para desde este 
análisis poder tomar decisiones, reformas y mejoras 
futuras, dentro de este contexto y en centros educati-
vos o trabajos de investigación que quieran seguir este 
modelo. Este estudio se enmarca en un paradigma de 
investigación de naturaleza cualitativa, se entiende 
así, que un investigador cuando realiza este tipo de 
“estudio cualitativo estudia elementos naturales y de 
un determinado contexto, valorando a menudo com-
portamientos y representaciones con la finalidad de 
obtener más información e interpretarlas teniendo en 
cuenta el conocimiento actual y la información disponi-
ble” (Olcina-Sempere & Ferreira, 2020, p.29).
 A lo largo de todo el proceso se ha realizado va-
rias entrevistas a cada uno de los profesores para des-
pués construir un análisis narrativo del discurso, en el 
que se profundizó en un nivel de descripción temática 
que reflejaba cada una de las percepciones del pro-
fesorado entrevistado. Una vez analizados los datos, 
las conclusiones “se han elaborado tras la triangulación 
de los datos obtenidos en las diferentes fases de la in-
vestigación y teniendo en cuenta las diversas fuentes” 
(Díaz & Ibarretxe, 2008, p.9), priorizando los resultados 

Actuaciones de éxito y música en una Comunidad de Aprendizaje

Azahara Arévalo Galán
Universidad de Córdoba, España

Introducción

Una Comunidad de Aprendizaje es definida como “un 
proyecto de transformación social y cultural de un 
centro educativo y de su entorno, para conseguir una 
sociedad de la información para todas las personas, 
basada en el aprendizaje dialógico, mediante educa-
ción participativa de la comunidad que se concreta 
en todos sus espacios, incluida el aula” (Valls, 200, 
p.8). Las escuelas transformadas en Comunidades de 
Aprendizaje “están demostrando mejorar los resulta-
dos académicos y la convivencia en los centros. Son 
muy diversas las personas que están haciendo posi-
ble que ese sueño que comparten al transformarse en 
comunidad de aprendizaje se haga realidad” (Redon-
do-Sama, 2015, p.453). Estas personas están lideran-
do procesos de transformación democráticos a través 
del diálogo, convirtiendo a estas escuelas pertene-
cientes a una red donde se trabajan los mismos princi-
pios, donde se lideran los mismos cambios orientados 
a la inclusión, al éxito escolar, al diálogo igualitario que 
se produce cuando “todas las personas participantes 
(profesionales de la educación, familiares, administra-
dores, participantes en asociaciones y entidades del 
barrio, estudiantes) tienen las mismas oportunidades 
para intervenir en los procesos de reflexión y de toma 
de decisiones sobre temas educativos relevantes” (Fe-
rrada & Flecha, 2008, pp. 50-51). 
 La investigación realizada se ubica en un centro 
educativo de infantil, primaria y secundaria situado en 
la ciudad de Córdoba (España), cuyo alumnado se 
ubica en un contexto de marginación y exclusión so-
cial, perteneciendo muchos de ellos a la etnia gitana. 
Este colegio, forma parte de la red de escuelas de-
nominadas Comunidades de Aprendizaje (CdA). Este 
estudio de caso, focaliza su atención en la vida de un 
centro escolar, cuyo alumnado en su mayoría caracte-
rizado por su vulnerabilidad por encontrarse situación 
de exclusión social, marginación y pobreza extrema. 
Desde esta propuesta, se efectúa el análisis cualitativo 
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obtenidos a raíz de las entrevistas realizadas al pro-
fesorado. Los resultados constituyen una herramienta 
de formación para el profesorado puesto a través de la 
descripción de sus ideas y prácticas le permite com-
prender sus experiencias educativas y así mejorar su 
formación futura y su trayectoria professional.

Resultados y discusión

La investigación ofrece en primer lugar una descripción 
objetiva de la muestra seleccionada, donde se reflejan 
datos como el tiempo de servicio del profesorado, la 
edad del mismo, su género, su formación académica 
y musical, su antigüedad en el centro y la situación de 
su perfil dentro del cuerpo. 
 Por otro lado, se recogen los datos de sus opi-
niones y reflexiones sobre la práctica musical inclusiva 
dentro del centro, donde surgen varios focos temáti-
cos: convivencia, clima de aula y centro, ventajas y 
desventajas de la práctica musical y coral en el con-
texto, recursos humanos y materiales del aula de mú-
sica, repertorio, utilidades de la música para corregir 
conductas disruptivas, desarrollo de las tertulias dia-
lógicas musicales y su evolución en un Comunidad de 
Aprendizaje. 
 El compromiso del profesorado, alumnado y vo-
luntariado hacia las actuaciones y prácticas demuestra 
el éxito de su desarrollo, así como los cambios signifi-
cativos en el comportamiento del alumnado que contri-
buyen a enriquecer su educación emocional, colectiva, 
madurativa, cultural, psicosocial y musical. 

Conclusión

El análisis del trabajo de casi una década en la que la 
música ha pasado de una mera disciplina de currículo 
a un proyecto integrado, ha formado un símbolo de 
identidad del centro. Todo el profesorado participante 
en las actuaciones ha intervenido en las entrevistas 
exponiendo abiertamente su percepción sobre las 
prácticas musicales. 
 Las limitaciones de la investigación han estado 
derivadas de la extraordinaria situación docente por la 
que las clases presenciales fueron impartidas en en-
tornos virtuales, por lo que algunas entrevistas fueron 

presenciales y se realizaron por vías telemáticas. Las 
líneas de investigación futura, plantean el desarrollo 
de ambas prácticas en un contexto normalizado, cons-
truyendo un marco comparativo entre ambas realida-
des, también profundizando en las técnicas de investi-
gación con la realización de cuestionarios, técnicas de 
observación, entrevistas y grupos de discusión tanto 
al profesorado, familiares y voluntariado que participe 
como a los discentes. 
 La finalidad de las futuras investigaciones tendrá 
como principio básico la idea de investigar cómo evo-
lucionan ambas actuaciones: las tertulias dialógicas 
musicales y el coro escolar, investigando como ense-
ñar la música ya sea desde la práctica, la expresión 
o la escucha, pero siempre desde la inclusión, el diá-
logo y la igualdad, porque de esta manera no solo se 
“transforma el concepto de ‘oír’ música, sino también 
desmitifica la cuestión sectaria y elitista de la música 
a partir de la capacidad universal de interpretación de 
cada persona” (Martins, 2006, p.3).

Palabras clave: Comunidad de Aprendizaje (CdA), ter-
tulias dialógicas musicales, coro escolar, educación 
inclusiva, percepción del profesorado.
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Diseño Universal para el Aprendizaje e intermedialidad  
poético-musical: una propuesta didáctica inclusiva

Rocío Badía Fumaz
Universidad Complutense de Madrid, España

Introducción

La Universidad debe tener en cuenta la diversidad de 
su alumnado, asumiendo la existencia de un “amplio 
rango de habilidades sensoriales, motrices, cogniti-
vas, afectivas y lingüísticas” (Díez y Sánchez, 2015, 
p. 88). El enfoque del Diseño Universal para el Apren-
dizaje (DUA) propone una serie de pautas para poten-
ciar la inclusividad en el aula. Sobre todo en cursos 
iniciales de las diversas Filologías, se constatan dife-
rencias entre los estudiantes en el manejo del lengua-
je, profundidad de las competencias lectora y litera-
ria, bagaje cultural, habilidades expresivas, etc. Para 
responder a ello, se propone una propuesta didáctica 
inclusiva que reconozca las diferencias cognitivas, 
culturales y emocionales del alumnado en el apren-
dizaje de literatura por medio de la intermedialidad 
poético-musical, sin entrar en dificultades de aprendi-
zaje de mayor relevancia, y que responda a las pautas 
DUA mencionadas.
 Dentro de la intermedialidad poético-musical, que 
comprende la presencia de un medio en otro medio (la 
música en la literatura o la literatura en la música) y las 
obras en las que convergen literatura y música a la vez 
(como la ópera), se recurre a la canción popular o de 
masas para profundizar en el estudio de la literatura 
desde una perspectiva que tenga como referente la 
igualdad de oportunidades, favoreciendo a la vez un 
incremento de la competencia literaria y de la lectura 
crítica y razonada. Los objetivos concretos de la pro-
puesta son los siguientes: (a) valorar el uso de la inter-
medialidad poético-musical desde el enfoque DUA; (b) 
exponer cómo este recurso permite una adecuación a 
la diversidad del alumnado que refuerza la dimensión 
inclusiva de la enseñanza universitaria; y (c) valorar 
los logros para la enseñanza de literatura en ámbito 
universitario.

Metodología

Las investigaciones sobre el uso didáctico de las re-
laciones intermediales todavía son limitadas. Aunque 
en el plano teórico la relación literatura-música se en-
cuentra bien fundamentada (véase Wolf, 2015), aún no 
se ha investigado de forma sistemática su aplicación. 
En ámbito no universitario, puede verse la propuesta 
de De Vicente Yagüe-Jara y Guerrero Ruiz (2013) a 
partir del concepto de intertextualidad o las referencia-
das por Hoon Lee en su trabajo de revisión de estudios 
previos (2015). En otro nivel educativo, puede consul-
tarse la experiencia de Fay en colleges (2001). Frente 
a estos acercamientos generales, nuestra propuesta 
se restringe a la utilización de canciones populares 
compuestas a partir de textos literarios, ya sea por me-
dio de musicalizaciones o de referencias de tipo inter-
textual, pese a que como advierte Hoon Lee “popular 
music is not so popular when it comes to education” 
(2015, p. 99). 
 López-Varela y Tötösy (2008) constatan los be-
neficios de este acercamiento intermedial –en sentido 
amplio y con especial énfasis en las nuevas tecnolo-
gías– para la inclusión y la interculturalidad. Para va-
lorar el potencial inclusivo se utilizará como referencia 
el enfoque DUA, en especial la propuesta del Center 
por Applied Special Technology (CAST), que se centra 
en tres grandes principios: 1) ofrecer múltiples formas 
de comunicación de la información (representación), 
2) múltiples formas de expresión del conocimiento 
adquirido (evaluación), y 3) modos diversos para la 
implicación del alumnado (motivación) (CAST, 2018). 
Además, propone una serie de pautas dentro de cada 
principio, que permiten individualizar el aprendizaje por 
medio del ofrecimiento de alternativas equivalentes.
 Al recurrir a la intermedialidad, se combinan las 
diferentes ventajas y limitaciones de cada medio para 
la enseñanza, pues al trabajar con canciones se ma-
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nejan al mismo tiempo el texto oral, el texto escrito y la 
imagen cuando existe un videoclip de la canción. Una 
ponderación de las ventajas y limitaciones de cada 
medio puede verse en Alba Pastor et al. (2018, p. 14).

Resultados 

En cuanto a la aplicación del enfoque DUA para lograr 
una enseñanza de literatura más inclusiva (se indica 
la pauta DUA correspondiente a cada resultado): 1. In-
crementa la motivación al acceder al texto literario por 
medio de la cultura popular actual (pautas 7.1, 7.2 y 
8.3); 2. Permite acceder a la información por varios ca-
nales –sonoro y visual– que se refuerzan mutuamen-
te. Para mejorar la inclusividad se pueden activar los 
subtítulos del video o cambiar el tamaño de letra (2.5); 
3. Manejar la letra escrita a la vez que se escucha la 
canción permite adecuar el ritmo de recepción a cada 
estudiante (2.5); 4. Incrementa la relevancia para el 
alumno, pues al acudir a la música popular de masas 
éste conecta su propio mundo con el de la materia es-
tudiada. Además, tiene en cuenta la diversidad del ba-
gaje cultural de los alumnos, partiendo de la cultura de 
masas para llegar a la cultura más elevada (3.1, 7.1, 
7.2 y 8.3); 5. Permite fácilmente el trabajo colaborativo 
(8.3); y 6. favorece la creatividad y permite evaluar lo 
aprendido de diferentes formas (4.1 y 5.1).
 En cuanto a la mejora de la competencia literaria:
7. Permite valorar la complejidad del hecho artístico 
cuando aparecen varios medios a la vez; 8. Permite 
reflexionar sobre el concepto de autoría y su variedad 
y amplitud, además de comprender fenómenos pura-
mente textuales como la intertextualidad y los factores 
de actualización del texto;  9. Llama la atención sobre 
la pervivencia de elementos artísticos determinados y 
la presencia de éstos en diversos medios; 10. Permite 
cuestionar las claves de la cultura de masas.

Conclusión

El recurso de la intermedialidad poético-musical cum-
ple con varias pautas del enfoque DUA, permitiendo 
un aprendizaje inclusivo de la literatura. Una propues-
ta más amplia cubriría otras formas de intermedialidad 
poético-musical, como la presencia de la música en los 

textos literarios en el plano del contenido y de la forma 
o el estudio poético de las letras de las canciones, lo 
que muestra el potencial de esta propuesta didáctica, 
ampliable también a otros géneros intermediales como 
el cómic o el cine.

Palabras clave: intermedialidad, literatura y música, 
intertextualidad, Diseño Universal para el Aprendizaje, 
competencia literaria, didáctica de la literatura.
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 Es común trabajar términos como “grooming”, 
definido por Kloess, Beech y Harkins (2014) como 
el engaño con fines sexuales de adultos a jóvenes 
para ganarse su confianza; “ciberbullying”, entendido 
como una extensión del maltrato presencial al ámbito 
virtual cometido por iguales (Abufhele y Arab, 2008); 
“sexting”, práctica en la que se interactúa compartien-
do imágenes sexuales y personales (Chacón-López, 
Romero-Barriga, Aragón-Carretero y Caurcel-Cara, 
2016).
 Entendemos que es necesario el giro educativo 
para que los/as adolescentes sean críticos/as ante es-
tas situaciones que son habituales, más allá de cono-
cer esta terminología. Así pues, coincidimos con Del 
Moral y Villalustre (2012) en la necesidad de que los/
as docentes estén presentes en las redes sociales 
para favorecer su uso con fines educativos. Este se 
plantea como un campo por trabajar y, por ello, preten-
demos establecer unos criterios comunes para diseñar 
actividades que desarrollen el pensamiento crítico a 
través de las redes sociales, comenzando con la pro-
fundización en los conceptos de pensamiento crítico y 
redes sociales para, posteriormente, ofrecer ejemplos 
de tareas y actividades con este fin.

Objetivo

El objetivo de este trabajo es ofrecer asesoramiento 
pedagógico y recursos educativos a los profesionales 
de la educación para que puedan iniciar el desarrollo 
del pensamiento crítico a través de las redes sociales.
Siguiendo a Rodríguez, López y Martín (2017), enten-
demos que es imprescindible conocer qué plantean 
los/as futuros/as docentes, ya que ellos/as tienen eda-
des más cercanas a los que hoy son grupos de riesgo 
en esta temática. El estudio de los autores menciona-

Pensamiento crítico a través de redes sociales: recursos para 
profesionales de la educación

Rosa Domínguez Martín1, Cristóbal Torres Fernández1, José Ramón Márquez Díaz2

1Universidad Internacional de Valencia – VIU, España
2Universidad de Huelva, España

Introducción

Las redes sociales son, actualmente, un espacio más 
en el que ser, relacionarnos y comunicarnos. Los y las 
adolescentes de hoy en día han crecido conociendo 
internet y, en la mayoría de los casos, disponiendo 
de red en sus hogares. Pero esto no significa que sus 
familias les hayan ofrecido una formación eficaz so-
bre el uso y abuso de las mismas, debido principal-
mente al propio desconocimiento. Las redes sociales 
son la forma más utilizada de ciber-comunicación, que 
nace de la cibercultura, término que, según Avogadro 
(2012), define el contexto cultural en el que las tecno-
logías adquieren especial relevancia para las accio-
nes sociales.
 Podemos encontrar cursos, talleres, formaciones 
sobre el buen uso de internet, incluso profundizando 
en cada una de las redes sociales. Pero consideramos 
que, en la mayoría de los casos, no resultan atractivos 
al alumnado y la atención recae principalmente en ad-
vertir del abuso y los peligros, en lugar de potenciar un 
buen uso. En definitiva, este trabajo pretende ir más 
allá y desarrollar el pensamiento crítico gracias a es-
tos recursos. El ser humano tiene como acción propia 
pensar. Es una de las características innatas y el pen-
samiento crítico como tal se viene desarrollando desde 
los comienzos de la filosofía. Consideramos, por tanto, 
que un correcto desarrollo del pensamiento crítico y 
reflexivo favorecerá la consecución de fines educati-
vos tan importantes como que los/as ciudadanos/as se 
comprometan con su realidad. Pero esta afirmación no 
implica que se esté fomentando de forma adecuada.

Pensamiento crítico y redes sociales

Para los/as jóvenes adquieren especial relevancia as-
pectos como el número de seguidores, el concepto de 
belleza, los juicios de los demás, etc.
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dos más arriba concluye en que es unánime la idea 
de que las redes sociales son un espacio de comuni-
cación y actualización, y la pertinencia de su uso con 
fines educativos educativo.
 Asimismo, hay otros/as autores/as que confirman 
la oportunidad que representan las redes sociales 
para atraer la atención y trabajar aspectos importantes 
para el desarrollo de la madurez del estudiantado (Ay-
merich y Fedele, 2015; Gómez, Ferrer y De la Herrán, 
2015).

Conclusión

El uso de las redes sociales con fines pedagógicos 
nos ofrece la oportunidad de contar ya con la atención 
y el interés de nuestros/as adolescentes simplemente 
por el tipo de recurso y las herramientas que estamos 
utilizando.
 Es importante que los objetivos que nos plantee-
mos sean realistas y que las actividades diseñadas 
sigan atrayendo la atención para que podamos efecti-
vamente desarrollar el pensamiento crítico y que este 
continúe poniéndose en marcha en el uso cotidiano de 
las redes sociales, más allá de nuestra intervención. 
 Ofrecer este tipo de recursos a los profesiona-
les de la educación abrirá, además, la opción a que 
trabajen con estas herramientas aquellos que todavía 
permanecen reticentes, en la gran mayoría de las oca-
siones, por desconocimiento. Los/as jóvenes tienen 
un manejo que supera con creces el de muchos/as 
docentes. Pero como adultos y educadores debemos 
guiar el uso correcto por ello. De hecho, con unos co-
nocimientos básicos podemos desarrollar el pensa-
miento crítico de forma atractiva.
 Partimos así de unos parámetros teóricos para 
diseñar tareas y actividades totalmente prácticas y 
dinámicas. En este sentido, la educación debe ser la 
cimentación sobre la que construir una sociedad mejor 
y, si el material para que ocurra de forma exitosa son 
las redes sociales, debemos utilizarlas como recursos 
que nos ayudarán a captar y mantener la atención.
 Entendemos, por consiguiente, el desarrollo del 
pensamiento crítico como algo esencial para los adul-
tos del futuro, pero también como imprescindible para 
un uso correcto y seguro de las redes sociales y las 
relaciones que se derivan de las mismas.

Palabras clave: pensamiento crítico, cibercultura, re-
des sociales, recursos educativos, educación.
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to que no hay aprendizaje, ni razonamiento, ni crítica, 
ni reflexión sin la valoración por parte del sujeto, el 
acompañamiento y práctica pedagógica por parte del 
profesor, que, según López (2016) “están orientadas 
a identificar los cambios que hay que introducir en el 
proceso para conseguir mejoras en los procesos del 
aprendizaje” (p. 29). 
 Moreno (2016) plantea un nuevo paradigma: eva-
luación para el aprendizaje. “En este nuevo enfoque, la 
evaluación se entiende como un proceso que puede y 
debe potenciar el aprendizaje, pero para ello requiere 
ciertas condiciones que permitan hacer de la evalua-
ción una experiencia de aprendizaje” (p. 25), afecta-
das por ambientes de aprendizaje, entendidos, según 
Ortiz (2018) como: “Otros factores que intervienen en 
la enseñanza y juegan un papel importante, son todos 
aquellos que tienen que ver con el ambiente del aula, 
como los sujetos que allí participan, las asignaturas, 
el programa, la institución y el entorno social” (p. 41), 
que en el contexto de la emergencia por el Covid 19, 
abocó a los sistemas educativos a adoptar estrategias 
para disminuir los impactos del cierre de  instituciones 
mediante planes apoyados con el uso de tecnologías 
virtuales y a distancia.

Metodología

Esta investigación se orientó con la metodología cua-
litativa, enfoque holístico, donde: “las personas, los 
escenarios o los grupos no son reducidos a variables, 
sino considerados como un todo” (Álvarez y Jurgen-
son, 2014, p.24). El trabajo de campo contó con par-
ticipación de 82 profesores; 42 de licenciatura de dos 
universidades de Bogotá y 40 profesores de dos ins-
tituciones públicas de Básica y Media. Para recoger 
información de padres de familia se utilizó la metodo-
logía de grupos focales, con 40 participantes en tres 
sesiones. Para el levantamiento de la información se 

Prácticas evaluativas en ambientes educativos confinados. 
Tensiones y experiencias en Colombia

Juan Vicente Ortiz Franco, Wilson Julio Páez Cortès
Fundación Universitaria Los Libertadores, Colombia

Introducción

La crisis por la expansión del virus Covid 19, ha afec-
tado distintos ámbitos de las actividades humanas 
como el cierre de instituciones donde “1215 millones 
de estudiantes como nunca antes vieron afectados 
sus procesos de aprendizaje” (Casanova, 2020, p.10). 
Repentinamente se cambiaron métodos y mediacio-
nes de enseñanza; profesores sin preparación, fueron 
sometidos a trasladar su quehacer pedagógico a casa. 
 Transcurrida la crisis, surgen propuestas inves-
tigativas sobre efectos y mitigación de impactos de la 
pandemia; usos de tecnologías para la continuidad 
educativa, afectaciones al desarrollo curricular, el que-
hacer profesoral en confinamiento y cómo evaluar los 
aprendizajes. En ésta última se concentra esta investi-
gación, cuyos objetivos buscan identificar cambios en 
formas y usos de resultados de evaluación implemen-
tados durante el confinamiento con aportes de profe-
sores y padres de familia de instituciones de Básica y 
Media. 
 El segundo objetivo busca contribuir a renovar los 
usos de la evaluación, considerando las condiciones 
actuales de la escuela en casa y los nuevos aprendi-
zajes, ocultos en la propuesta curricular. La pregunta 
de investigación es: ¿cómo y para qué evaluar los de-
sarrollos de los aprendizajes en una educación con-
finada y en crisis? Los fundamentos teóricos se con-
centran en tres ejes: prácticas evaluativas, ambientes 
educativos y confinamiento. 
 La evaluación es práctica connatural al ser hu-
mano y transpolado a la educación para verificar los 
aprendizajes, transformándola en discurso complejo, 
por intereses políticos, sociales, culturales, educativos 
y económicos; este último, según Litwin (2015) se ha 
constituido en el debate didáctico contemporáneo en 
tema de difícil resolución (p. 8). Celman (2015) aporta 
sin embargo que la evaluación: “No es ni puede ser 
un apéndice de la enseñanza ni del aprendizaje; es 
parte de la enseñanza y del aprendizaje” (p. 37). Pues-
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diseñó, convalidó mediante juicio de expertos y aplicó, 
un instrumento de respuesta abierta para profesores 
sobre: formas de evaluar durante el confinamiento; 
usos de los resultados y cambios en la docencia. El 
trabajo de campo con grupos focales, se adelantó en 
tres encuentros virtuales con padres de dos institucio-
nes públicas y respuestas sistematizadas mediante 
ejes categóricos.
 
Resultados y discusión

El 92% de los padres afirma que las formas de evalua-
ción de mayor uso son: calificación del desarrollo de 
guías donde los campos sociales y humanos quedan 
minimizados para su abordaje y con el avance del con-
finamiento se ofrece para el 70% de estudiantes con 
conectividad; el 30%, utiliza cartillas. El 89% responde 
que se califican para determinar aprobación o pérdida 
de los periodos; el 74% sostiene que la participación 
en encuentros sincrónicos es estrategia evaluativa 
destacada. 
 Los resultados evidencian predominio de la ca-
lificación, sin generar ningún cambio en el sentido de 
las prácticas y usos de la evaluación. Los cambios se 
evidencian según el 63% de los padres de familia en 
las fuentes de información donde los profesores so-
portan la calificación de aprendizajes. En la universi-
dad, el 65% de los profesores afirma que las formas de 
evaluación durante la pandemia, son las mismas, solo 
que, bajo plataformas institucionales, diseñados para 
educación virtual y a distancia; exámenes escritos 
son utilizados por el 79%, la asistencia a encuentros 
sincrónicos 82%; los ensayos; los trabajos en grupo y 
las exposiciones los usa el 56% de los profesores. El 
énfasis de la evaluación es la memorización de conte-
nidos y saber si los estudiantes aprendieron.
 Los resultados evidencian cómo se privilegia 
la evaluación tradicional centrada en el enfoque ins-
trumental: medición de conocimientos, con uso de 
exámenes, trabajos individuales; asistencia y partici-
pación en clases sincrónicas. Formas de evaluación 
con enfoque de racionalidad práctica como trabajos en 
grupo (12%), mesas de discusión (8%), exposiciones y 
debates (14%), ocupan los últimos lugares en cuanto a 
preferencias. 

Conclusión

Los principales problemas encontrados en educación 
superior son el uso de las mismas formas e intenciona-
lidades en la evaluación durante la crisis; la concentra-
ción en Básica y Media en reducidas evidencias de de-
sarrollo de cartillas, guías y participación en encuentros 
sincrónicos. Se requiere compilar mayores evidencias 
de estudiantes para ampliar la visión de otros actores. 
Precisar ampliar información de padres de familia pue-
de ofrecer mayor amplitud en la recopilación de eviden-
cias mediante instrumentos individuales. 
 Esta investigación aporta evidencias acerca de 
la evaluación y las prácticas que emergen durante el 
confinamiento, sus tendencias centradas en la califi-
cación y la posibilidad de transformarlas en oportuni-
dades de aprendizajes y que contribuye a los cambios 
demandados a la educación por la sociedad

Palabras clave: evaluación, ambientes educativos, 
educación confinada, prácticas evaluativas.
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 Se ha entrevistado a la directora del centro, al 
profesorado ATAL, a los delegados de educación de 
estas provincias y a representantes políticos. A través 
de su discurso se ha mostrado el funcionamiento de 
las ATAL, las actividades interculturales llevadas a 
cabo y las directrices que fomentan desde el ámbito 
político y normativo respecto a la gestión de la diversi-
dad cultural. 
 La visión del alumnado también ha sido esencial, 
por ello se han empleado cuatro historias de vida a 
jóvenes que han pasado por estas aulas en los centros 
estudiados. Además de ello, se han realizado un grupo 
de discusión con profesorado y trece grupos de discu-
sión con profesorado ATAL, representantes políticos e 
investigadores de las diferentes provincias andaluzas.  
Toda la información producida ha sido analizada a par-
tir de un análisis crítico del discurso, lo cual ha dado 
lugar a los siguientes resultados.  

Resultados y discusión

Las ATAL han sido estudiada desde tres contextos di-
ferentes, pero a su vez relacionados entre sí: el ámbito 
normativo, el ámbito político y el terreno escolar. Éstas 
fueron puestas en marcha en toda Andalucía en 2007, 
son coordinadas por las Delegaciones Provinciales 
de la Consejería de Educación a partir de las medi-
das propagadas por el Plan Andaluz de Educación de 
Inmigrantes (PAEI) (Castilla Segura, 2013) y se en-
cuentran dentro del área de educación compensatoria. 
Se presentan como una medida intercultural que tiene 
como fin enseñar el castellano al “alumnado inmigran-
te” en los centros públicos, además de fomentar la 
cultura de origen, buscando en el enriquecimiento de 
la diversidad. Su práctica debe realizarse en el aula y 
cada provincia establecerá los criterios para elegir a 
su profesorado. Los responsables políticos defienden 
dicha medida, destacando la importancia del resto de 

Las ATAL y la gestión de la diversidad cultural
Carmen Clara Bravo Torres
Universidad de Granada, España

Introducción

Tras el aumento de población de nacionalidad ex-
tranjera, en España se han llevado a cabo medidas 
de inclusión dirigidas a este grupo, entre ellas dentro 
del ámbito educativo. Las políticas implementadas 
has sido variopintas, pero la mayoría se enfocan en la 
importancia de los aspectos culturales y la relevancia 
que tiene el aprendizaje del idioma para su integración 
dentro del aula y la sociedad (Zapata, 2009). Entre 
ellas encontramos las, Aulas Temporales de Adapta-
ción Lingüística en Andalucía (conocidas como ATAL).
 El objetivo principal de este trabajo es analizar 
esta política educativa que se lleva a cabo en Andalu-
cía (España), la cual tiene como finalidad la enseñan-
za de la lengua vehicular de la escuela al alumnado 
migrante. Para poder entender los mecanismos que 
giran en torno a dicha medida, se ha adoptado una 
visión holística, analizando la normativa y funciona-
miento de estas aulas desde gran parte de los dife-
rentes componentes del sistema educativo. El fin de 
dicho trabajo es conocer la relevancia de esta medida 
en cuanto a la gestión de la diversidad cultural.

Metodología

Para abarcar los objetivos propuestos anteriormente 
se ha realizado una etnografía donde han participado 
gran parte de los miembros del contexto educativo. Se 
ha realizado una exhaustiva revisión bibliográfica, se 
ha llevado a cabo, durante tres meses, observación 
participante en dos contextos andaluces (Córdoba y 
Granada). Aunque estos tienen características dife-
rentes, en ambos predominan alumnado con nacio-
nalidad extranjera. El enfocarnos en estos contextos 
diferentes no tiene mayor pretensión que apreciar el 
funcionamiento de la escuela en cuanto a la gestión de 
la diversidad cultural y entender el mecanismo de las 
ATAL en dos centros determinados.
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medidas interculturales, las cuales se llevan a cabo en 
momentos concretos y se enfocan en las diferencias.
 Se ha observado como la práctica difiere de lo 
normativo ya que estas se practican en un aula dife-
rente al resto y el profesorado desconoce las activida-
des que deben desempeñar, se encuentran ante un 
gran número de alumnado, sin recursos ni preparación 
para poder actuar frente a la diversidad cultural que 
componen las aulas. Este profesorado lleva a cabo 
una importante labor, se muestran críticos ante el sis-
tema educativo, y en conjunto con el alumnado que ha 
pasado por esta medida, recalcan que no solo el idio-
ma es esencial para la inclusión de estos en el sistema 
educativo y la sociedad. A pesar de ello, el resto de 
miembros educativos defienden dicha medida, aisla-
da del resto de estudiantes, fomentando así el desco-
nocimiento y construcción del alumnado considerado 
inmigrante (Bravo-Torres, 2018). Este hecho ha teni-
do grandes consecuencias en la autoidentificación de 
cada uno de los jóvenes estudiados (Pamiés, 2011).

Conclusión

Las ATAL, a pesar de tener como objetivo la enseñan-
za del idioma y el enriquecimiento cultural del alum-
nado, se aprecia como es una medida compensatoria 
para alcanzar el éxito escolar de un currículo normali-
zado. Se parte de que es el alumnado quien carece de 
dichos conocimientos necesarios para seguir la clase 
ordinaria y, por ende, debe asistir a estas aulas espe-
ciales (García y Olmos, 2012).
 El permanecer al área de educación compensato-
ria, su práctica y el establecimiento en aulas diferentes 
a la mayoría no permiten favorecer la comunicación 
intercultural que se supone que deben promover. No 
se está produciendo una comunicación positiva entre 
el alumnado de diferentes procedencias, ya que su 
práctica da lugar a la esencialización del concepto de 
cultura, fomentando la asimilación, lo antes posible, de 
los jóvenes considerados diferentes.  
 A través de esta investigación se aprecia como 
estamos frente a una institución y una medida don-
de no se lleva a cabo una relación recíproca entre su 
alumnado.  Ello fomenta el desconocimiento del alum-
nado y la estigmatización hacia el “otro”, produciendo 

lo contrario a lo esperado; un rechazo al considerado 
diferente. Esta gestión de la diversidad cultural influ-
ye notablemente en los procesos de identificación del 
alumnado que han pasado por estas aulas y en su in-
clusión en la sociedad. Es necesario ser conscientes 
de la importancia de la práctica que se está llevando a 
cabo, para alcanzar realmente una fructífera inclusión 
de todo el alumnado.

Palabras clave: ATAL, diversidad cultural, educación, 
idioma, migración, políticas.
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Methodology

This is a quantitative, descriptive study. The data for 
analysis were imported from the SCOPUS portal on 
January 24th. The search strings used were: Cluster 
OR “Industrial District” OR NOT “Cluster Analysis”. 
This search returned 700,786 results. After the results 
were filtered to represent only articles in journals, thus 
583,168 articles remained. 
 As the first filter of this research, the area whe-
re these studies were published was used, the Busi-
ness, Management and Accounting area was chosen. 
Of this filter, 7,724 articles remained. After the results 
passed through the second filter, relative to the country 
of publication of its author (s). This filter sought to keep 
among the results only works with authors from the 12 
South American countries, namely: Argentina, Bolivia, 
Brazil, Chile, Colombia, Ecuador, Guyana, Paraguay, 
Peru, Suriname, Uruguay and Venezuela. French 
Guiana is an overseas territory and not a country. This 
filter left 354 documents.
 After the data was transformed to be used in the 
Histcite Software, this research step was used to co-
rrect data in the articles. In addition to conducting an 
analysis on the subject of studies. Keeping in the da-
tabase only those that fit the research objective. After 
this phase, 153 articles formed the basis of the study.
 The data were inserted in the VosViewer Sof-
tware, so that one could know the distribution of the 
most prominent authors and their main relationships. 
Afterwards, Gephi Software 0.9.2 was used in order 
to study network and node metrics for the proper ne-
twork. The network metrics used were: Average grade, 
Network diameter, Graph density, Modularity (Blondel, 
2008).

The School of the South: A Scientific Production on Clusters 
and Agglomerates in Latin America on the Theory of Graphs

Paulo Cassanego Junior, Paola Rosano Rodrigues, Clóvis Geovane Martins da Rosa
Universidad Federal do Pampa - UNIPAMPA, Brasil

Introduction

Clusters are geographies of institutions in a particular 
field that compete and cooperate with each other (Por-
ter, 2000). These clusters have unique characteristics 
that lead to competitive advantages for associations 
based on their geographical proximity. The environ-
ment of the clusters is conducive to generating inno-
vations, since the proximity and interaction between 
companies facilitate the perception of customer needs 
and the possibilities of new technologies (Porter, 
2000), in addition to the tendency to create new ones. 
enterprises.
 Thus, bearing in mind that the subject is relevant 
and little explored, it elaborated the following research 
problem: Which countries in Latin America and which 
Authors are more expressive in scientific production on 
the study of clusters according to the Scopus databa-
se? The main objective of this research is to analyze 
the social networks of Latin American countries and 
the most representative authors, according to the Web 
Of Science platform, on the theme of Cluster.
 The term cluster is configured for a geographical 
grouping that is concentrated in companies and insti-
tutions that are similar in common or complementary 
elements in the same area, however, it will only be a 
formalized cluster if there are competitive advantages 
among companies that are brought about through rela-
tionships mutual, otherwise it will not be a cluster (Por-
ter, 1999; Zacarelli, 2017).
 In view of the above, a recent study found what li-
terature proposes about clusters, mainly with regard to 
cluster governance, thus, the study of Cassanego et. 
al (2019), resulted in the proposition of a model for two 
clusters, which was validated for applications in cluster 
analysis, contributing in a methodological way to clus-
ter studies. Corroborating the view of this study.
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Results and discussion

This study aimed to identify which countries in Latin 
America and which Authors are more expressive in 
scientific production on the study of clusters according 
to the Scopus database, the quantitative and descrip-
tive research, therefore, the data were collected in the 
on January 24, 2020, through the Scopus platform, 
they were soon transformed to be used in the Histcite 
Software, therefore, the data were inserted in the Vos-
Viewer Software, so that the distribution of the most 
prominent authors and their main relationships could 
be known. 
 Afterwards, Gephi Software 0.9.2 was used in 
order to study network and node metrics for the pro-
per network. The network metrics used were: Average 
grade, Network diameter, Graph density, Modularity 
(Blondel, 2008). As a result of this study, 12 authors 
form the Latin American research elite about Clusters, 
5 different communities in the cluster, 31 bibliographic 
couplings, Brazil is in first place in the literature on the 
subject, 24 countries constitute this study , as well as 
38 keywords were found.

Conclusion

The objective of this study, which was to identify which 
countries in Latin America and which Authors are more 
expressive in scientific production on the study of clus-
ters according to the Scopus database, was achieved. 
 Thus, the results of this study are 12 authors in 
total that form the network of cited authors formed from 
articles on Clusters in the SCOPUS database, equi-
valent according to Lotka’s Law (1926), that these 12 
authors are the textual corpus of the research elite, the 
network thus becomes less dense. According to the 
analysis of the bibliographic coupling of this article, the 
data comprised 154 articles, with at least 10 citations, 
extracted from the textual corpus, which resulted in 31 
coupled items.
 Therefore, the analysis of the clusters or commu-
nity as identified in this study, pointed out 5 different 
communities with respect to the communities respec-
tively: A) PERFORMANCE Community (in yellow), 
which concentrates articles that aim to discuss the per-

formance of organizations in clusters; B) Community 
COOPERATION (in purple), brings articles that talk 
about integrated cooperation actions between orga-
nizations in the cluster. C) INNOVATION community 
(in green), made up of articles that deal with actions 
that allow organizations more innovation; D) MARKET 
Community (in blue), formed by studies that deal with 
market strategies of companies in clusters. And, finally, 
E) Community RESOURCES, which study the interre-
lationships between the use of resources from the ag-
glomeration to achieve objectives.
 It is also worth mentioning the search by grouping 
words resulting in 38 keywords. In summary, the last 
analysis carried out was through co-authorship in order 
to identify the countries that are producing about clus-
ters in Latin America, so 24 countries were identified in 
this network, the first placed in this network is Brazil, 
having a high degree of partnerships international.

Keywords: Clusters; Scientific Production; Graph 
Theory.
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utilizar las TIC para mantener las interacciones y el 
proceso de enseñanza y aprendizaje. Sin embargo, 
desde una perspectiva sociocultural, las interaccio-
nes sociales están necesariamente mediadas por 
artefactos culturales construidos en la sociedad (Val-
siner, 2014; Vygotsky, 2007), lo que implica reconocer 
los diferentes usos de las TIC en estrecha conexión 
con el contexto social. 
 Es en el ámbito de la producción cultural se-
miótica donde se construyen significados sobre los 
artefactos, canalizando, por un lado, las acciones de 
docentes y estudiantes, y, por otro lado, abriendo po-
sibilidades para nuevos (re) significados. En este sen-
tido, la inserción de las TIC en las escuelas no se tra-
duce en innovación, ya que no importa el producto u 
objeto en sí, sino el ejercicio de cómo tales artefactos 
pueden estar destinados a favorecer nuevas estrate-
gias pedagógicas, modificando el sistema psicológico 
intra e intermental de los actores educativos cuando 
involucrados en el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje (Coll, Onrubia & Mauri, 2007; 2008). Por tanto, 
como los docentes son copartícipes de los sistemas 
semióticos de la cultura, la forma en que utilizan las 
TIC puede tanto caracterizar una acción innovadora, 
intencionalmente pedagógica, como reforzar los mo-
delos pedagógicos instruccionales y reproductivos.
 Partiendo de estos supuestos, el objetivo de 
este trabajo es presentar el diseño metodológico de 
una investigación doctoral que busca analizar cómo 
los docentes pueden utilizar las TIC para promover, 
en cierta medida, la innovación de sus prácticas do-
centes, es decir, cómo las TIC, mientras artefactos 
culturales, pueden ser elegidos por los profesores 
para mediar y satisfacer sus necesidades e intencio-
nes pedagógicas.

Innovación de las prácticas docentes mediadas por las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación

Rute Nogueira de Morais Bicalho
Universidad de Brasilia, Brazil

Introducción

La innovación es una categoría conceptual común-
mente utilizada como solución para responder a rápi-
dos cambios sociales en un escenario de economía 
globalizada y producción permanente de información 
y conocimiento. En el contexto educativo, inicialmen-
te, el concepto se utilizó como vector para lograr me-
jores niveles de productividad educativa que redun-
darían, en cierto modo, en liderazgo y competitividad 
económica. Actualmente, el concepto se ha utilizado 
como vector de orientación formativa con el fin de 
preparar a los jóvenes para afrontar los desafíos e in-
certidumbres de la Sociedad del Conocimiento (Har-
greaves y Fink, 2006).
 Así, la innovación en el contexto de la educa-
ción se destaca, mínimamente, por los componentes 
de intencionalidad y cambio en términos de mejoras 
y calidad de procesos. Según Carbonell (2002), la 
innovación se refiere a una serie de intervenciones 
con cierto grado de intencionalidad y sistematización, 
asociadas a aspectos ideológicos, cognitivos, éticos 
y afectivos, con el objetivo de cambiar la realidad ac-
tual. En el concepto propuesto por la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (Unesco, 2016), además de enfatizar la 
intencionalidad, el concepto es sensible a la calidad 
del aprendizaje de los estudiantes. Para esta entidad, 
la innovación es un acto deliberado y planificado de 
resolución de problemas, orientado a lograr una ma-
yor calidad en el aprendizaje que tiene como objetivo 
superar el paradigma tradicional.
 Considerando los componentes de la innova-
ción, la inserción de las Tecnologías de la Informa-
ción y la Comunicación (TIC) en las escuelas se suele 
entender como un producto de la innovación, como 
es el caso de la actual pandemia que ha obligado 
a prácticamente todos los docentes y estudiantes a 
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Metodología

La investigación se lleva a cabo en colaboración en-
tre la Universidad de Brasilia (Brasil) y la Universi-
dad de Barcelona (España) y consta de tres fases 
cuanti-quali. La fase 1 consiste en la aplicación de un 
cuestionario para explorar las tecnologías utilizadas 
por los profesores en una institución educativa fede-
ral en Brasilia, Brasil, que opera en diferentes niveles 
de educación. La fase 2 consiste en realizar entrevis-
tas con los docentes que buscan innovar sus prácti-
cas mediatizadas por las TIC.  La fase 3 consiste en 
realizar talleres con estos docentes con el fin de crear 
un espacio potencial de acción-reflexión-acción que 
dé lugar a reflexiones y propuestas sobre la relación 
entre las TIC y la innovación. 
 El diseño de la investigación se basa en un en-
foque de matriz sociocultural, a partir de la cual cree-
mos que la construcción de espacios de interacción 
e intercambio de conocimientos pueden permitir a los 
docentes utilizar sus recursos semióticos para cons-
truir narrativas (Bruner, 1997) y, a partir de ahí, inno-
varse como profesores.

Discusión y conclusión

Las fases de investigación están en desarrollo. Al fi-
nal del análisis, esperamos constatar que las TIC solo 
alcanzan su potencial como artefacto cultural siempre 
que el docente le dé un sentido personal a su expe-
riencia docente, permitiendo momentos de excepción 
a la regla que rompan con la fuerza canalizadora de 
las prácticas habituales. 
 Esperamos que los docentes puedan ampliar la 
comprensión de su propia acción a nuevas volicio-
nes, para actuar intencionalmente en la dirección de 
cuestionar las formas en que se organizan, cómo or-
ganizan sus prácticas pedagógicas y cómo pueden 
actuar de manera diferente a través de la mediación 
de las TIC, especialmente frente al escenario pandé-
mico y de una realidad educativa en proceso emer-
gente de reconstrucción.

Palabras clave: innovación, tecnologías digitales, prácti-
ca docente, enfoque sociocultural, artefactos culturales.
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jo grupal de los alumnos matriculados y egresados en 
las titulaciones de maestro; 2. Comprobar la influencia 
que tiene el momento formativo en la cohesión refe-
rencial  y la fluidez lectora de los párrafos del ensayo.
 Partiendo de estos objetivos, se formularon las 
siguientes hipótesis: 1. Los grupos que comienzan y 
han finalizado alguna carrera de maestro utilizarán 
procedimientos diferenciales a la hora de organizar el 
trabajo grupal; y 2. El momento formativo en el que se 
encuentran los grupos de trabajo será determinante a 
la hora de establecer referentes claros y fomentar la 
fluidez en la estructuración de los párrafos del ensayo.

Metodología

Se estableció un diseño de carácter transversal y corte 
pre-experimental con medidas pre y post tratamiento 
y variables de control que sustituyeron la asignación 
no aleatoria. Como medida prestest, se tomó el nivel 
de desempeño en la realización de un ensayo grupal 
de los grupos que comenzaban el grado de maestro 
de Educación Primaria (en adelante EDpr) o el gra-
do de Educación Infantil (en adelante EDinf). Como 
tratamiento, se estableció el proceso formativo por el 
que habían pasado los grupos de trabajo egresados 
en una de las titulaciones de maestro que cursaban 
un máster oficial (en adelante Máster). Como medida 
postest, se adoptó el nivel de desempeño de estos úl-
timos en la realización del ensayo grupal.
 En función de esto,  por un lado, se definió una 
muestra de 62 grupos de trabajo (21 grupos de cada 
titulación) constituidos íntegramente por alumnos que 
acababan de entrar en la Universidad de Almería du-
rante el curso 2019/2020 (EDpr y EDinf) o que habían 
egresado el curso anterior en Educación Primaria o 
Infantil en dicha universidad (Máster). Por otro lado, 
se diseñaron un conjunto de instrumentos para la re-

Estructuración del ensayo grupal en el ámbito universitario:  
la influencia del macrosegmento paragráfico 

Gabriel Herrada Valverde
Universidad de Almería, España

Introducción

Este trabajo de investigación surge de la necesidad 
de analizar un conjunto de aspectos que no se tienen 
en cuenta a la hora de estudiar el ensayo académico y 
que, sin embargo, repercuten enormemente en la es-
tructuración global del mismo. Los diferentes estudios 
sobre la estructura del ensayo han girado, tradicional-
mente, en torno a su macrosegmentación (Adam y Ub-
aldina, 1999), su superestructura (Van  Dijk y Kintsch, 
1983) y sus secuencias discursivas (Adam, 1992; Ga-
llego, Castello y Badia, 2015); obviando aspectos de 
carácter local que inciden en su cohesión y su fluidez 
textual.
 Martin y Rose (2007) afirman, desde esta pers-
pectiva, que la estructuración de los microsegmentos 
oracionales dentro de cada macrosegmento paragráfi-
co, determina la estructura global del ensayo a través 
de aspectos como la concordancia, el grado de ambi-
güedad sintáctica-semántica, el número de incisos, la 
redundancia léxica o el uso de puntuación.
 Por otra parte, la evaluación de este tipo de tarea 
ha estado vinculada al nivel de desempeño individual 
del alumnado, sin tener en cuenta las competencias 
para el trabajo en equipo que exige el Espacio Euro-
peo de Educación Superior. 
 Duran y Monereo (2012) y Johnson (1999) indi-
can, en este sentido, que la realización de ensayos 
grupales facilitaría la construcción conjunta de cono-
cimiento, utilizando métodos de trabajo cooperativo 
y/o colaborativo que favorezcan el aprendizaje entre 
iguales y fomenten la interdependencia positiva. 
 Tomando como referencia los aspectos reseña-
dos, se desarrolla un estudio en la Universidad de 
Almería para analizar, durante el curso 2019/2020, la 
repercusión del trabajo grupal en la estructuración de 
los macrosegmentos paragráficos del ensayo acadé-
mico. Concretamente, los principales objetivos de la 
investigación son: 1. Comparar la estrategias de traba-
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cogida de información, entre los que destacan: una 
entrevista semiestructurada, un curso de aula virtual 
y unas pautas básicas para la realización del ensayo. 
Una vez recogidos los datos, se trataron estadística-
mente a través de tablas de contingencia y pruebas  
c2.

Resultados y discusión

Los resultados obtenidos se analizaron atendiendo a 
tres aspectos: la estrategia de trabajo grupal, la co-
hesión referencial dentro de cada párrafo y la fluidez 
discursiva de los mismos. Con respecto a la estrate-
gia de trabajo grupal, la mayor parte de los grupos (el 
71,4%) dividieron el trabajo en partes que abordaban 
individualmente, siendo solo el 2,4% de los grupos los 
llevaron a cabo un trabajo plenamente colaborativo. 
 En lo que se refiere a la cohesión referencial, as-
pectos como la falta de concordancia, el uso inadec-
uado de incisos y las dificultades en el uso de signos 
de puntuación aparecían de forma generalizada en la 
mayor parte de los ensayos realizados por grupos per-
tenecientes a las titulaciones de maestro (92,9% EDPr 
y 100% EDinf). Estas dificultades también se obser-
varon en los grupos de máster, aunque en menor me-
dida, ya que estos se dividían entre los que mostraban 
dificultades de forma generalizada (42,9%), los que las 
tenían en más de un apartado (14,3%), en un apartado 
(14,3%) o en momentos puntuales (28,6%).
 En cuanto a la fluidez discursiva, casi la totalidad 
de los grupos de magisterio tenían problemas a la 
hora de expresar de forma sintética la información de 
los párrafos (EDpr 92,9%, EDinf 100%) o para  man-
tener la coherencia referencial sin redundar en aná-
foras léxicas (EDpr 78,6%, EDinf  92,9%). Los grupos 
de máster, por su parte, se repartieron entre los que 
mostraban estas dificultades de forma general y los 
que las mostraban en un apartado o en momentos 
puntuales. 
 El momento formativo, por tanto, no suponía la 
puesta en marcha de procedimientos diferenciales a 
la hora de organizar el trabajo grupal, pero sí incidía, 
en cierta medida, en la estructuración local de los pár-
rafos.  La mayoría de los grupos dividía la tarea en 
partes para trabajar de forma individual, limitándose a 

unirlas sin realizar una lectura individual o grupal del 
texto en su conjunto. Esto, que de acuerdo con John-
son (1999) es una práctica habitual en ámbito univer-
sitario,  parecía provocar que los grupos de maestro, 
con menor competencia individual para la redacción, 
mostraran mayoritariamente dificultades generaliza-
das; mientras que los grupos de máster, con mayor 
competencia para la redacción, mostraban dificultades 
más localizadas.

Conclusión

Para mejorar la estructuración global de los ensayos 
grupales es preciso que el alumnado universitario ad-
quiera competencias para desarrollar textos con ma-
yor cohesión referencial y fluidez discursiva. Para ello, 
debe desarrollar actitudes cooperativas/colaborativas 
que le permitan superar su concepción individualista 
del trabajo en equipo. Como prospectiva, se propone 
replicar este estudio en diferentes universidades y ti-
tulaciones.

Palabras clave: ensayo, párrafo, trabajo grupal, cohe-
sión, fluidez, estrategia.
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Metodología

Con tal de poder cumplir con el objetivo propuesto se 
utilizaron diferentes herramientas de enseñanza onli-
ne que se describen en esta sección. La metodología 
usada para este trabajo incluye el uso de la plataforma 
Atenea diseñada por la UPC donde se cuelgan todos 
los materiales a utilizar por el alumno (transparencias, 
vídeos, problemas, etc.) y que sirve de elemento de 
comunicación, resolución de dudas y evaluación. 
 Los participantes de esta experiencia fueron los 
200 alumnos de la asignatura de Tecnología química, 
distribuidos en 4 grupos diferentes con sus propios 
horarios. Se trataba de 3h semanales (4,5 créditos 
ECTS) repartidas en dos sesiones de 1,5 horas cada 
una. Se realizaron actividades síncronas o en directo 
y asíncronas, es decir colgadas en la plataforma y que 
los alumnos podían ver o hacer cuando quisieran. 
 Dentro de las actividades síncronas destacan los 
cuestionarios on-line. Se realizaron 3 cuestionarios 
on-line para poder evaluar el trabajo realizado por los 
alumnos durante el curso y su nivel de conocimiento 
del temario. También el examen final se hizo de for-
ma síncrona. Tanto los cuestionarios como el examen 
final eran en forma de test con preguntas aleatorias 
donde cambiaban las preguntas y el orden de las res-
puestas que responder cada estudiante para evitar 
que copiaran. Durante estas pruebas, siempre había 
un profesor conectado vía google meet por si había al-
gún problema, así como en el chat de Atenea. Por otro 
lado, también se hicieron sesiones de dudas síncronas 
en horario de clase de cada grupo, donde el profesor 
respondía dudas de teoría y de problemas. 
 En cuanto a las actividades asíncronas, se colga-
ron ejercicios para practicar de cada tema. El alumno 
los podía hacer cuando quisiera y tantas veces como 
fuera necesario para tener claros los conceptos. Al 

Enseñando ingeniería química a ingenieros industriales  
de forma virtual

Rosa Mari Darbra
Resource Recovery and Environmental Management (R2EM). Department of Chemical Engineering  

Universitat Politècnica de Catalunya. Barcelona Tech, Catalonia, Spain

Introducción

La crisis generada por el COVID-19 ha supuesto un 
cambio en los métodos de enseñanza utilizados hasta 
el momento (Petrie, 2020). Todos los niveles de edu-
cación se han visto expuestos a una nueva situación 
y han debido adaptarse a las nuevas metodologías de 
forma inesperada (Zubillaga y Gortazar, 2020). Tal y 
como menciona el estudio de Hodges et al. (2020), no 
es lo mismo la enseñanza que ya estaba prevista de 
forma virtual a las clases online que se han tenido que 
improvisar debido a esta pandemia. Existen modelos 
de referencia para la enseñanza no presencial en uni-
versidades presenciales (García-Peñalvo, 2020), pero 
todo y así queda mucho camino por recorrer. 
 Este trabajo presenta cómo una asignatura obli-
gatoria de máster para ingenieros industriales, centra-
da en procesos químicos, se ha adaptado para poder 
continuar dando los conocimientos necesarios de 
ingeniería química que necesitan estos alumnos. Se 
trata de la asignatura de Tecnología Química (troncal) 
que se da en el segundo año de máster de ingeniería 
industrial de la Escuela Técnica Superior de Ingeniería 
Industrial de Barcelona (ETSEIB) que pertenece a la 
Universidad Politécnica de Cataluña (UPC). 
 En esta asignatura el contacto directo con el pro-
fesor y las visitas que se hacían a la industria, eran 
muy importantes para ayudar a cambiar la idea pre-
concebida de los ingenieros industriales sobre la in-
geniería química que en general no es muy buena. El 
objetivo por tanto de este artículo es presentar las he-
rramientas que se han utilizado durante el pasado cua-
trimestre para enseñar Tecnología Química de forma 
virtual a futuros ingenieros industriales y convencerles 
de la utilidad de estos conocimientos para su futuro 
laboral. 
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acabar el ejercicio se daba la solución. También a nivel 
asíncrono se colgaron vídeos de todos los temas con 
explicación de teoría y de problemas. Finalmente, se 
prepararon cuatro entregables (problemas) para que 
los alumnos hicieran en su casa y luego colgaran en 
Atenea. Una vez terminado el plazo, se hacían públi-
ca la solución y el profesor les corregía el entregable 
añadiendo comentarios. Después, se hacía una se-
sión con el profesor de cada grupo para comentar los 
resultados. 

Resultados y discusión

En cuanto a los resultados obtenidos se pudo ver que 
la mayoría de los alumnos no tuvo problemas en se-
guir este método de enseñanza. El 98% de los alum-
nos se presentaba a las pruebas de evaluación con 
resultados muy positivos. Además, como la corrección 
era automática, tenían feedback de forma inmediata y 
veían donde se habían equivocado.
 En referencia a los entregables, también se vió 
que la participación era muy elevada, alrededor del 
95%. Las sesiones de dudas que se realizaban a pos-
teriori eran muy positivas y aquellos alumnos que no 
habían entendido algún aspecto, participaban activa-
mente en la sesión.  
 En cuanto a los vídeos, como se colgaban en el 
youtube, se pudo recontar el número de personas que 
los habían visto, superando en todos casos los 200. 
Eso significa que hubo estudiantes que los visionaron 
en más de una ocasión. Finalmente, los ejercicios para 
practicar fueron completados por un promedio del 60% 
de los alumnos. 

Conclusión

Como conclusión, se puede destacar que los resul-
tados de la experiencia fueron positivos. Hubo varios 
alumnos que agradecieron mucho que las clases fue-
ran asíncronas, pudiendo así visionar los vídeos cuan-
do quisieran y las veces que fueran necesarias. De he-
cho, se solicitó en varias ocasiones que estos vídeos 
continuarán estando disponibles para futuros cursos, 
aunque se vuelva a la enseñanza presencial. También 
hubo un feedback muy positivo en cuanto a las sesio-

nes online de dudas con los profesores y los ejercicios 
para practicar después de cada tema. 
 Como limitaciones, se destacaría la imposibili-
dad de controlar que los alumnos copiaran durante las 
pruebas. Se intentó hacer el máximo de variaciones 
en los tests, pero no se pudo garantizar que todos los 
alumnos tuvieran cuestionarios totalmente diferen-
tes. La evaluación de forma virtual ha sido uno de 
los principales problemas encontrados, por ello tener 
en cuenta estudios como el de García- Peñalvo et al 
(2020) o Abella García et al. (2020) pueden ser útiles 
para mejorar de cara a próximos cursos. 

Palabras clave: procesos químicos, ingeniería indus-
trial, herramientas online.
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(España), junto con la ONG de mujeres en riesgo de 
exclusión San José Obrero de la misma localidad. La 
finalidad del estudio que se presenta fue conocer cómo 
los participantes perciben, valoran, y llevan a cabo su 
aplicación, así como su desarrollo con la metodología  
de ApS empleada.

Metodología

Se ha trabajado en base a un diseño de investigación 
observacional de carácter mixto. Tomaron parte en 
este estudio 128 estudiantes a lo largo de cinco cur-
sos académicos (2014-2019), que fueron selecciona-
dos mediante muestreo no probabilístico. En cuanto a 
la muestra de mujeres de la ONG San José Obrero, 
que fueron las destinatarias del servicio proporcionado 
por el alumnado muestran un perfil característico de la 
población a la que representan. Concretamente, a lo 
largo del lustro que ha durado este proyecto, sólo inte-
rrumpido por la COVID-19, han participado un total de 
60 mujeres mayores, que fueron seleccionadas me-
diante muestreo no probabilístico, de manera casual y 
por conveniencia. 
 Respecto a los instrumentos de recogida de da-
tos utilizados, cabe destacar que en primer lugar con 
el alumnado se empleó un cuestionario diseñado ad 
hoc con escala de respuesta tipo Likert, que contes-
taba al grado de satisfacción percibida para cada una 
de las cuestiones planteadas. Para el análisis de los 
datos cuantitativos se utilizó el software estadístico 
SPSS V. 22. En segundo lugar,  con el grupo de muje-
res de la ONG San José Obrero, se utilizó una evalua-
ción participativa con reuniones de reflexión (Martínez 
y Folgueiras, 2015). Los datos obtenidos fueron proce-
sados siguiendo la técnica del análisis de contenido.

Aprendizaje-servicio en la FP sanitaria dentro del marco  
contextual de Geriatría

Juan Antonio Salmerón Aroca1, Silvia Martínez De Miguel López1,  
Juan Dionisio Avilés Hernández2

1Universidad de Murcia, España
2Servicio Murciano de Salud, España

Introducción

Los inicios del paradigma del aprendizaje-servicio 
(ApS), se asocian a los movimientos renovadores de 
la acción pedagógica de inicios y mediados del siglo 
XX (Dewey, 1950). En la actualidad la filosofía educa-
tiva que ampara la metodología de aprendizaje-servi-
cio, integra en un único proyecto educativo (Mendía, 
2012), por una parte, un aprendizaje experiencial, 
donde el alumnado desde una reflexión crítica, pue-
de mejorar el trabajo que ofrece a la comunidad, y de 
otra parte,  el componente de servicio, que potencia al 
aprendizaje académico al conferirle aplicabilidad y sig-
nificatividad (Aramburuzabala, Cerrillo y Tello, 2015). 
Todo lo cual redundará en el hecho de que el egresado 
adquiera una formación integral, en el caso que nos 
ocupa, no ya sólo sanitaria, sino también, cívica y de 
responsabilidad para con su comunidad (Folgueiras, 
Gezuraga y Aramburuzabala, 2019). 
 Si bien es cierto que, existen numerosas expe-
riencias de ApS en el ámbito universitario, no se puede 
afirmar que suceda lo mismo para el alumnado de los 
Ciclos Formativos de Grado Medio (Redondo y Fuen-
tes, 2020). Esta laguna es mayor todavía si la vincula-
mos al ámbito sanitario, donde además son reducidas 
las opciones del alumnado a llevar a cabo prácticas en 
los centros educativos.
 De forma concomitante en el contexto del trabajo 
socioeducativo, fueron detectadas necesidades for-
mativas a nivel sociosanitario en el perfil de las cuida-
doras principales de personas mayores dependientes, 
compuesto principalmente por mujeres mayores (Es-
carbajal, Martínez De Miguel y Salmerón, 2015). Fue 
por todo ello que, se decidió aprovechar las sinergias 
para llevar a cabo una propuesta de ApS en el ciclo 
formativo de grado medio de cuidados auxiliares de 
enfermería del centro educativo Los Albares de Cieza, 
en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia 
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Resultados y discusión

El alumnado valoró de forma global el proyecto de-
sarrollado de manera muy satisfactoria con un valor 
promedio en el cuestionario de 4.42 (DT= 0.60), sobre 
un máximo de 5 puntos. Por otra parte, las mujeres 
mayores en su rol de cuidadoras refieren una mejora 
en los conocimientos sobre cuestiones sanitarias, así 
como una vinculación con el estudiantado, incluso con 
el establecimiento de relaciones colaborativas para el 
cuidado en el ámbito domiciliario. Cabe reseñar que 
los resultados sobre la metodología de Aprendizaje y 
Servicio del estudio recabados en este trabajo, con-
cuerdan en líneas generales, con investigaciones pre-
vias desarrolladas en otros contextos, como los de So-
telino, Mella y Rodríguez (2019), quienes evidencian 
un primer aspecto incuestionable, y que se ha puesto 
de manifiesto desde el inicio de este estudio, como se-
ría la relevancia para un adecuado desarrollo de esta 
metodología del trabajo en red. 
 La involucración tanto del alumnado, el centro 
educativo, como de las mujeres mayores de la ONG 
de San José Obrero de Cieza ha sido óptima, y se han 
apuntado como una cuestión prioritaria, que el proyec-
to ha notado de manera contundente. Los estudios de 
Martín et al. (2018), resuelven un segundo aspecto a 
destacar, como es la asunción de responsabilidades e 
implicación académica por parte del alumnado, que se 
hace palmaria desde esta metodología. Godoy, Illes-
cas, Seguel y Salas (2019), dejan entrever otra cues-
tión innegable que florece en esta investigación, como 
sería la sensibilización hacia colectivos vulnerables y 
en riesgo exclusión social por parte del estudiantado.

Conclusión

En base a la valoración proporcionada por los parti-
cipantes del estudio se puede concluir que la meto-
dología de aprendizaje y servicio es adecuada en la 
formación profesional (FP), confiriéndole posibilidades 
idóneas para su aplicación en la rama sanitaria. Final-
mente, se concluye que esta investigación contribuye 
a considerar a la metodología de Aprendizaje y Servi-
cio como un efectivo capital educativo en la formación 
sociosanitaria.

Palabras clave: Aprendizaje-Servicio, Formación pro-
fesional, Metodologías activas, Geriatría.
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la prensa siempre tiene la tarea de mostrar la actuali-
dad a través de acontecimientos (Raigón Pérez de la 
Concha, 1999, p.111). 
 Una tendencia que se mantuvo en la Segunda 
República y el Franquismo, periodo en el que se apro-
bó la Ley de Educación Secundaria y Profesional en 
1949 (Alted, 1995, p.200). Aunque, sin duda, el mo-
mento de mayor proliferación de prensa pedagógica 
en Huelva, como el resto del país, se registra con la 
llegada del sistema democrático, cuando todos los es-
pacios educativos muestran su deseo de conectar con 
su comunidad y con la sociedad en general. Era la res-
puesta a un contexto en el que la educación comenzó 
a ocupar un lugar destacado, especialmente a partir 
de 1980, cuando se llevaron a cabo diversas reformas 
legislativas (Soto, 2005, p.35). 
 Por este motivo, el objetivo de nuestra investiga-
ción es dar a conocer las publicaciones periódicas edi-
tadas en la ciudad de Huelva con carácter educativo 
como reflejo de lo que ha sucedido en otras comuni-
dades españolas e, incluso de fuera de España, cuan-
do se habla de prensa pedagógica. Una cuestión que 
nos parece interesante, porque este recorrido puede 
plantear la relevancia o no de este tipo de periodismo, 
al tiempo que determina la interrelación entre comuni-
cación y educación. Conocer sus posibilidades puede 
ser una herramienta muy útil para el profesorado. Por-
que el sistema escolar no puede quedar al margen de 
la vida diaria (Aguaded, 1995, p.20). 

Metodología

A la hora de llevar a cabo esta investigación, se loca-
lizaron y analizaron las revistas pedagógicas y edu-
cativas que se han editado en la ciudad de Huelva a 
lo largo de su historia, muchas de ellas conocidas tan 
sólo a través de referencias indirectas al no haberse 
conservado.

La prensa educativa: De Vindicación a El Recreo. El caso de Huelva

Mari Paz Díaz Domínguez
Miembro de un grupo de investigación de la Universidad de Huelva, España

Introducción

En noviembre de 2019, Pábilo Editorial puso en mar-
cha El Recreo, un periódico interescolar de Huelva 
que nacía con el propósito de ofrecer una herramien-
ta didáctica e informativa a la comunidad escolar de 
la capital onubense. Una publicación mensual de 24 
páginas en color con una tirada de 10.000 ejemplares 
gratuitos. Su distribución se realiza en los colegios pú-
blicos y concertados de la ciudad de Huelva.
 Creado a partir de la idea original de Federico 
Pérez, con la coordinación y edición de Joaquín Ca-
banillas y la dirección del periodista Juan F. Caballero, 
El Recreo se ha convertido en el último ejemplo de 
la prensa pedagógica onubense. Una publicación que 
pone de manifiesto que Huelva siempre ha contado 
con una rica y variada prensa educativa, publicaciones 
en las que cobra mucho sentido la interrelación de la 
comunicación y la actividad docente. 
 Un tipo de cabeceras que iniciaba su trayectoria 
en Huelva durante el Sexenio Revolucionario (1868 
– 1874), generalizándose en la Restauración (1874 
– 1923) con una red consolidada de publicaciones. El 
primer impulso de este género se registró en España 
entre 1875 y 1900, para desarrollarse plenamente a 
partir de 1910. En el caso onubense, su primer título 
fue La Vindicación del Magisterio (1873 – 1874) (Díaz 
Domínguez, 2012, p.52), cuya aparición puede resul-
tar tardía si se tiene en cuenta que la primera revista 
dedicada al magisterio en la región tuvo lugar en Sevil-
la en 1859 (Checa Godoy, 2002). 
 A partir de aquí, en Huelva surgen diversas pu-
blicaciones periódicas a tener en cuenta cuando se 
habla de innovación educativa, al demostrar que los 
centros de formación siempre han buscado en la pren-
sa una forma de difundir sus inquietudes y actividades 
(Brener, 2016, p.13). Así sucede durante la Dictadura 
de Primo de Rivera, en gran parte debido a que enton-
ces, entre 1923 y 1927, el Gobierno creó hasta 5.500 
nuevos colegios (Álvarez Junco, 1995, p.50). Y es que 
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  Un trabajo realizado indagando en archivos y he-
merotecas de todo el país, debido a que, en algunos 
casos, estos títulos no se hallan en centros onuben-
ses. Aunque muchas de estas gacetas se conservan 
en el Archivo Municipal de Huelva, también resultan 
interesantes los fondos de las hemerotecas municipa-
les de Sevilla y Madrid o de la Biblioteca Nacional. 
 Un estudio que permite abrir un camino a otras 
personas interesadas en este tema, dado que se les 
enseñará dónde pueden localizar los títulos del ámbito 
educativo que les interese. En este caso, reseñamos 
las salas consultadas y las cabeceras pedagógicas 
onubenses correspondientes: 

1. Archivo Municipal de Huelva

• La Nueva Escuela (1894)
• Educación Popular (1906-1925)
• Cada Maestrito… (1918-1936)
• El Estudiante (1927) 
• F.U.E. Bachillerato (1933)
• Boletín de Educación (1950) 
• EREBEA: Revista de Geografía e Historia (1979)

2. Hemeroteca Municipal de Sevilla 

• El Boletín de las Escuelas de Primera Enseñanza 
(1887-1892)

3. Hemeroteca Municipal de Madrid 

• El Magisterio Onubense (1899-1900)

4. Biblioteca Nacional (Madrid) 

• Borrador (1986)

• Cuadernos del Suroeste (1989)

• EXEMPLARIA. Revista de Literatura Comparada 
(1997)

5. Archivo de la Diputación Provincial de Huelva 

• Clásicos de la Arqueología (1988 – 2011)
• Aestuaria (1993)

6. Archivo propio 

• Comunica/r (1993) 
• 3 de Marzo (2001)
• Campus 21 de los universitarios onubenses 

(2002)
• Gaceta universitaria

Resultados y discusión

Este estudio pretende ofrecer un panorama de la si-
tuación, trayectoria y evolución de la prensa educativa 
y pedagógica editada en Huelva desde el primer títu-
lo decimonónico al más reciente, aparecido en 2019. 
Este análisis nos permitirá conocer el papel jugado por 
estos proyectos periodísticos para adentrarnos en los 
centros educativos en los que se pusieron en marcha. 

Conclusión

Los datos recabados en esta investigación ponen de 
manifiesto que las inquietudes de los centros educati-
vos onubenses han permitido que Huelva haya tenido 
una destacada representación en el periodismo peda-
gógico, un tipo de prensa que mantiene una enorme 
tradición desde el siglo XIX y que llega hasta nuestros 
días. Un panorama que parece coincidir con la situa-
ción vivida en otras muchas provincias españolas e, 
incluso, de fuera del país. Su estudio, por tanto, es re-
levante por indagar en las enormes posibilidades que 
ofrece la comunicación al educador. 

Palabras clave: prensa, educación, Huelva, pedago-
gía, comunicación, historia.

Referencias 

Aguaded Gómez, I. (1995). La educación para la comuni-
cación: la enseñanza de los medios en el contexto ibe-
roamericano. En I. Aguaded Gómez y J. Cabero Alme-
nara (dtor.), Educación y Medios de Comunicación en el 
contexto iberoamericano (pp. 19 – 48). Huelva, España: 
Universidad Internacional de Andalucía. 

Álvarez Junco, J. (1995). Education and the Limits of Libe-
ralism. In H. Graham, and J. Lobanyi (eds.), Spanish 
Cultural Studies. An Introduction (pp. 45 – 52). New York, 
EE.UU.: Oxford University Press.

Alted, A. (1995). Education and Political Control. In H. Gra-
ham, and J. Lobanyi (eds.), Spanish Cultural Studies. An 
Introduction (pp. 196 – 200). New York, EE.UU.: Oxford 
University Press.

Brener, G. (2016). Periodismo pedagógico de escuelas, vio-
lencias, medios y vínculos entre generaciones. Buenos 
Aires, Argentina: Estación Mandioca Ediciones. En inter-
net: https://www.alainet.org/es/articulo/177552 

Checa Godoy, A. (2002). Historia de la Prensa Pedagógica en 
España. Sevilla, España: Universidad de Sevilla.

https://www.alainet.org/es/articulo/177552


647

Conference Proceedings

Díaz Domínguez, M. P. (2012). De las gazetas a la prensa 
digital: dos siglos de periodismo escrito en Huelva (1810 
– 2010) (Tesis Doctoral). Universidad de Huelva, Huelva. 

Raigón Pérez de la Concha, G. (1999). El periodismo educa-
tivo: objetivos. Ámbitos, 15, 107 – 120. 

Soto, A. (2005). Transición y Cambio en España, 1975 – 
1996. Madrid, España: Alianza Editorial. 



648

Conference Proceedings

 Opción de futuro: Desarrollo de la investigación 
en la FAUD - Universidade de Lisboa.
 Fase IV - recopilación de datos sobre el Proce-
so Creativo Referencial (PCR) de tutores/profesores 
y generar ‘creative conversations’ con alumnos de la 
FAUD- Universidade de Lisboa. 
 Fase VI – análisis de la información recopilada 
y generación de MPC de cada Escuela Universitaria 
(fase pendiente).
 Fase VII - desarrollo de una infografía que repre-
sente la síntesis y comparativa de los Resultados entre 
Facultades (fase pendiente).

Participantes
Para generar los mapas del Proceso Creativo Refe-
rencial (PCR) se solicitó a 30 profesores de la Escuela 
Superior de Diseño Elisava y que trabajaban en ese 
momento en la profesión, que llevaban 4 años como 
mínimo vinculados con asignaturas de grado de dise-
ño de producto de la Escuela y que representan el te-
jido profesional, su participación. 
 Para desarrollar el Proyecto se contó con 40 es-
tudiantes de 4º Grado de Elisava. 23 de ellos eran mu-
jeres y 17 hombres. Todos los participantes leyeron y 
firmaron un formulario de consentimiento informado. 
No se les pagó por su participación.

Materiales utilizados
En la Unidad Curricular del Proyecto de Diseño del 
Doctorado en Diseño por la Facultad de Arquitectura 
de Universidad de Lisboa se ha desarrollado un pro-
yecto de diseño para la definición de procesos, mate-
rializada en unos resultados cualitativos y cuantitativos 
y en unas infografías que mapean y representan vi-
sualmente el proceso creativo utilizado para el dise-
ño de producto de los estudiantes de cuarto curso de 
Grado. 

El Proceso Creativo Referencial
Cristina Taverner Ribas

Doctoranda Programa Diseño Facultad de Arquitectura, Universidad de Lisboa. Portugal
Investigadora del Centro de Investigación TGRAF ISEC Lisboa. Portugal

Investigadora de ELISAVA Research Barcelona, España

Introducción

El avance de la técnica, a principios de siglo XX, condi-
cionó el cambio de los métodos de proyectar los obje-
tos. Esta situación provocó la necesidad de normalizar 
no sólo el dibujo, sino el proceso del diseño en general 
(Marti, 1999). Un equipo de la Escuela Bauhaus fue 
la primera que afrontó los problemas de diseño y de 
desarrollo de un proyecto. Estudiosos de la Bauhaus, 
de entre los que destaca Scardi, consideraban los re-
sultados de sus proyectos como producto de los mé-
todos de trabajo. (Scardi, 2012). Según las últimas re-
ferencias hay múltiples métodos de diseño y procesos 
creativos aplicables y todos ellos tienen sus beneficios 
y sus limitaciones (Howard, Culley y Dekoninck, 2018).
Ello da pie a plantear la existencia de un método ópti-
mo para el desarrollo y resolución de cada uno de los 
retos de creación y diseño de producto posibles.
 El objetivo de este estudio exploratorio es el de 
investigar si existe un Proceso Creativo Referencial 
(PCR) en Grado en Diseño de producto de la Escuela 
Superior de Diseño e Ingenieria Elisava, haciendo una 
comparativa con los métodos proyectuales y tenden-
cias actuales que están desarrollando diseñadores de 
referencia y los definidos por los estudiantes. También 
se estudiará las competencias adquiridas por los es-
tudiantes y aplicadas en dicho proceso. 

Metodología

A continuación, detallamos la metodología utilizada:
 Fase I – organización de los mapas de proceso 
creativo desarrollado por los Tutores / Profesores de la 
Escuela Elisava. Elección de los mapas referenciales. 
 Fase II – desarrollo del guión de las ‘creative con-
versations’. 
 Fase III – análisis y conclusiones de los resultados 
obtenidos de las entrevistas exploratorias con estudian-
tes del 4º Grado de Diseño de la Escuela Elisava. 
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 Para ello, después de la revisión de la literatura, 
se realizaron y estudiaron 30 mapas de proceso crea-
tivo (MPC) realizados por profesionales del diseño de 
producto que son a la vez profesores de la Escuela 
Universitaria Elisava realizados durante el año 2015 y 
40 mapas de Estudiantes de cuarto grado de Diseño 
de Producto de la escuela ELISAVA. También se reali-
zaron 40 entrevistas cualitativas a dichos estudiantes.

Resultados y discusión

Los principales resultados de la investigación fueron 
los siguientes.
 1. Identificación de los Arquetipos de Diseñador
Primeros resultados. Según las definiciones de arque-
tipos de diseñador expuestas y propuestas a los parti-
cipantes, éstos se definieron como un Diseñador Tra-
dicional (57%) seguido de los que se identificaban con 
el Diseñador Orientado al Usuario (17%), los que se 
consideran Diseñador Herramienta (9%) y finalmente 
los Diseñadores Gestores siendo un 4% de ellos. 
 2. Respecto al Proceso Creativo. Segundos re-
sultados. Analizando los Mapas del Proceso Creativo 
(MPC) realizados por los estudiantes se encontraron 
que la mayoría de ellos, seguían distintas morfologías 
y todas las anteriormente mencionadas quedaban re-
presentadas. Las más presentes son las de modelos 
lineales (I) con un 21/40 y en segundo caso las de mo-
delos cíclicos (II) siendo 10/40. Seguidamente del mo-
delo Analítico vs Síntesis, siendo 7 de las 40 muestras 
y a modo de detalle, los clasificados en ‘otros’ siendo 
representados en 2 ocasiones de las 40. 
 Terceros resultados. Según la elección por parte 
de los estudiantes, de entre las siete tipologías de pro-
cesos de diseño realizadas por Profesores y Profesio-
nales del Diseño surge el Diagrama de PCR (Proceso 
Creativo de Referencia). 
 Cuando a un alumno se le preguntó sobre su 
PCR, las identificaciones oscilaron entre Analíti-
co-Conceptual (22/40) y otras dos orientaciones, la 
Conceptual-Emocional (12/40), y la Descriptivo-Emo-
cional (8/40), con menos representación encontramos 
los modelos Descriptivo-Analítico (4/40).
 Por otro lado, se deduce que el MPC de los es-
tudiantes es, según la mayoría, Descriptivo con declin-
ación más Emocional (11/40) que Analítica (10/40). 

También hay otro grupo que definió su proceso como 
Analítico-Conceptual (10/40).
 Como cuartos resultados diremos que, según el 
contenido deducido de las preguntas de las Fases rel-
ativas al proceso creativo, se contabilizaron veintiséis 
vocablos que el conjunto del alumnado utiliza para lle-
var a cabo la explicación de su proceso. Resumien-
do, el alumno eligió Descubrir y Desarrollar las fases 
del proceso creativo a las que les da más importancia 
quedando en tercer lugar Descubrir y Comunicar y 
casi anecdótica Evaluar.

Conclusión

En primer lugar, se puede definir el perfil de estudian-
te de Elisava. Según éste se identifica como un Dise-
ñador Tradicional que se centra en la funcionalidad, 
estética, uso, contexto, tecnología, ecología, mercado 
y uso. En segundo lugar, se confirma que existe un 
Mapa del Proceso Creativo MPC que represente a la 
mayoría del Estudiante de Elisava de Grado en Diseño 
de Producto. En tercer lugar, el estudiante de Diseño 
valora como competencias necesarias en el desarrollo 
de su proceso creativo ante todo la Autonomía, segui-
das de Aprendizaje, Investigación, Liderazgo y pensa-
miento Crítico.
 Esta investigación es importante ya que gracias a 
ella podemos concluir que el uso de modelos visuales 
o ‘mapas’ propuestos por diseñadores profesionales 
pueden ser un gran apoyo para los estudiantes cuan-
do aprenden sobre procesos creativos en el diseño de 
productos para generar productos innovadores. Los 
MPC también podrían ser útiles para los diseñadores 
profesionales como una herramienta para reflexionar 
sobre sus procesos creativos y de diseño. 
 Esta investigación contribuye a la teoría sobre el 
Proceso Creativo y a la práctica, en cuanto a la es-
tructuración e implantación de éste. Gracias a esta 
investigación concluimos se podrían establecer PCR 
relativos a cada Facultad lo que podría ser de ayuda 
al ámbito académico en cuanto a la definición de un 
modelo educativo propio y diferencial.

Palabras clave: creatividad, proceso creativo, dise-
ño de producto, educación superior, competencias 
creativas.
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des se ven influenciadas por el nivel de estudios y por 
los años que le quedan de condena.

Metodología

La muestra participante es de 509 sujetos. La mayoría 
pertenecen a los dos grandes centros penitenciarios 
de Galicia: Teixeiro (A Coruña) (35,6%) y A Lama (Pon-
tevedra) (29,5%). La muestra representa el 15,97% de 
la población reclusa de Galicia (Consejo General del 
Poder Judicial, 2019); 449 (88,21%) son hombres y 
60 (11,79%) son mujeres. Esto supone contar con el 
17,08% de hombres y el 28,85% de mujeres de la total-
idad de la población penitenciaria gallega. La mayoría 
tiene estudios de Enseñanza General Básica (EGB) 
(33,7%), Bachillerato (BUP), Educación Secundar-
ia Obligatoria (ESO) o Formación Profesional (FP) 
(35,3%). En menor medida tienen estudios universi-
tarios medios (7,9%) y superiores (3,5%). El 3,1% no 
ha estado escolarizado y el 16,5% tiene la educación 
primaria incompleta. A la mayor parte de los internos/
as (77%), le quedan menos de 5 años de estancia en 
prisión. 
 Para la recogida de datos se ha utilizado un in-
strumento elaborado ad hoc, que se responde en una 
escala tipo Likert de 4 alternativas de respuesta (α de 
Cronbach=.983). Los aspectos analizados se concre-
tan en 3 ámbitos: 

1. Académico:

• Saber qué estudios puedo realizar.
• Recibir orientación personalizada para saber qué 

estudios se adecuan a mi perfil.
• Tener conocimiento de ayudas o becas al estudio.
• Conocer diferentes técnicas de estudio.

Necesidades de Orientación Profesional en internos/as de 
Centros Penitenciarios de Galicia

María Penado Abilleira1, María Luisa Rodicio-García2, María Paula Ríos-de Deus2,
 María José Mosquera-González2, Laura Rego Agraso2

1Universidad Isabel I de Burgos 
2 Universidad de A Coruña, España 

Introducción

La finalidad de la estancia en prisión tiene que ser la 
reeducación y resocialización de la persona, para su 
correcta reinserción en la sociedad, tal y como se re-
coge en diferentes normativas legales (Constitución 
Española, 1978; Ley Orgánica General Penitenciaria, 
1979, entre otras). A pesar de los esfuerzos legisla-
tivos realizados para atender a la población reclusa, 
poco se sabe de las dinámicas que se generan den-
tro de una prisión y que pueden estar afectando, tanto 
positiva como negativamente, a este proceso de ree-
ducación y resocialización (Rodicio-García y Penado, 
2017; Penado et al., 2020).
 Las mayores iniciativas para comprender la di-
námica carcelaria se han realizado, principalmente, 
en EEUU, donde el año 2002 supuso un punto de in-
flexión en el estudio del ambiente penitenciario y crimi-
nológico con la creación de la International Prison Ini-
tiative (Iniciativa Internacional sobre prisiones) (Layton 
y Ngo, 2005). Uno de los objetivos perseguidos por el 
personal colaborador de esta iniciativa, fue la creación 
de una red internacional de estudios que favorezcan 
una mayor comprensión de las dinámicas que suce-
den en el interior de las prisiones.
 En España, el organismo que realiza el segui-
miento de la vida en prisión es la Secretaría General 
de Instituciones Penitenciarias, quien se encarga de 
publicar cada año, un Informe General en el que se 
recogen datos sobre la población reclusa, los recursos 
humanos y materiales de los que se dispone en los 
diferentes servicios, así como de los programas edu-
cativos y de inserción social puestos en marcha en los 
diferentes centros penitenciarios del territorio nacional.
 El objetivo de este trabajo es dar visibilidad a las 
necesidades de información y orientación de la pobla-
ción penitencia de Galicia, y analizar si esas necesida-
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• Saber cuáles son las aptitudes y conocimientos 
previos necesarios para desarrollar con éxito los 
estudios que elija.

• Tener información sobre trámites administrativos y 
burocráticos. 

• Recibir apoyo para superar la desmotivación para 
estudiar.

• Sentirme acompañado/a ante el estudio.
• Recibir apoyo para afrontar la ansiedad ante los 

exámenes.

2) Profesional

• Tener formación en habilidades para la búsqueda 
de empleo.

• Tener formación en habilidades para el autoempleo.
• Tener información sobre ofertas de empleo.
• Conocer cuáles son los sectores y puestos de tra-

bajo más solicitados.
• Saber planificar y desarrollar el proyecto profesional.
• Conocer las salidas profesionales de los estudios.

3) Personal

• Recibir orientación para desarrollar el proyecto de 
vida.

• Recibir orientación para el desarrollo de la identi-
dad personal.

• Recibir asesoramiento en la toma de decisiones.
• Recibir orientación para la comprensión del propio 

sistema de valores.
• Recibir ayuda psicológica personal.
• Recibir apoyo para sentirme útil.
• Recibir asesoramiento para saber gestionar las 

emociones.

Resultados y discusión

En general, los/as internos/as sienten la necesidad de 
recibir información y orientación en todos los aspectos 
por los que se les ha preguntado, con puntuaciones 
por encima de la media de la escala. El ámbito que 
más destaca es el profesiona y los aspectos más 
demandados son: “Tener formación en habilidades 
para la búsqueda de empleo” (M=3,08, D.T.=1,089) y 
“Tener formación en habilidades para el autoempleo” 
(M=3,07, D.T.=1,088).
 Los resultados en función del nivel educativo 
ponen de manifiesto que las personas con nivel ed-
ucativo bajo son las que sienten mayor necesidad 
de recibir información y orientación sobre cuestiones 
profesionales y personales. Las que poseen estudios 

de Secundaria, Formación Profesional (FP) y estudios 
universitarios, necesitan más ayuda en el ámbito pro-
fesional. 
 Los que poseen estudios universitarios son los 
que menos necesidades de información y orientación 
sienten. Los análisis de varianza realizados (ANOVA), 
ponen de manifiesto diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre los que poseen estudios intermedios 
(BUP/ESO/FP), en comparación con los que poseen 
estudios superiores.
 Los resultados en función de los años que le 
restan de condena, ponen de manifiesto que sienten 
más necesidad de información y orientación, en todos 
los ámbitos, aquellas personas a las que le falta por 
cumplir entre 6-10 años. Las diferencias no son es-
tadísticamente significativas.
 
Conclusión

El estudio realizado deja constancia de la necesidad 
de información y orientación percibida por el colectivo 
de personas que están cumpliendo penas privativas 
de libertad, en centros penitenciarios de Galicia. Se ve 
que hay una mayor demanda de información y orienta-
ción en temas relacionados con el ámbito profesional 
que es lo que más les suele preocupar de cara a su 
salida de prisión.
 Estos datos reflejan una tendencia a tener en 
cuenta a la hora de realizar acciones conducentes a la 
mejora de las condiciones de vida en prisión y, sobre 
todo, a la preparación de su futura reinserción social y 
laboral. 
Una limitación del estudio está en el tamaño de la 
muestra que impide contar con submuestras lo sufi-
cientemente grandes a la hora de los análisis diferen-
ciados. 

Palabras clave: necesidades, orientación, internos/
as, centros penitenciarios, inserción social, inserción 
laboral. 
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 Durante la COVID-19, utilizando la teoría del des-
ajuste persona-entorno, se validó un instrumento de 
tecnoestrés, aplicado a docentes de universidad en 
China, mostrando que las dimensiones teóricas afec-
tan al rendimiento (Wang y Li, 2019). Tomando este 
estudio como referencia, el objetivo de nuestra inves-
tigación es medir el tecnoestrés del alumnado de la 
UDC, realizando una adaptación de este cuestionario.

Metodología

La muestra está compuesta por 1031 estudiantes 
(65,47% mujeres; 35,03% hombres), con edad media 
de 23,04 años. El 88,07% están matriculados en los 
dos primeros cursos de grado. Hay representación de 
44 grados, 33 másteres y 22 doctorados. Apenas un 
1,74% estuvo matriculado, anteriormente, en una uni-
versidad no presencial.
 Se elaboró un instrumento ad hoc, adaptando 
la escala de Wang y Li (2019) para medir como afec-
tan las TIC al desempeño laboral, como resultado de 
inadaptación con recursos institucionales, en varias 
dimensiones: persona-organización; persona-tecnolo-
gía y persona-persona. La fiabilidad del mismo es de 
α de Cronbach=.934. La adaptación pasó por diferen-
tes fases, contando con la traducción por expertos y la 
adecuación del lenguaje al colectivo de estudiantes. 
Se realizó una validación por expertos. 
 La escala recoge datos sociodemográficos (sexo, 
edad, centro, título, curso) y 22 ítems relativos al tec-
noestrés. Se digitalizó en Microsoft Forms y se di-
fundió desde la lista de distribución de la UDC. Las 
instrucciones incluían objetivos de investigación, iden-
tificación de autoras y garantía del anonimato, cum-
pliendo indicaciones del comité de ética de la univer-

Tecnoestrés en estudiantes de la UDC durante el  
confinamiento COVID-19

María Paula Ríos-de Deus1, María Penado Abilleira2, María Luisa Rodicio-García1,
 María José Mosquera-González1, Laura Rego Agraso1

1Universidad de A Coruña, España
2Universidad Isabel I de Burgos, España

Introducción

El confinamiento por COVID-19 potenció el uso de 
Tecnologías de la Información y las Comunicaciones 
(TIC), para suplir el trabajo presencial. Estas aportan 
beneficios al trabajo diario, pero pueden provocar ma-
lestar físico y psicológico afectando al desempeño, lo 
que se conoce como tecnoestrés. 
 Este concepto surgió al observar aspectos nega-
tivos provocados por el uso continuado del ordenador, 
definiéndolo como enfermedad adaptativa, causada 
por falta de habilidades para trabajar con TIC. Actual-
mente, se entiende como el impacto negativo en ac-
titudes, pensamientos, comportamientos o fisiología 
causado, directa o indirectamente, por usar tecnolo-
gías (Weil y Rosen, 1997). Para estudiarlo se propu-
sieron varias teorías: 1. Las demandas tecnológicas 
exceden las competencias-capacidades para afrontar-
las (Fischer y Riedl, 2017); 2. La demanda tecnológica 
en relación con falta de recursos en el trabajo (Sala-
nova et al., 2007); 3. Desequilibrio entre necesidades, 
aptitudes y habilidades y recursos del entorno (Ed-
wards, Caplan, y Harrison, 1998); 4. Desajuste perso-
na-entorno, determinado por la tecnología y requisitos 
que facilita la organización para usarla (Avanzi et al., 
2018).
 Los instrumentos utilizados en su estudio ponen 
el foco en la invasión, inseguridad, complejidad, incer-
tidumbre o sobrecarga provocada por las TIC (Chan-
dra et al., 2019), desatendiendo perspectivas objetivas 
que lo conceptualizan como desequilibrio entre habi-
lidades personales y demandas tecnológicas institu-
cionales. Las investigaciones estudian consecuencias 
negativas del tecnoestrés (Hsiao, 2017) y su influencia 
en el rendimiento (Jena, 2015), realizadas en contex-
tos administrativos e industriales (Marchiori, Mainar-
des y Rodrigues, 2019).
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sidad y normativa vigente de protección de datos, así 
como recomendaciones de la Declaración de Helsinki 
(2016/679). Los datos fueron recogidos entre el 16 de 
abril y el 15 de mayo de 2020. 

Resultados y discusión

Todas las dimensiones puntúan por encima de la me-
dia, destacando la inadaptación entre las habilidades 
tecnológicas y exigencias de la organización, debido a 
la evolución de las TIC (M=3,05; D.T.=1,09), seguido 
de factores de desempeño laboral (M=2,80; D.T.=,98) 
e inadaptación entre necesidades tecnológicas y exi-
gencias de la organización (M=3,05; D.T.=1,04). 
 Se muestra inadaptación entre habilidades y exi-
gencias de la organización (M=2,76; D.T.=,94), entre 
necesidades tecnológicas y tecnología ofrecida por la 
organización (M=3,02; D.T.=,98) y falta de apoyo entre 
personas a la hora de utilizarlas (M=2,53; D.T.=,85), 
afectando todas al desempeño laboral.
 Existe correlación significativa de todos los ele-
mentos del tecnoestrés con el desempeño laboral. 
Hombres y mujeres evidencian que afecta al rendi-
miento, teniendo mayor implicación en alumnado de 
estudios de Grado, con 18-19 años. 
 Afirman tener dificultades para atender deman-
das tecnológicas (72,3%), les resulta difícil implemen-
tarlas (69,7%), sienten presión para usarlas (75,8%) y 
la universidad no les proporciona formación (60,6%), 
información (68,5%) e incentivos suficientes (70,1%). 

Conclusión

Se confirma el desajuste persona-entorno (alumna-
do-UDC) con las TIC durante el confinamiento, con-
cluyendo que el alumnado ha sentido inadaptación, 
tecnoestrés y ha visto afectado su desempeño aca-
démico. A pesar de ello, consideran que se trata de 
una forma de trabajo adecuada, que facilita la innova-
ción y realización de tareas con rapidez, comodidad y 
eficacia. Una limitación del estudio tiene que ver con 
la recogida de información en un tiempo de especial 
incidencia de la tecnología que deberá validarse con 
tomas de datos en condiciones de mayor normalidad, 
así como el hecho de recoger datos sólo de naturaleza 

cuantitativa que deberán de reforzarse con estudios 
de corte más cualitativo. 

Palabras clave: tecnoestrés, alumnado universitario, 
COVID-19, inadaptación, TIC.
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la probabilidad de que tener hijos pequeños reduzca la 
participación femenina en el mercado laboral (Muniz & 
Veneroso, 2019).
 Para la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 
2019), existe una brecha de género en la ciencia y las 
mujeres representan una minoría de los investigado-
res del mundo.
 Un área también afectada es la industria creativa. 
Para (Cannizzo & Strong, 2020) la desigualdad de gé-
nero junto con la desigualdad de clase y raza ha sido 
un fenómeno recurrente en la investigación sobre las 
industrias creativas y las profesiones artísticas.
 Otro ejemplo es el área de Tecnologías de la In-
formación, cuyo rol en el mercado laboral formal para 
las mujeres se caracteriza por la brecha salarial, por 
la caída en la participación de las mujeres en puestos 
gerenciales en los últimos años en Brasil. Aunque las 
mujeres en el campo tienen antecedentes, a menudo a 
nivel de maestría y doctorado, todavía reciben menos 
por los mismos puestos que ocupan.
 En la clasificación del Índice Global de Brecha de 
Género 2020, Brasil se encuentra en la posición 92 
(de un total de 153 países) con respecto a la igualdad 
de género. Es importante considerar que Brasil es uno 
de los 15 países más poblados del mundo y que más 
del 60% de sus mujeres están en el mercado laboral. 
Este puesto se alcanzó desde varios aspectos, entre 
ellos el económico, por la existencia de diferencias 
salariales entre hombres y mujeres y por la subrepre-
sentación en muchas áreas de la actividad profesional, 
como en el ámbito político (WEF, 2020). 
 También según el informe, el país alcanzó el lu-
gar 35 en el ámbito educativo, lo que demuestra que 
las políticas educativas aún deben superar muchos 
obstáculos para que se produzcan más cambios en el 
ámbito laboral y en las prácticas culturales que inciden 
en todo el tejido social.

Políticas educativas y subrepresentación femenina en la sociedad
Susane Petinelli Souza

Universidad Federal de Espírito Santo, Brasil

El Brasil se encuentra entre los países que han logra-
do promover la igualdad de género en el campo de 
la educación. Pero, la representación femenina en va-
rios campos profesionales aún es algo por lograr. El 
estudio plantea la cuestión de la importancia de las 
políticas educativas para reducir la subrepresentación 
de las mujeres en la sociedad. El estudio utilizo inves-
tigación documental (documentos de instituciones na-
cionales e internacionales) y bibliográfica.
 En el pasado, se esperaba que las niñas sobre-
salieran en las artes del hogar, tuvieran altas habilida-
des verbales y crecieran para ser esposas y madres, 
mientras que se esperaba que los niños tuvieran bue-
nos resultados en matemáticas y ciencias o se convir-
tieran en líderes empresariales, abogados y médicos 
(Wienclaw, 2011).
 El equipo de Naciones Unidas en Brasil señala 
que las mujeres continúan asignadas principalmente 
a la prestación de servicios, sufriendo discriminación 
en el acceso a puestos de liderazgo (ONU, 2015). Por 
tanto, la relación entre género, educación y estatus 
profesional es compleja, ya que no basta con aumen-
tar la educación para que el estatus social y económi-
co aumente.
 Las creencias de género socialmente construi-
das, como los estereotipos de género, desempeñan 
un papel importante al influir, desde la infancia, en el 
interés o la distancia de ciertas profesiones. Los este-
reotipos de género conducen a una asociación entre 
los hombres y ciertas profesiones, por ejemplo, cuan-
do se piensa en científicos, muchas personas asocian 
a ese profesional con la imagen de un hombre.
 Además, la tarea de criar a los hijos, tradicional-
mente responsabilidad de las mujeres, contribuye a la 
construcción de mercados laborales que las perjudi-
can y refuerzan las desigualdades (Fraser, 2011). La 
carga de la maternidad está indirectamente relaciona-
da con la desigualdad de ingresos sexuales, debido a 
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 Como en la pirámide social en Brasil, cuanto más 
se avanza en la jerarquía de posiciones de prestigio 
y poder en organizaciones privadas y en cargos pú-
blicos, se produce una especie de masculinización y 
blanqueo, con cada vez menos mujeres, menos ne-
gros, y por tanto, incluso menos mujeres negras en 
posiciones de estatus y poder. De ahí la importancia 
de los estudios y análisis, así como de las políticas 
educativas, en considerar aspectos interseccionales, 
a fin de contemplar género, raza y clase.
 A pesar de que las mujeres de ambas razas cons-
tituyen más de la mitad de la población brasileña, el 
hecho de que estén subrepresentadas en varias áreas 
de actividad refuerza la necesidad de políticas a favor 
de la reducción de las desigualdades (IBGE, 2018).
Para (Vagins, 2019), a pesar de los logros de las mu-
jeres en la educación y el trabajo, y su creciente par-
ticipación en las carreras científicas y tecnológicas, la 
mayor brecha social que caracteriza al mundo actual 
sigue siendo la brecha sexual.
 Para continuar sus carreras y tener éxito profe-
sionalmente, las mujeres muchas veces construyen su 
identidad profesional de acuerdo con una especie de 
modelo masculino, cuyas relaciones son competitivas 
y con un calendario de compromisos a tiempo com-
pleto. También se enfrentan a una serie de barreras 
para seguir determinadas carreras, como la doble jor-
nada, los prejuicios de género, los fenómenos Glass 
Ceiling y Sticky Floor, y maternidad. La concepción so-
cial de la maternidad, que posiciona a la mujer como 
la principal responsable del cuidado de los hijos, así 
como el posicionamiento de la mujer como la principal 
responsable del cuidado del hogar, junto con las otras 
barreras, hacen que la mujer esté subrepresentada en 
posiciones de estatus en la sociedad y en áreas de 
práctica profesional.
 La promoción de políticas sociales, y en particular 
políticas educativas que promuevan la igualdad de gé-
nero, sigue siendo actual y necesaria. Tal oportunidad 
y necesidad la manifiestan organismos internaciona-
les, como la ONU, que colocaron la promoción de la 
igualdad de género en el tercer lugar entre los ocho 
objetivos del milenio.
 Por tanto, siguen siendo relevantes los estudios 
sobre la división sexual del trabajo, sobre educación 

no sexista, que demuestren y cuestionen los estereo-
tipos y prejuicios de género, así como sobre otros fe-
nómenos que actúan como barreras en la inserción y 
promoción profesional de las mujeres.

Palabras clave: políticas educativas; subrepresenta-
ción; mujer; barreras.
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 En concreto, el Real Decreto 1630/2006 de 29 de 
diciembre, por el que se establecen las enseñanzas 
mínimas del segundo ciclo de Educación Infantil, in-
cluye entre los objetivos de la etapa el desarrollo de 
las habilidades comunicativas en diferentes lenguajes 
y formas de expresión. De esta manera, las TIC se 
conforman como parte de los elementos del entorno, 
señalando la importancia de que el alumnado de esta 
etapa identifique el papel que estas tecnologías tienen 
en sus vidas, interesándose por su conocimiento e ini-
ciándose en su uso.
 Todos estos aspectos justifican el estudio e inves-
tigación del uso educativo de la narrativa digital y la 
realidad aumentada en el presente trabajo. El principal 
objetivo es analizar las tendencias en investigación 
que incluyan ambas herramientas, así como exponer 
las experiencias y propuestas para el aula más rele-
vantes. Para ello se ha realizado una investigación de 
las publicaciones más recientes en este campo.

Metodología

El presente trabajo consiste en una revisión bibliográ-
fica de la evidencia científica disponible en las princi-
pales bases de datos científicas relacionadas con la 
educación. La búsqueda se realizó en Eric, Scopus, 
Web of Science y Redalyc, entre otros,  sobre la narra-
tiva digital y la realidad aumentada como estrategias 
educativas en la etapa de Educación Infantil. 

Resultados y discusión

Tras la revisión minuciosa de la evidencia científica 
disponible se ha observado que tanto el uso de la na-
rrativa digital como de la realidad aumentada como 
estrategias pedagógicas, trae consigo multitud de be-
neficios, destacando la mejora y facilitación del proce-

La narrativa digital y la realidad aumentada como estrategias 
educativas en Educación Infantil

Griselda Ferrandini Price
Maestra en Educación Infantil. España

Introducción

La sociedad actual del siglo XXI hace cada vez más 
necesaria una adecuada formación en competencias 
digitales que permita el desarrollo integral del alumna-
do. En este sentido, las tecnologías emergentes su-
ponen un importante campo de investigación que nos 
permiten progresar en innovación y buenas prácticas 
educativas.
 En la actualidad, existe un interés renovado en la 
narrativa digital o storytelling como estrategia educa-
tiva. Por otra parte, la realidad aumentada es una de 
las tecnologías emergentes con mayor impacto en el 
ámbito educativo. 
 En referencia a estas cuestiones, cuando un es-
tudiante comienza su etapa de escolarización dentro 
de la etapa de Educación Infantil, es el momento en el 
que comienza a adquirir los rudimentos básicos nece-
sarios para la narración. Asimismo, se encuentra en la 
fase adecuada para dar lugar con esfuerzo y trabajo a 
narraciones más estructuradas y completas. 
 En las últimas décadas, han sido varias las in-
vestigaciones que se han llevado a cabo sobre la len-
gua escrita bajo la perspectiva de la psicolingüística, 
la lingüística y el análisis del discurso, los cuáles han 
señalado la importancia de trabajar la narrativa dentro 
del contexto escolar. 
 A modo ilustrativo, cabe destacar la investigación 
llevada a cabo por Gómez, Sánchez y Miralles (2018), 
quienes determinan la eficacia del uso de la narrativa 
como recurso facilitador de otros aprendizajes más di-
fíciles propios de la etapa de Educación Infantil, como 
es la consciencia del tiempo. 
 Por último, a partir de lo expuesto en las actuales 
leyes educativas, tanto la Ley Orgánica 2/2006 de 3 de 
mayo de Educación como la Ley Orgánica 8/2013 de 
9 de diciembre para la Mejora de la Calidad Educativa, 
la narrativa digital es una temática que debe ser estu-
diada en profundidad. 
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so de enseñanza y aprendizaje, así como el aumento 
de la motivación del alumnado. El uso de la narrativa 
digital en el contexto educativo no solo contribuye al 
desarrollo de la narrativa, sino que también permite 
adquirir habilidades vinculadas a la competencia digi-
tal como son el pensamiento intuitivo y una educación 
más adaptada a las características y necesidades del 
alumnado (Hermann y Pérez, 2019). 
 No obstante, no todo son beneficios, sino que 
hay una serie de dificultades, debidas principalmente 
a la falta de formación de los docentes, la escasez de 
recursos y la falta de tiempo para su implementación 
(Zempoalteca, Barragán, Martínez y Flores, 2017). 
Así resulta esencial la formación del profesorado para 
asegurar la eficacia en la implementación de estas he-
rramientas (Roig, Lorenzo y Mengual, 2019).
 Asimismo, los hallazgos encontrados ponen de 
manifiesto la importancia de trabajar de manera con-
junta la narrativa digital y la realidad aumentada, pro-
moviendo así un aprendizaje activo, significativo y lú-
dico (Vara, 2018).

Conclusión

A modo de conclusión, tanto la narrativa digital como la 
realidad aumentada en Educación Infantil son de gran 
utilidad, aunque para ello es necesario llevar a cabo un 
proceso de reestructuración y formación en todos los 
ámbitos educativos, especialmente, en la formación 
de los docentes y la capacitación de los centros esco-
lares de los recursos necesarios para poder trabajar 
este tipo de herramientas y estrategias. 

Palabras clave: narrativa digital, storytelling, realidad 
aumentada, educación infantil, innovación educativa.
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la distribución de los alumnos entre los sectores de 
gestión estatal y privada.

Metodología

Se emplean los últimos datos disponibles de las prue-
bas estandarizadas Aprender, administradas por el Mi-
nisterio de Educación de la Nación de manera censal 
a los alumnos de sexto año del nivel primario (2018) 
y del último año del secundario (2017). Se trabaja con 
las variables que describen las características socioe-
conómicas y la trayectoria educativa de los estudian-
tes, en especial con el indicador de nivel socioeconó-
mico (NSE) de los hogares, construido por los equipos 
técnicos del Ministerio. 
 La estrategia metodológica consiste en: i) medir 
la segregación escolar de los grupos de alumnos de 
bajo y alto NSE en ambos niveles educativos, entre y 
dentro de los sectores de gestión estatal y privada, a 
través de distintos índices sintéticos (Índice de Disimi-
litud; Índice de Raíz Cuadrada; Índice de Aislamiento); 
ii) describir y comparar el perfil socioeconómico de la 
población estudiantil de ambos circuitos escolares. 

Resultados y discusión

En primer lugar, los resultados indican que el grado 
de segregación escolar por NSE en la provincia es re-
levante en ambos niveles educativos, tomando como 
referencia los antecedentes nacionales e internaciona-
les. El sistema educativo provincial se encuentra entre 
los puestos de mayor segregación en el país, tanto 
para los alumnos más vulnerables como para aque-
llos de origen social más favorecido. Esto implica que 
las experiencias escolares se desarrollan en un marco 
de aislamiento social, en el cual los distintos grupos 

Segregación escolar por nivel socioeconómico en la Provincia 
de Buenos Aires, Argentina

Natalia Krüger
IIESS (UNS-CONICET) y Departamento de Economía (UNS), Argentina

Introducción

Como afirman Sen y Kliksberg (2007), la inclusión en 
condiciones de desigualdad representa una forma de 
injusticia social y, en este sentido, la segregación es-
colar por nivel socioeconómico es una de las mani-
festaciones de la inequidad en el sistema educativo 
argentino. Este concepto alude a la distribución des-
igual de los alumnos entre las escuelas o circuitos es-
colares según su origen social, y se ha hallado que 
resulta un problema importante en el país, así como 
en gran parte de Latinoamérica y otras regiones del 
mundo (Gasparini et al., 2011; Krüger, 2019; Murillo 
y Martínez-Garrido, 2017). La segregación incide ne-
gativamente en las oportunidades educativas de los 
grupos más vulnerables y dificulta la promoción de la 
cohesión social y la redistribución del capital sociocul-
tural a través de la educación (Bonal y Bellei, 2018). 
 En Argentina, el fenómeno ha sido cuantificado 
para el conjunto del país, pero no a nivel de cada 
provincia, lo cual resulta de interés debido a la des-
centralización del sistema educativo y a las conside-
rables brechas económicas, sociales y educativas 
interprovinciales. En particular, el caso de la Provin-
cia de Buenos Aires es de relevancia por su rol clave 
en la estructura productiva y social, así como porque 
en ella habitan cerca de un 40% de los alumnos de 
todo el país en los niveles primario y secundario (se-
gún datos del Ministerio de Educación de la Nación, 
2018). Los antecedentes disponibles, como Veleda 
(2005), han indagado en la modalidad de regulación 
del sistema educativo provincial y sus efectos segre-
gatorios pero no han aportado evidencia cuantitativa 
sobre el problema. 
 Así, el objetivo del presente trabajo es medir la 
segregación escolar por nivel socioeconómico en la 
educación básica en la Provincia de Buenos Aires, Ar-
gentina, analizando especialmente la desigualdad en 
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sociales tienen escasa interacción entre sí durante su 
paso por la escuela. 
 Por otro lado, se halló que una proporción signifi-
cativa de la segregación a nivel global se explica por la 
distribución desigual de los alumnos entre los sectores 
de gestión estatal y privada (cerca de un 45% en el 
nivel primario y de un 30% en el nivel secundario). Asi-
mismo, se verifica segregación al interior de cada uno 
de estos circuitos escolares, siendo especialmente alta 
para los alumnos de bajo NSE entre las escuelas del 
sector privado. Es decir que, si bien dichos alumnos 
tienden a concentrarse en el sector estatal, aquellos 
que optan por el sector privado se insertan en ciertas 
escuelas, probablemente aquellas subsidiadas por el 
gobierno que cobran cuotas más accesibles. 
 Finalmente, la caracterización de la población 
estudiantil de ambos sectores permitió confirmar que 
quienes asisten a escuelas privadas tienen en gene-
ral mejores indicadores de NSE del hogar (como el 
nivel educativo de los padres, el hacinamiento, la dis-
ponibilidad de recursos educativos o la necesidad de 
ayudar a los padres en su trabajo), lo cual se traduce 
en mejores trayectorias y logros educativos (como la 
asistencia al jardín de infantes, una menor repitencia 
o un mejor desempeño en las pruebas de Lengua y 
Matemática). Esto puede contribuir a explicar los re-
sultados superiores que presenta el sector privado y 
los crecientes incentivos por parte de las familias para 
abandonar el sector estatal. 

Conclusión

Si bien se reconocen ciertas limitaciones de la inves-
tigación vinculadas principalmente con la fuente de 
información (como la baja tasa de respuesta para al-
gunas variables, o la falta de datos desagregados por 
municipios o por nivel de subsidio de las escuelas pri-
vadas), se ha aportado evidencia inédita que muestra 
la relevancia del problema de segregación escolar en 
la Provincia de Buenos Aires y la existencia de bre-
chas significativas en el perfil socioeconómico de los 
alumnos de ambos sectores de gestión. 
 Los estudios a nivel regional o local como el pre-
sente contribuyen a comprender mejor el fenómeno 
y permiten comenzar a indagar en sus causas, vin-

culadas con factores propios del sistema educativo 
(como el rol del sector privado, las normativas o la 
distribución de los recursos) así como con factores 
socioeconómicos y culturales del contexto en el que 
se emplaza (como la desigualdad de ingresos o la se-
gregación residencial). Dichos conocimientos repre-
sentan un primer paso clave para promover un debate 
amplio en la sociedad sobre esta forma de inequidad 
educativa y poder así consensuar medidas de política 
para enfrentarla. 

Palabras clave: equidad educativa, segregación esco-
lar, educación básica, exclusión social, Argentina.
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Metodología

Diseño: estudio descriptivo transversal. Población: es-
tudiantes matriculados en Practicum IV y V del Grado 
en Enfermería de la Universidad de Málaga, que han 
realizado prácticas clínicas en EPES, durante el curso 
académico 2019-2020.
 Muestra: se realizó la selección de los participan-
tes a partir de la muestra natural, que constituyen to-
dos los alumnos que han rotado por el entorno clínico 
de estudio en el curso académico 2019/2020, con una 
duración de un mes, asistiendo a un total de 11 guar-
dias de 12 horas. Así, de un total de 27 alumnos que 
realizaron sus prácticas en EPES, finalmente formaron 
parte del estudio 23 estudiantes, quedando excluidos 
4 alumnos por no firmar el consentimiento informado 
de participación en el estudio. Se garantizó la protec-
ción y confidencialidad de los datos recogidos me-
diante codificación alfanumérica de la identificación. 
Ningún dato de identificación personal fue empleado 
durante el transcurso de la manipulación y análisis de 
datos. Los alumnos firmaron un consentimiento de 
participación y uso de información.
 Material y Procedimiento: Se ha utilizado una es-
cala validada en el contexto español que mide la satis-
facción de los alumnos en su práctica clínica. Se trata 
de la Escala de Evaluación del Entorno de Aprendizaje 
Clínico, la supervisión y la enfermera docente - Clinical 
Learning Environment, Supervision and Nurse Teacher 
Scale-(CLES + T), que mide cuatro dimensiones: Re-
lación de Tutorización (8 ítems), atmosfera pedagógi-
ca en la unidad (14 ítems), rol de la enfermera tutora (6 
ítems), estilo de liderazgo de la supervisora/coordina-
dora (3 ítems), premisas de enfermería en la rotación 
(3 ítems), a través de una escala Likert de 5 puntos (1: 

Evaluación del entorno de aprendizaje clínico por parte del 
estudiante de enfermería

Inmaculada López Leiva1, Marina García Gámez2, Diego Jesús Sánchez De Fez3,  

Ignacio Campos Blanco3, Pedro Campos Fernández2, Bibiana Pérez Ardanaz2 
1Universidad de Málaga, Facultad de Ciencias de la Salud, Departamento de Enfermería.  

Instituto de Investigación Biomédica de Málaga (IBIMA), España
2Universidad de Málaga, Facultad de Ciencias de la Salud, Departamento de Enfermería, España

3Empresa Pública de Emergencias Sanitarias (EPES-061), España

Introducción

La práctica clínica tiene un gran impacto educativo ya 
que consiste en aplicar los conocimientos que se han 
adquirido en las aulas a las situaciones de cuidado del 
paciente y familia. Resulta muy importante que exista 
una buena cohesión entre la “educación teórica” y la 
“educación práctica” a través de la adquisición de com-
petencias que determina aquello que deben aprender 
y ser evaluado, para constituir el eje de todo el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (Reichert & Tauch, 2010).
 Con el  propósito  de  conseguir  un  desarrollo 
adecuado  de  competencias  por  los  estudiantes, 
los   nuevos   modelos   de   aprendizaje   enfatizan en 
la importancia de  los  lugares  de  prácticas clínicas, 
y en la figura del tutor de prácticas, quien asume vo-
luntariamente la responsabilidad del aprendizaje prác-
tico clínico de uno o más estudiantes en su ámbito de 
trabajo, planificando y coordinando dicho aprendizaje 
y siendo un referente y un soporte pedagógico para 
el estudiante durante su estancia (Forrest, Brown, & 
Pollock, 1996).
 Los servicios de emergencias sanitarias juegan 
un papel importante en los futuros profesionales de 
enfermería y en su desarrollo de habilidades y compe-
tencias clínicas. Una evaluación de este escenario y la 
retroalimentación de los estudiantes sobre la calidad 
de su aprendizaje debe ser una prioridad para quienes 
están involucrados en la formación de enfermería (Ca-
lleja, Harvey, Fox, & Carmichael, 2016).
 El objetivo del presente estudio es identificar la 
percepción del alumnado de 4º curso de Grado en 
Enfermería sobre la calidad de las Prácticas Clínicas, 
mediante su evaluación del entorno clínico de aprendi-
zaje en la Empresa Pública de Emergencias Sanitarias 
(EPES).
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Completamente en desacuerdo y 5: Completamente 
de acuerdo). Los datos se recogieron en encuestas 
realizadas a través de la herramienta Formularios de 
Google, tras haber cumplimentado el documento co-
rrespondiente de consentimiento informado cada uno 
de los integrantes de la muestra.
 Análisis estadístico: Para el análisis univariante 
de las variables cuantitativas se calculó la mediana y 
rango intercuartílico (percentiles 25 y 75), ya que no 
siguen una distribución normal; y porcentajes para las 
variables cualitativas. Para el análisis estadístico del 
estudio, se ha empleado el programa estadístico para 
análisis de datos cuantitativos, Statistical Package for 
the Social Sciences (SPSS), versión 24.0 con licencia 
para la Universidad de Málaga.

Resultados y discusión

El 73.9% de la muestra eran mujeres, con una me-
diana de edad de 23 (21, 25) años. En general, los 
estudiantes tuvieron experiencias positivas en el am-
biente de aprendizaje clínico con respecto a la rela-
ción de tutorización (totalmente de acuerdo (73,9%) 
y de acuerdo (26,1%)); atmósfera pedagógica en la 
unidad (totalmente de acuerdo (52,2%) y de acuerdo 
(47,8%)); el rol de la enfermera tutora (totalmente de 
acuerdo (60,9%) y de acuerdo (30,4%)); y las premisas 
de enfermería en la rotación (totalmente de acuerdo 
(56,5%), de acuerdo (34,8%)), siendo la mediana en 
los 4 factores anteriormente descritos de 5 (4, 5) pun-
tos sobre 5. Sin embargo, el alumnado mostró una me-
nor satisfacción en el estilo de liderazgo de la supervi-
sora/coordinadora donde los estudiantes refieren estar 
totalmente de acuerdo (30,4%), de acuerdo (43,5%), 
parcialmente de acuerdo/desacuerdo (21,7%) o no de 
acuerdo (4,3%), siendo la mediana de 4 (3, 5) puntos 
sobre 5. Este resultado podría estar relacionado con 
la  implicación y organización de la supervisión (menor 
satisfacción en la diversidad de profesionales como 
tutores) (Sundler et al., 2014), y falta de coordinación 
entra las instituciones(Gustafsson, Kullén Engström, 
Ohlsson, Sundler, & Bisholt, 2015).
 Un apoyo efectivo de las enfermeras superviso-
ras fomentan mejores entornos de trabajo y la capaci-
dad del personal para responder a las necesidades de 

los estudiantes de manera oportuna, efectiva y compa-
siva (Escrig-Pinol, Corazzini, Blodgett, Chu, & McGil-
ton, 2019). Así mismo, los servicios de ambulancia y 
las universidades deben reconocer la importancia del 
apoyo y la cooperación universitaria para mejorar la 
calidad y claridad en la supervisión durante las prác-
ticas clínicas (Wallin, Hörberg, Harstäde, Elmqvist, & 
Bremer, 2020).

Conclusión

La principal limitación fue el tamaño muestral y, por 
ello, se realizó la selección de los participantes toman-
do la muestra natural de la población de estudio; y las 
derivadas del tipo de diseño de estudio, no habiendo 
comparación entre grupos. 
 Nuestros resultados ponen de manifiesto una alto 
grado de satisfacción excepto en la dimensión de la 
supervisión, por lo que investigaciones futuras deben 
considerar posibles aspectos que dificulten en general 
el tutelaje clínico, como la supervisión y liderazgo del 
coordinador de la unidad de prácticas, la adaptación 
del aprendizaje clínico en el medio extrahospitalario, el 
equipo asistencial, así como la presión emocional que 
se genera tanto en los alumnos como en los profesio-
nales que interactúan con ellos.

Palabras clave: Estudiantes de Enfermería; Prácticas 
Clínicas; Tutoría; Evaluación educacional; Servicios 
Médicos de Urgencia; Enfermería. 
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 El objetivo de este trabajo es analizar la adapta-
ción a la actividad docente no presencial en las asig-
naturas de Lengua inglesa y de Matemáticas, en los 
estudios de ESO en la escuela Dominiques Vallirana, 
detectando sus fortalezas y debilidades proponiendo 
mejoras que permitan el nivel óptimo de aprendizaje.

Metodología

Trasladar el aula a casa no consiste únicamente en 
encender el ordenador y ver un vídeo del profesor.  El 
primer paso es la selección por parte del centro, del 
sistema y las herramientas de trabajo más adecuadas. 
 La escuela Dominiques Vallirana  ha optado por 
la herramienta Meet de Google para la celebración de 
reuniones de trabajo e impartición de docencia onli-
ne por su sencillez y porque permite grabar la sesión.  
Además, puesto que permite su uso desde ordenador, 
tablet o móvil sin requerir software adicional, facilita 
el acceso de los alumnos. Esta herramienta dispone 
de mecanismos para moderar la reunión tales como 
silenciar a asistentes, otorgar ciertos permisos diferen-
ciados por roles, que permiten el control del aula por 
parte del profesor/a. Se ha hecho uso de la extensión 
Grid-View que permite ver a todos los alumnos a la 
vez. Un inconveniente de dicha herramienta es de que 
no dispone de pizarra integrada, por lo que, en oca-
siones, el profesor precisa utilizar dos herramientas 
simultáneamente. También se ha hecho uso de una 
herramienta para el control de asistencia al aula onli-
ne. No se ha dispuesto de una herramienta clara para 
una evaluación conductual de los alumnos.
 En el caso de la materia de matemáticas basados 
en la metodología de enseñanza-aprendizaje basada 
en proyectos, han realizado proyectos sobre la sos-
tenibilidad, ahorro energético y el agua y su uso. Las 
clases se han desarrollo de la siguiente manera: man-

Adaptación exprés a la actividad pedagógica no presencial  
durante la pandemia

Maria Isabel Domínguez García, Núria Rodríguez Peiró
Dominiques Vallirana, España

Introducción

Las medidas de prevención frente al Covid-19 llevaron 
a la suspensión de la actividad educativa presencial 
en todos los centros y etapas, ciclos, grados, cursos 
y niveles de enseñanza. El profesorado ha tenido que 
afrontar el reto de adaptar su actividad pedagógica 
presencial para poder mantener la actividad educati-
va llevándola a cabo en remoto utilizando como medio 
principal las Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación (TIC).
 Tal como dice Torrecillas (2020), el profesorado 
se ha enfrentado, a nuevos modelos de enseñan-
za-aprendizaje en los que las tecnologías no tienen 
un papel complementario sino determinante. La crítica 
situación ha instado a cambiar los sistemas educativos 
a la modalidad online de manera abrupta, dando lugar 
a una “enseñanza remota de emergencia” (Hodges 
et al., 2020). Esta crisis no ha dejado tiempo ni espa-
cio para poder planificar y elaborar las destrezas de 
aprendizaje que caracterizan una auténtica educación 
online, cediendo a la improvisación parte de esta labor.  
 Si bien los centros docentes van contando con 
más medios tecnológicos, el sistema educativo preci-
sa de un impulso para profundizar en la digitalización 
y la adquisición de las competencias específicas, pero 
este no es el único problema ya que el equipamientos 
y uso de TIC’s en los hogares de los alumnos es bas-
tante desigual.
 Debido a la aparición de nuevos casos de pa-
cientes de coronavirus, se incrementa la posibilidad 
de seguir con la actividad educativa online, hacién-
dose necesario detectar fortalezas y debilidades del 
proceso educativo durante la pandemia con el fin de 
corregir los posibles fallos y con ello conseguir una 
mejora educativa, qué cómo dice Hopkins, (2001), la 
evaluación debería ser considerada como la expresión 
máxima de la capacidad interna de las instituciones 
orientada a la mejora educativa.
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teniendo dos herramientas abiertas (Meet y una piza-
rra digital) y todos los alumnos conectados, la docente 
inicia las unidades mediante una explicación teórica. A 
continuación, se aplica la técnica de aprendizaje de-
nominada gamificación que traslada la mecánica de 
los juegos al ámbito educativo. Kiryakova et al. (2014) 
plantean que con esta técnica se intenta motivar al 
alumno planificando retos a lograr jugando, desenca-
denando interacción y participación de los implicados. 
Otro factor importante en la utilización de elementos 
de juego es que mantiene la atención del alumno, más 
difícil de conseguir en una interacción online.  A conti-
nuación, los alumnos realizan ejercicios para el apren-
dizaje, con el correspondiente feedback para corregir 
errores y detectar deficiencias, entrega de actividades 
y sesión de síntesis.
 Con respecto la asignatura de inglés, con todos 
los alumnos conectados se  inicia la sesión introdu-
ciendo materia utilizando PowerPoint como recurso de 
apoyo. Se  realizan actividades en directo unas orales 
para practicar “speaking” y otras a través del chat ha-
ciendo uso de la gamificación a través de la plataforma 
Kahoot. Los alumnos realizan actividades creadas a 
través de Google-Classroom y se usa Google-forms 
para trabajar las habilidades de escuchar y uso del in-
glés. La mayor dificultad ha sido trabajar speaking ya 
que no se han creado subgrupos para trabajar esta ha-
bilidad lo que ha supuesto menos tiempo de práctica 
por alumno.

Resultados y discusión

El principal obstáculo detectado en la adaptación a la 
actividad docente no presencial ha sido la falta de en-
trenamiento en un modelo de formación basado en las 
TIC. Por otra parte, si bien, bajo la premisa del apren-
dizaje centrado en el alumno fomentando la respon-
sabilidad del estudiante hacia su propio proceso de 
aprendizaje y el desarrollo de su autonomía aplicado 
en la docencia presencial, la formación online requie-
re un poco más de esfuerzo por parte del alumnado 
respecto la organización, planificación y autoexigen-
cia, así como de la ejercitación de su autonomía y au-
toaprendizaje.

 Debido a que el confinamiento ha provocado 
cambios en los ritmos del día, también se ha detecta-
do que algunos alumnos han mostrado carencias en 
su capacidad para gestionar sus emociones influyen-
do negativamente en los resultados de aprendizaje. La 
orden por parte de Consejería de Educación de que 
los alumnos que en el momento antes del confina-
miento hubieran superado las evaluaciones ya habían 
superado la asignatura, supuso que algunos alumnos 
perdieran el interés por el aprendizaje.

Conclusión

Con el fin de facilitar el trabajo al alumnado en el 
aprendizaje online y desde el convencimiento de que 
se puede alcanzar el nivel de calidad de la docencia 
presencial, los docentes deben, desde la reflexión, 
elaborar un cronograma muy detallado marcando ob-
jetivos muy concretos y asumibles a corto plazo. Ade-
más, para alcanzar este nivel de calidad, los docentes 
deben mejorar sus competencias digitales en el uso de 
las plataformas de formación online. Aunque los alum-
nos sean nativos digitales, en general no tienen expe-
riencia en el uso de dispositivos digitales para realizar 
tareas formativas, por lo que se hace necesario que 
los docentes les orienten en su uso y que hagan un 
seguimiento no solo de las tareas, sino también de su 
estado emocional. 

Palabras clave: docencia online, evaluación, herra-
mientas TIC.
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Metodología

Los datos cuantitativos y cualitativos obtenidos de en-
trevistas semiestructuradas y encuestas (Kvale 2008) 
se analizaron con la ayuda del software SPSS para 
demostrar que la espacialidad en el entorno educati-
vo en la era de la información se encuentra bajo el 
dominio del uso intensivo de internet en dos grupos 
de control de estudiantes de la Universidad Estatal de 
Nueva York, College at Cortland (SUNY) y la Univer-
sidad Autónoma de San Luis Potosí, México (UASLP). 
Después de la encuesta piloto, se refinó el instrumento 
(α 0.91) y se aplicó el cuestionario final a 460 estudian-
tes (edad M = 19), compuesto por veinticuatro ítems 
basados   en la escala Likert de cinco puntos. 

Resultados y discusión 

Los cambios en la nueva espacialidad en el entorno 
educativo se presentan principalmente por el  sig-
nificado otorgado al espacio digital y la fuerza de la 
habitualidad ejercida sobre los estudiantes de suny y 
uaslp en relación al control y regulación sobre el uso 
de internet en la universidad. El espacio digital se com-
prende en ambos contextos como un nuevo espacio 
al cual se está transfiriendo gran parte de la vida de 
las personas. Los estudiantes dicen que es otro tipo 
de espacio que se encuentra en todos lados; al cual 
están conectados mentalmente mientras que de forma 
física se localizan en los salones de clase. Lo anterior 
se confirma por el 94% de los jóvenes en suny y el 
creciente 60% en uaslp quienes también manifiestan 
que ya no importa el tamaño de los espacios mientras 
tengan conexión a internet.
 La tendencia a la conectividad perpetua de la 
“sociedad red”, visualizada por Castells (2010) ha sido 
impuesta dentro y fuera de las aulas y habitualizada 
en muy poco tiempo, pues la atención e interés de los 
estudiantes permanece en el espacio digital. Por lo 
que el entorno educativo en la era de la información 

Espacialidad y entorno educativo en la era de la información
Juan Manuel Lozano de Poo

Universidad Autónoma de San Luis Potosí, México

Introducción

El objetivo de este trabajo es explicar la espacialidad 
en el entorno educativo universitario a través de las 
implicaciones socio-espaciales del uso de internet. 
Este nuevo sistema de comunicación interactivo (Wu, 
2012) propició la gestación y nacimiento de una civili-
zación planetaria (Kaku, 2014) provocando impactos 
profundos en la atención y la orientación de los es-
tudiantes, así como en el control y la regulación que 
tienen sobre internet. Actualmente, el entorno educati-
vo se habita en dos espacios superpuestos: uno digi-
tal, definido por el ahora y conectado a internet (Han, 
2017); el otro, el arquitectónico, conformado por los 
lugares físico-simbólicos propios de la existencia del 
ser humano. 
 Son tres los factores que permitieron la superpo-
sición del espacio digital en las universidades: la apa-
rición de wifi (2000), la reestructuración de internet en 
web 2.0 (2004) y la tecnología 3G en teléfonos inte-
ligentes (2008). La incorporación de internet y dispo-
sitivos digitales portátiles al ambiente educativo está 
modificando las prácticas espaciales debido a que es 
más que un medio de comunicación, es otra capa del 
espacio social. Como tal, mediatiza el entendimiento 
del mundo y el modo en que las personas se rela-
cionan con él (Carr, 2014). Esta nueva espacialidad 
se explica mediante la teoría del espacio de flujos de 
Manuel Castells (2010) que suma la simultaneidad al 
planteamiento de Henri Lefebvre (2013).
 Hasta el momento, este tema ha sido poco tra-
tado desde las ciencias relacionadas con el diseño. 
Además de haberse convertido rápidamente en un 
problema de “salud digital” el cual necesita ser aten-
dido a partir de la educación. Por lo tanto, esta inves-
tigación está alineada a los Objetivos  de  Desarrollo  
Sostenible (UNESCO, 2015). Bajo este enfoque, los 
espacios educativos, tanto físicos como digitales, de-
ben generar un sentido de pertenencia e identidad del 
cual nadie se autoexcluya ni sea excluido. 
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se define desde la fragmentación y alternancia entre 
diferentes capas del espacio social con una creciente 
tendencia a permanecer por más tiempo en el espa-
cio digital alcanzando un 85.7% en suny y 51.8% en 
uaslp. 
 Los periodos de concentración para realizar ta-
reas en el espacio físico tienden a ser menos frecuen-
tes debido a dos factores: el grado de inmersión al 
espacio digital y el tipo de actividades que se realizan 
simultáneamente en él. Se observó también que el 
control y regulación de internet como medio de comu-
nicación obedece a nuevas reglas que se establecen 
por la habitualidad y dominio del espacio digital sobre 
el espacio físico. Esto se debe en gran medida a que el 
70.9% y el 57.1% de los estudiantes de uaslp y suny 
respectivamente, afirman que no es posible establecer 
horarios fijos para el uso de internet, ya que tanto la 
socialización como el estudio y el trabajo se realizan 
mayormente en el espacio digital de forma simultánea.
 Los patrones de conducta se han modificado pro-
fundamente a raíz de la domesticación de internet en 
el entorno educativo. Los jóvenes afirman que hace 
unos años se regulaba más el uso del teléfono celular 
en las clases. De aquí el origen del mayor conflicto 
identificado por la superposición del espacio digital, la 
falta de atención al otro en el espacio físico: el phu-
bbing (Chotpitayasunondh, 2016); fenómeno que de-
teriora las relaciones personales y exhibe la pérdida 
considerable de las relaciones sociales cara a cara 
(Przybylski, 2012).

Conclusión

Esta investigación contribuye al entendimiento del uso 
actual de los espacios universitarios para diseñarlos 
y adaptarlos a partir de la domesticación del espacio 
digital, teniendo en cuenta que este fenómeno está re-
lacionado principalmente con dos variables: (i) la dis-
ponibilidad establecida de forma voluntaria para recibir 
y enviar mensajes en cualquier espacio y momento; 
(ii) el grado de dependencia a actividades de sociali-
zación en el espacio digital. 

Palabras clave: entorno educativo, espacio digital, es-
pacialidad, arquitectura.
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Metodología

Se ha llevado a cabo un análisis de los datos más ac-
tualizados publicados por el INE (2019) centrados en 
la situación actual sobre el empleo de las personas 
con discapacidad en España. Estas son entendidas 
como el grupo de personas en edad laboral (de 16 
a 64 años) con una discapacidad oficialmente reco-
nocida de, al menos, un 33%, así como “los pensio-
nistas de la Seguridad Social que tengan reconocida 
una pensión de incapacidad permanente en el grado 
de total, absoluta o gran invalidez, y los pensionistas 
de clases pasivas que tengan reconocida una pensión 
de jubilación o de retiro por incapacidad permanente 
para el servicio o inutilidad” (Real Decreto Legislativo 
1/2013, p. 95640). 

Resultados y discusión

Los resultados muestran que en el año 2018 había 
casi 2 millones personas con discapacidad en edad 
de trabajar (de 16 a 64 años), suponiendo el 6.3% de 
la población total en edad laboral. De esta cifra, solo 
654.600 estaban insertadas en el mercado laboral, 
observándose mayor presencia de hombres (58.4%) 
que de mujeres (41.6%), y del grupo de 45 a 64 años. 
Cabe destacar que esta tasa de actividad es 43 puntos 
menor que la de la población sin discapacidad. Asimis-
mo, casi el 60% de los activos presentan un grado de 
discapacidad inferior (de 33% a 44%), disminuyendo 
conforme aumenta el mismo. 
 La tasa de actividad general se ha ido incremen-
tando levemente a lo largo de los años, pasando de 
representar el 33.6% de los activos en 2014 al 34.5% 
en 2018. Entre los puestos de trabajo más frecuen-
tes destacan los servicios de restauración, persona-
les, protección y vendedores, así como los técnicos 
y profesionales científicos e intelectuales y ocupacio-
nes elementales, situándose dentro de los sectores de 

Situación actual del empleo de las personas con  
discapacidad en España

Belén Gutiérrez-de-Rozas, Ana González-Benito, Andrea Otero-Mayer
Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED), España

Introducción

El empleo es una actividad esencial para el desarrollo 
de todas las personas, ya que contribuye a aumen-
tar su calidad de vida y realización personal (Vidal y 
Cornejo, 2012). Por ello, y en base a los principios 
de igualdad y de no discriminación, las personas con 
discapacidad ostentan el pleno derecho a ocupar un 
puesto laboral en las mismas condiciones que el resto 
(De Jesús, Girón y García, 2014). Así, el desarrollo de 
políticas laborales y sociales y la promoción del empleo 
de las personas con discapacidad se ha convertido en 
una preocupación importante tanto en España como 
en la comunidad internacional (Rodríguez, 2013).
 Las personas con discapacidad pueden desem-
peñar su actividad laboral tanto en la modalidad de 
empleo protegido, desarrollado en centros especia-
les de empleo (donde la totalidad de los trabajadores 
presenta una discapacidad) o en enclaves laborales, 
como en la modalidad de empleo ordinario, desarrolla-
do en centros de trabajo ordinarios. En esta segunda 
modalidad, se promueven medidas como el fomento 
del empleo, la adaptación del puesto de trabajo, las 
especialidades en los contratos formativos, la cuota de 
reserva de puestos laborales o el empleo con apoyo 
(Alonso-Olea García, 2017), a través del cual se per-
sigue garantizar que las personas con discapacidad 
puedan desempeñar su actividad laboral y adaptarse 
socialmente en su puesto de trabajo en condiciones 
similares a las del resto de los trabajadores (Real 
Decreto 870/2007), para lo que reciben apoyo y ori-
entación de acuerdo con sus necesidades (Ortega y 
Celpa, 2010).
 Por todo ello, dada la importancia del empleo 
para el desarrollo de todas las personas, el presente 
trabajo busca analizar la situación laboral de las perso-
nas con discapacidad en España a través del análisis 
de los últimos datos publicados por el Instituto Nacio-
nal de Estadística (INE).
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la agricultura (4.2%), industria (14.1%), construcción 
(6.4%) y servicios (75.4%). 
 Por otra parte, en los últimos años se ha ido pro-
duciendo un incremento en el nivel de formación de 
las personas con discapacidad; únicamente el 0.67% 
no tiene estudios, disponiendo el 8.56% de estudios 
de Primaria, el 56.70% de Secundaria o programas de 
formación e inserción laboral, y el 34.07% de estudios 
Superiores. No obstante, la representación de perso-
nas con estudios Superiores es menor que en los acti-
vos sin discapacidad, con una diferencia de 13 puntos 
porcentuales.
 En cuanto a la tasa de paro, resalta que, aunque 
levemente, ha ido descendiendo, pasando del 31% 
al 25.2% en 4 años. Sin embargo, el empleo es un 
elemento determinante para la integración social y el 
desarrollo personal de todas las personas, especial-
mente en el caso de las aquellas con discapacidad, 
debiendo conllevar medidas desde las Administracio-
nes para impulsar el alcance de este objetivo en la so-
ciedad actual.

Conclusión

La discordancia entre los datos señalados y los Objeti-
vos de Desarrollo Sostenible son manifiestos. A través 
de los datos mostrados se evidencia que es necesario 
fomentar políticas que impulsen la inclusión real en 
educación y empleo para las personas con discapaci-
dad para llegar a una igualdad real de oportunidades. 

Palabras clave: Educación, Empleo, Inclusión, Igual-
dad de oportunidades, Objetivos de Desarrollo Soste-
nible, Personas con discapacidad.
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aportaciones de las aulas abiertas especializadas al 
alumnado con n.e.e., según las opiniones de miem-
bros de Equipos Directivos de centros en los que se 
desarrolla esta medida.

Metodología

Participantes 
Los participantes han sido nueve directivos (n=9) de 
centros con aula abierta especializada de la Región de 
Murcia. Cinco (55,5%) realizaban su labor en la etapa 
de educación infantil y primaria y cuatro (44,5%) en la 
de educación secundaria. 

Técnica de recogida de la información  
Se empleó la entrevista semiestructurada. Las entre-
vistas se grabaron en audio y trascritas, obteniéndose 
información acerca de las principales aportaciones del 
aula abierta al alumnado.  

Diseño y análisis de datos
Se utilizó un diseño cualitativo de corte descriptivo. 
Para el análisis se llevó a cabo una codificación de-
ductiva de la información en tres fases: abierta, axial 
y selectiva (Strauss y Corbin, 2002), estableciéndose 
categorías y sus diversos códigos de análisis. Se em-
pleó el programa Atlas-Ti. V.8. 

Resultados y discusión 

Los resultados que se presentan aluden a la informa-
ción ofrecida por los directivos en relación a la catego-
ría: Aportaciones de la medida de las aulas abiertas 
al alumnado con n.e.e. Han sido 22 las citas textuales 
que, según su contenido, se han clasificado en esta 
categoría, habiéndose creado tres códigos de análisis: 
1. Socialización (4 citas, 63,6%); 2. Habilidades espe-

Aportaciones de las Aulas Abiertas al alumnado con necesidades 
educativas especiales según los Equipos Directivos

Pilar Arnaiz Sánchez, Carmen María Caballero García
Universidad de Murcia, España

Introducción 

El principal desafío de los sistemas educativos actua-
les es el de garantizar una educación inclusiva y de 
calidad para todo el alumnado (Arnaiz, 2019). Ante 
este reto, se han desarrollado una serie de medidas 
específicas de atención a la diversidad para responder 
adecuadamente a las necesidades del alumnado con 
necesidades específicas de apoyo educativo. 
 Entre ellas, en la Región de Murcia se desarrolla 
la medida “Aulas Abiertas Especializadas” (Martínez y 
Porto, 2019). Concretamente, éstas son unidades de 
educación especial ubicadas en centros ordinarios de 
Infantil y Primaria y Secundaria, destinadas a la es-
colarización del alumnado que presenta necesidades 
educativas especiales (n.e.e.) que requiere adapta-
ciones curriculares significativas y apoyos extensos y 
generalizados (Resolución de 24 de mayo, 2010). Pro-
gresivamente, se han ido creando aulas abiertas en los 
centros ordinarios en las que se escolarizan alumnos 
que habitualmente acudirían a centros de Educación 
Especial, así como otros estudiantes que, asistiendo al 
centro ordinario, se incorporan a este aula al conside-
rar que en la misma reciben una respuesta educativa 
más apropiada a sus características.
 Sin embargo, desde la implementación de esta 
medida específica, no ha sido realizado un estudio ho-
lístico sobre el funcionamiento de las aulas abiertas 
y sobre cuáles son las aportaciones al alumnado con 
n.e.e. Con esta pretensión, y para conocer en profun-
didad esta realidad, el grupo de investigación “Educa-
ción Inclusiva: Escuela para todos” de la Universidad 
de Murcia, está desarrollando el Proyecto de Investi-
gación “Medidas Específicas de Atención a la Diversi-
dad: Evaluación de las Aulas Abiertas Especializadas 
en la Región de Murcia” (EDU2016-78102-R), finan-
ciado por el Ministerio de Economía de España.
 Como parte de este trabajo más amplio, el obje-
tivo de esta comunicación es analizar cuáles son las 
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cíficas y contenidos curriculares (5 citas, 22,7%); 3. 
Autonomía y preparación para la vida (3 citas, 13,6%). 
Según la opinión de los equipos directivos, la princi-
pal aportación de las aulas abiertas al alumnado es el 
aumento en su socialización. Se comprueba que las 
aulas abiertas favorecen la socialización del alumnado 
con n.e.e. con el resto de iguales, pues estos compar-
ten tiempos y espacios comunes en el aula de referen-
cia cuando acuden a materias como Música, Educa-
ción Artística, Educación Física, Religión o Alternativa: 

Nuestros alumnos del aula abierta no solamente 
participan en su aula de referencia, sino que tam-
bién participan en los recreos, en el comedor, en 
las salidas al entorno que se hacen, etc., en todos 
esos momentos los niños van junto con el resto 
de alumnado. Esto les supone una socialización 
importante de cara a que estos niños tienen que 
ir adaptándose a la sociedad, necesitan una me-
todología funcional en la que vayan viendo cómo 
es el día a día donde ellos se van a desenvolver 
(Directora, Centro público, Primaria).

 En este sentido, cabe indicar que la socialización 
del alumnado en el entorno escolar es uno de los prin-
cipales objetivos de la escuela inclusiva. A este res-
pecto, destaca la función de la institución escolar en la 
búsqueda de estrategias activas para favorecer la par-
ticipación de los alumnos y su socialización desde una 
perspectiva democrática (Sandoval, Simón y Echeita, 
2020). 
 La segunda aportación más relevante de las 
aulas abiertas al alumnado con n.e.e., según los di-
rectivos, se encuentra directamente vinculada con el 
aprendizaje, pues corroboran que estas aulas favo-
recen la adquisición de habilidades específicas y de 
contenidos curriculares:  
 

Desde el punto de vista académico […] apor-
ta, fundamentalmente, una buena formación al 
alumnado en relación a habilidades específicas 
y contenidos. En el aula abierta la formación del 
alumnado es acertada (Director, Centro Público, 
Secundaria). 

 Por último, los directivos corroboran que las au-
las abiertas aportan autonomía y preparación para la 
vida del alumnado con n.e.e., ya que estos comparten 
recreos, excursiones y salidas al entorno junto al resto 
de sus compañeros del centro:

En el aula se aprende una visión más global y 
normalizada de lo que ofrece el mundo […], se 
intenta que el alumnado vaya a cualquier tipo de 
salida, como al mercado los jueves o al museo de 
Murcia (para lo que cogen el tren). Por tanto, los 
alumnos aprenden a hacer cosas que van a tener 
que desempeñar en su vida futura autónomamen-
te (Director, Centro Público, Secundaria). 

Conclusión 

Este estudio es de gran relevancia en el análisis de las 
aulas abiertas especializadas, al considerar la opinión 
de uno de los máximos conocedores de esta medida, 
como son los equipos directivos. Además, sirve de 
referente para la realización de otras investigaciones 
que estén dirigidas a evaluar y mejorar las prácticas 
destinadas a la atención a la diversidad del alumnado 
con n.e.e. desde la perspectiva de otros profesionales 
que intervienen en ellas, lo que permitirá confrontar 
sus diferentes opiniones. Así, se avanzará en el obje-
tivo de una educación inclusiva y de calidad para to-
dos, lo que redundará en las mejora y sentido de una 
medida específica como es la de las aulas abiertas 
especializadas.
 
Palabras clave: educación inclusiva, medida específi-
ca, aula abierta, necesidades educativas especiales, 
equipos directivos 
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(desde la educación infantil hasta la universidad), uno 
de los cuales se ha centrado en el estudio en profun-
didad de historias/relatos de vida (Moriñas, 2017), de 
22 estudiantes con TEA, a través de sus familias, de 
ellos mismos y de otros informantes clave. Esta co-
municación mostrará los resultados relativos a lo que 
acontece desde el momento de reconocimiento tem-
prano de un alumno o alumna como autista, hasta su 
transición escolar desde el primer ciclo de educación 
infantil hasta el segundo. Para ello se llevaron a cabo 
entrevistas en profundidad con la confidencialidad exi-
gida. Una vez transcritas y con ayuda del programa 
NVivo12, se han realizado análisis temáticos siguien-
do las propuestas de Braun & Clarke. (2006).

Resultados y discusión

Emociones encontradas, esperas y expectativas. 
El nacimiento de un hijo con algún tipo de déficit res-
pecto al desarrollo considerado normotípico es para 
sus padres y su familia un acontecimiento vital estre-
sante, con un enorme impacto emocional. Las prime-
ras señales de un desarrollo que se percibe intuitiva-
mente como atípico, sobre todo por las madres, hacen 
encenderse las alarma de que “algo no va bien” y el 
inicio de un proceso que cabría calificar como de pe-
regrinaje diagnóstico, que busca la confirmación o el 
rechazo de un diagnóstico que cierre o confirme las 
incertidumbres y que transcurre, en paralelo, con un 
trasiego educativo en búsqueda de atención temprana 
y un centro escolar apropiado.

Primeras experiencias escolares 
Estas suelen ser mucho menos estresante que las que 
vendrá más adelante, habida cuenta, entre otras razo-
nes, de que los niños de estas edades sin n.e.e., toda-
vía no han construido la percepción de diferencia y la 
valoración negativa de esta. Pero el pequeño oasis de 

Barreras en la primera transición educativa del alumnado con TEA
Gerardo Echeita, Raquel Palomo, Maria Pantoja

Universidad Autónoma de Madrid, España

Introducción

El desarrollo de una educación más inclusiva es, sin 
lugar a dudas, el desafío de mayor envergadura al que 
se enfrentan todos los sistemas educativos del mundo, 
dentro de la ambición de reducir las situaciones de in-
equidad e injusticia educativa que lastran a todos ellos 
(Ainscow, 2020). En ese contexto, prestar particular 
atención a las vicisitudes del alumnado más vulnera-
ble (sin perder de vista que se trata de una preocupa-
ción por todo el alumnado (UNESCO/GER, 2020) es, 
en primer lugar, una cuestión de justicia, pero también 
una oportunidad para hacer visibles las barreras que 
han de removerse para que dicho avance sea posible. 
En este sentido, el alumnado considerado dentro del 
espectro autista, es de los que se encuentran en ma-
yor riesgo de exclusión (Goodal, 2018). 
 A la vista de ello este trabajo dará cuenta de los 
resultados encontrados en el marco de un proyecto 
que se ha preguntado, entre otras cuestiones, cuales 
son las barreas y apoyos que se encuentran las fami-
lias con hijos o hijas con TEA en el momento en el que 
se inicia su escolarización. A este respecto la inves-
tigación disponible (Amor, Verdugo, Calvo, Navas y. 
Aguado. 2018), está poniendo de manifiesto que una 
de las barreras de mayor envergadura actualmente 
instaladas en los sistemas educativos es el manteni-
miento de procedimientos y modelos de escolarización 
y evaluación psicopedagógica que pueden dar al tras-
te, antes del inicio de la educación obligatoria, con el 
derecho de todo el alumnado a una educación inclusi-
va (Palomo, Simón & Echeita, 2019). 

Metodología

Para analizar cómo se está llevando a cabo este pro-
ceso de escolarización  de alumnado con TEA, en dos 
Comunidades Autónomas, se han llevado a cabo un 
conjunto de estudios complementarios (cualitativos y 
cuantitativos), con un diseño longitudinal transversal 
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relativa tranquilidad escolar que suelen vivir las fami-
lias durante los dos primeros años, se aboca a su fin 
según se va aproximando el momento de la que será 
la primera transición educativa; del primer al segundo 
ciclo de educación infantil. 
     
Sobre el proceso de escolarización. 
Las preocupaciones afloran porque son momentos de 
una importante ansiedad compartida en las familias. 
En primer lugar, es el momento en el se van a enfren-
tar a la decisión, cuasi definitiva, sobre la modalidad 
de escolarización de sus hijos; integración/inclusión 
en centros ordinarios o escolarización en colegios de 
educación especial. 
 Por otro lado, también es el momento de elegir, 
por lo general, entre educación concertada o pública. 
Son momentos de mucha tensión pues han de hacer-
se expertas en los procedimientos técnico burocráti-
cos para la escolarización que van a tener que vivir, 
especialmente complejos en el caso del alumnado con 
TEA. También es una situación que les desconcierta 
por cuanto ya no son ellas las que libremente van a 
decidir dónde quieren escolarizar a su hijo, sino que el 
control del proceso pasa, sobre todo, a la administra-
ción competente.

El papel de los orientadores y orientadoras. 
En todo este proceso los profesionales de los servi-
cios de orientación educativa existentes tienen un 
papel muy importante y su profesionalidad, o falta de 
ella, puede condicionar, positiva o negativamente, la 
trayectoria educativa del alumnado e impactar en la 
calidad de vida familiar. El modelo y las prácticas de 
evaluación psicopedagógica se entiende mal por las 
familias y, sobre todo, tiene un impacto tremendo so-
bre la imagen y expectativas sobre sus hijos. De ahí, 
la importancia de un buen sistema de asesoramien-
to psicopedagógico que les acompañara y orientara 
adecuadamente. Pero ello, no está bien garantizado, 
y lo que se observa es un proceso al albur de la pro-
fesionalidad del orientador u orientadora que les haya 
tocado en suerte a las familias y condicionado también 
por una política educativa no siempre acertada con re-
lación a la escolarización del alumnado con TEA.

Conclusión

El trabajo aporta evidencias significativas sobre las 
barreras para la inclusión del alumnado con TEA y por 
extensión para otro alumnado igualmente vulnerables, 
que pueden y deben ser eliminadas. La principal limi-
tación es una muestra pequeña y por conveniencia. 
El trabajo ilustra, en todo caso, las fortalezas de una 
investigación cualitativa que, de paso, empodera a las 
familias y se hace también más inclusiva ella misma 
(Parrilla y Susinos, 2013). 

Palabras Clave: Educación Inclusiva, TEA, Transicio-
nes educativas, Educación infantil, Historias de vida.
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ello se plantea la siguiente hipótesis: Los estudiantes 
que participaron en un CIMA obtuvieron mejores resul-
tados en una prueba de evaluación final que aquellos 
que no participaron.

Metodología

En la presente investigación se plantea un estudio de 
carácter empírico, descriptivo y comparativo de grupos 
equivalentes, destinado a analizar la influencia de un 
CIMA en los resultados de un proceso de enseñan-
za-aprendizaje de estudiantes universitarios.

Participantes
La muestra fue seleccionada por conveniencia, parti-
cipando en este estudio alumnado accesible por estar 
matriculados en el curso 2019-20 en la Facultad de 
Comunicación de la Universidad de Sevilla. En concre-
to, estuvo compuesta por 112 estudiantes de los cua-
les 57 estudiaban 1º de Grado en Periodismo (Grupos 
Control) y 55 1º de Grado en Comunicación Audiovi-
sual (CAV, Grupo Experimental). En cuanto al sexo, el 
55.4% eran chicos y el 44.6% chicas.

Materiales
Se elaboró una prueba final de evaluación sobre los 
contenidos teórico-prácticos impartidos en el Bloque 
II La comunicación eficaz, compuesta por 40 pregun-
tas con dos opciones de respuesta (Verdadero/Falso) 
y valorada de 0 a 10. El Coeficiente Alfa de Cronbach 
fue de 0.75

Procedimiento
El CIMA se desarrolló en el grupo de 1º del Grado de 
CAV con la asignatura Psicología Social de la Comu-
nicación. concretamente se realizó en el Bloque II La 
comunicación eficaz (16 horas). En la elaboración de 
este CIMA se han los pasos descritos por Solís y Por-

La influencia en el aprendizaje de un ciclo de mejora en el aula
Estrella Fátima Rueda Aguilar

Universidad de Sevilla, España

Introducción

La investigación sobre la enseñanza universitaria in-
dica que muchos profesores siguen desarrollando un 
tipo de enseñanza centrada en el docente y en la ma-
teria, pero que en las condiciones adecuadas y con la 
ayuda necesaria evolucionan hacia modelos más cen-
trados en el estudiante y más acordes con los presu-
puestos emanados de la investigación (Vázquez, Solis 
y Porlán, 2017).
 Los ciclos de mejora en el aula (CIMA) son una 
estrategia formativa basada en el análisis crítico de la 
práctica preexistente, en el diseño y aplicación de me-
joras concretas y en la evaluación de dichas mejoras 
con el objetivo de valorar su pertinencia y continuidad 
de forma cíclica y permanente (Martín del Pozo, Pi-
neda y Duarte, 2017). Algunos estudios han puesto 
de manifiesto que los programas basados en CIMA 
ayudan a desarrollar habilidades y hábitos de reflexión 
de los profesores, así como su comprensión sobre los 
fenómenos de enseñanza (Karm, 2010). Por lo tanto, 
una estrategia adecuada para promover procesos de 
cambio de la docencia es la aplicación de CIMA en los 
que, de manera progresiva, se va transformando los 
diferentes componentes del conocimiento profesional 
docente (Solís y Porlán, 2017).
 Siguiendo a Finkel (2000) “la docencia no es sólo 
dar clases magistrales, sino cualquier cosa que poda-
mos hacer para ayudar y animar a los estudiantes a 
aprender”. Los mejores profesores saben que enseñar 
no es meramente transmitir conocimiento, sino que 
conciben “la enseñanza como creación de buenos 
entornos para el aprendizaje”. No obstante, aunque 
todos los estamentos docentes saben que deben pre-
ocuparse por la docencia y dicen que lo hacen, en la 
realidad se valora y se financia más la parte investiga-
dora de la universidad (Bain, 2007).
 El objetivo de esta investigación es analizar las 
diferencias en los resultados de un proceso de ense-
ñanza-aprendizaje tras la aplicación de un CIMA. Para 
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lán (2017), y se planteó una secuencia de actividades 
para trabajar cada problema siguiendo el modelo me-
todológico posible y teniendo en cuenta las ideas e hi-
pótesis de partida de los estudiantes. Paralelamente, 
esta misma asignatura se impartió en 1º de Grado de 
Periodismo. La docencia siguió una metodología más 
tradicional más centrada en el profesor y en los conte-
nidos, es decir, en los conocimientos disciplinares del 
propio docente. Al final, se programó la prueba de eva-
luación en ambos grupos.

Resultados y discusión

Para llevar a cabo los análisis estadísticos se utilizó el 
programa informático IBM SPSS Statistics. Principal-
mente se indagó en las diferencias entre estudiantes 
del Grado de CAV y del Grado de Periodismo a través 
de la T de Student, una vez comprobado los supues-
tos de igualdad de varianza (Prueba de Levene: p>.05) 
y de normalidad (Prueba de Kolmogorov-Smirnov: 
p>.05). Asimismo, se utilizó la d de Cohen (1988) para 
estimar el tamaño del efecto. El intervalo de confianza 
establecido para los análisis estadísticos fue del 95%, 
con un nivel de significación igual o menor a .05.
 Los resultados hallados indican que existen dife-
rencias estadísticamente significativas entre los estu-
diantes del grupo de Periodismo (media= 6.95) y del 
grupo de CAV (media=7.63), según los datos obteni-
dos: t(112)=-4,148, p=.000 (d=0.88). Los estudiantes 
de CAV que participaron en el CIMA son los que mejo-
res resultados obtuvieron en la prueba final de evalua-
ción. Además, en cuanto a la estimación del alcance 
de estos resultados se puede afirmar que existe una 
alta probabilidad de que, si implementamos un CIMA, 
el alumnado obtenga mejores resultados en las prue-
bas de evaluación.
 Hay que señalar también que no se encontraron 
diferencias estadísticamente significativas entre estu-
diantes chicos y chicas (P>.05)
 Por lo tanto, los resultados encontrados indican 
que los modelos más centrados en el estudiante y la 
creación de buenos entornos de aprendizaje (Bain, 
2007), que ayudan y animan al estudiante a aprender 
(Finkel, 2000), influyen positivamente y en gran medi-
da en el resultado del aprendizaje de los estudiantes. 

En este sentido, los CIMA son muy útil ya que se ba-
san en la continua autocrítica del docente, facilitando 
los cambios en la docencia y, por lo tanto, en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje

Conclusión

El CIMA implementado como una estrategia formativa 
ha resultado ser muy positiva en la mejora del proce-
so de enseñanza-aprendizaje, ya que es el alumnado 
del Grado de CAV que recibieron la docencia a través 
de un CIMA, los que mejores resultados obtuvieron en 
una prueba de evaluación final de conocimientos teó-
ricos y prácticos.
 Sería recomendable completar este estudio con 
diseños longitudinales en distintos tiempos que permi-
tan clarificar las relaciones causales, y obtener medi-
das pretest y postest que puedan aportar información 
del proceso. Además, hay que tener en cuenta que 
la selección de la muestra no aleatoria utilizando un 
criterio de extracción por conveniencia no permite la 
generalización de los resultados.

Palabras clave: Ciclo de Mejora en el Aula, Docencia 
Universitaria, Experimentación Docente Universitaria, 
Proceso de Enseñanza-Aprendizaje, Conocimiento 
Profesional Docente, Entornos de Aprendizaje.
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Educación Social –segundo curso-, del campus de 
Cuenca y Criminología –primer curso-, del campus de 
Albacete; ambos pertenecientes a la Universidad de 
Castilla-La Mancha. Tras realizar un llamamiento al 
alumnado de ambos grados en los que imparto docen-
cia, se ofrecieron a participar diecisiete estudiantes. 
 Se ha optado por un enfoque eminentemente 
cualitativo, mediante la técnica de la entrevista en pro-
fundidad. El estilo especialmente abierto de esta téc-
nica permite la obtención de una gran riqueza informa-
tiva (Valles, 2003). Las entrevistas discurren en base 
a un guión flexible y tratan principalmente cuestiones 
relativas a sus vivencias, educación y reflexiones so-
bre la cuarentena. Asimismo, han sido realizadas en 
un período que abarca desde el confinamiento hasta 
el comienzo de la desescalada, ofreciendo una pers-
pectiva evolutiva en un breve margen de tiempo. 
 Se ha utilizado la plataforma Microsoft Teams 
para realizar el encuentro virtual y las entrevistas han 
sido grabadas en formato de audio. Posteriormente, 
han sido transcritas y analizados los discursos para 
extraer las conclusiones que se ofrecen en este docu-
mento. Los discursos son “sistemas de pensamiento” 
o modos de pensar y análisis sobre el mundo dentro 
de un marco determinado (Gidens y Sutton, 2018). Los 
perfiles entrevistados se corresponden a jóvenes con 
edades comprendidas principalmente en torno a los 20 
años y residentes  mayoritariamente en municipios de 
la región de Castilla-La Mancha. 

Resultados y discusión

El curso académico 2019/2020 ha supuesto un antes y 
un después en todas las etapas educativas, así como 
un gran reto en el ámbito educativo. La valoración del 
grado de adaptación de la universidad a la situación 
sobrevenida está en función esencialmente de la aten-
ción ofrecida por los equipos docentes, así como por la 

Realidades y retos en la educación superior durante el 
confinamiento: Relatos estudiantiles  

Francisco Javier Aroca Cifuentes
Universidad de Castilla-La Mancha, España

Introducción

Nuestra realidad se ha transformado sustancialmen-
te a lo largo del presente 2020. La propagación a ni-
vel mundial del COVID-19 ha dado lugar a un nuevo 
escenario con transformaciones en todos los ámbitos 
de nuestras vidas. Las epidemias son fenómenos 
biológicos, pero también sociales (Fernández, 2020), 
de ahí que desde la sociología se deba establecer 
un compromiso y ofrecer orientaciones en base a in-
vestigaciones empíricas. El hecho histórico en el que 
nos encontramos inmersos está produciendo y va a 
implicar profundos cambios a diferentes niveles, ade-
más de suponer una transformación radical de la vida 
a como previamente la conocíamos. Concretamente, 
el ámbito educativo ha precisado de una rápida adap-
tación a esta nueva situación, especialmente durante 
el confinamiento asociado al estado de alarma. Así, la 
limitación de movimientos ha supuesto una mayor de-
pendencia tanto de las nuevas tecnologías como de la 
piedra angular que constituye Internet. 
 Esta aportación indaga en las condiciones vitales 
y educativas de jóvenes universitarios de una región 
duramente castigada por el COVID-19 en España, 
Castilla-La Mancha, aunque los resultados pueden ser 
extrapolables a otros contextos geográficos similares. 
El objeto de estudio se centra en cuestiones relativas 
al proceso personal, social y educativo experimentado 
durante el confinamiento, de cara a conocer cómo vi-
ven dicha situación y especialmente cuáles son las re-
percusiones que tiene en su formación la adaptación a 
la enseñanza virtual. Una educación consciente e inte-
rrelacionada con el mundo abordaría con el alumnado 
lo que está sucediendo y sus implicaciones (Candel, 
2020).

Metodología

En esta investigación se ha contado con la colabo-
ración desinteresada del alumnado de dos grados: 
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continuidad de las clases y la clarificación de criterios 
evaluativos. Por otra parte, es extendida la compara-
tiva de la experiencia propia con la de amistades en 
otras universidades.
 Existe una percepción muy amplia acerca de que 
el período de confinamiento vivido y especialmente el 
aprendizaje desde la distancia suponen una gran difi-
cultad en los estudios. Se podría afirmar que para la 
mayoría del alumnado éste ha sido su primer contac-
to firme con el teletrabajo. Así, las clases presencia-
les son valoradas de una forma mucho más atractiva 
frente a la docencia online por diferentes motivos. En 
primer lugar, el grado de atención en la educación vir-
tual no es tan elevado como en clases presenciales 
ya que nadie supervisa comportamientos y las distrac-
ciones son abundantes, de ahí que muchas personas 
aseguren descolgarse durante su desarrollo. Esto 
implica además una pérdida importante respecto a la 
participación en el desarrollo de las sesiones. En se-
gundo lugar, se pone de manifiesto que existe menor 
o incluso ningún tipo de descanso entre clases, hecho 
que además contribuye a la sobrecarga mental. Y en 
tercer lugar, las clases virtuales son percibidas como 
frías, al no existir un contacto directo ni con docentes 
ni con colegas. Al mismo tiempo, afrontar el estudio 
o la realización de trabajos grupales también supone 
una mayor complejidad ante la ausencia de bibliotecas 
y mediante coordinaciones en la distancia. 
 En definitiva, queda patente que existe una ma-
yor dificultad para lograr la concentración necesaria, 
lo que deriva en una mayor dedicación de tiempo. La 
combinación de estos elementos supone una percep-
ción generalizada de que la situación de pandemia 
influirá previsiblemente de forma negativa en sus es-
tudios y aprendizaje. Pero aprender no consiste solo o 
fundamentalmente en escuchar o ver a un profesor en 
el aula o en Internet. Consiste también en leer, investi-
gar y, por qué no, memorizar lo que haya que memori-
zar (Feito, 2020).
 En otro orden de cosas, se manifiesta una ex-
cesiva exposición a pantallas que se ha traducido en 
problemas de visión, jaquecas, etc. A las jornadas de 
clase, estudio y elaboración de trabajos hay que aña-
dir el tiempo de ocio. Un ocio que ante la imposibilidad 
de realizar actividades en el exterior, tiene frecuente-

mente como principales protagonistas los dispositivos 
electrónicos. En conjunto, se afirma que el uso de pan-
tallas está en torno a diez horas diarias. 

Conclusión

Esta experiencia permite abrir una línea de investiga-
ción sobre la percepción y la calidad de la enseñanza 
en el ámbito universitario en situaciones de excepcio-
nalidad, concretamente en el tránsito de la presencia-
lidad a la no presencialidad. Mediante este estudio 
piloto se plasma la necesidad de tomar en mayor con-
sideración la perspectiva estudiantil para ofrecer una 
educación más adaptada, así como valorar que en 
condiciones de enseñanza virtual, es preciso llevar a 
cabo una docencia diferente de la que se lleva a cabo 
presencialmente y facilitar los medios para alcanzar un 
aprendizaje más autónomo. 
 Se propone para posibles escenarios futuros, 
ofrecer formaciones específicas relativas a técnicas 
de estudio y herramientas personales para afrontar si-
tuaciones de ansiedad, como recursos extra de gran 
utilidad.

Palabras clave: Universidad, COVID-19, tecnologías, 
enseñanza presencial, enseñanza virtual, confinamiento.
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truyen la agenda educativa global y promueven el 
cambio educativo en una variedad de escalas. Los en-
foques de difusión de políticas (Steiner-Khamsi, 2004; 
Verger, 2016) y de adopción (recontextualización) 
(Dale, 2005) son de utilidad para explicar cómo se di-
seminan y se moldean las ideas educativas globales 
a través de múltiples procesos que se materializan en 
otras escalas.

Metodología

El enfoque metodológico vertical case study (VCS) 
propuesto por Vavrus y Bartlett (2009) es de gran uti-
lidad para trazar los discursos con los que los actores 
difunden la política educativa a lo largo de las distintas 
escalas. Asimismo, ayuda a analizar cómo se produ-
cen determinadas interpretaciones “localizadas” de un 
fenómeno en diferentes espacios (Bartlett & Vavrus, 
2016, p.554). 
 A fin de comprender cómo construyen los actores 
los discursos de difusión y de adopción de la políti-
ca de EC en el ámbito educativo y si éstos convergen 
entre sí, estudiamos, en primer lugar, los documentos 
técnicos, programáticos o normativos que emanan 
de los agentes más influyentes en la política educa-
tiva global -Banco Mundial (BM) y Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE)-, 
supranacional -Unión Europea (UE)- y nacional -Minis-
terio de Educación-.

Resultados y discusión

En la década de los años noventa el BM y la OCDE, 
siguiendo la estela de la teoría del capital humano, se-
ñalan que la educación y la formación son la puerta de 
entrada para participar en la nueva Economía del Co-
nocimiento. Se considera que el conocimiento produc-

Análisis multiescalar de la difusión y adopción de una 
política educativa global 

Eva Pérez-López
Universidad de Extremadura, España

Introducción

No es posible comprender en toda su complejidad 
la política educativa actual sin reconocer la fuerte in-
fluencia que la globalización ejerce sobre ella. Es en 
este contexto en el que se circunscribe el surgimiento 
de uno de los imaginarios más poderosos en los dis-
cursos de política educativa global, el de la Economía 
del Conocimiento (EC), que convierte a la educación 
en la materia prima para lograr mayor productividad y 
a las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) en las herramientas imprescindibles para adqui-
rir, crear y distribuir el conocimiento. 
 La forma en que la globalización y la ideología 
neoliberal asociada a ella impactan en la educación 
se manifiesta en varios sentidos: un mayor flujo e in-
tercambio de ideas a aplicar en las reformas educati-
vas (Verger, 2019, p.2); un relegamiento de la función 
social que ha desempeñado la educación a favor de 
un predominio de lo instrumental (Carnoy, 2016); la 
consagración de la educación como elemento capital 
para satisfacer las necesidades de la economía global 
y garantizar la competitividad de la economía nacional 
(Rizvi y Lingard, 2010, p.3); y un creciente protagonis-
mo de los organismos internacionales en las agendas 
educativas nacionales y subnacionales (Dale, 1999). 
 Nos proponemos con este trabajo analizar la tra-
yectoria que sigue la formación del discurso sobre EC 
a partir de su inclusión en la agenda educativa global 
(AEG), y examinar su adopción en planes y programas 
en el contexto español. Nos interesa, específicamente, 
estudiar cómo se construye este discurso en distintas 
escalas (global, supranacional y nacional). Este es, 
por tanto, un análisis sobre dos caras de una misma 
moneda: la difusión y la adopción del discurso global 
sobre una política educativa.
 Los estudios emergentes sobre Global Education 
Policy permiten analizar las diferentes formas en las 
que los procesos de globalización y los actores cons-
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tivo es la base para conseguir una ventaja competitiva 
dentro del mercado internacional (Ozga et al., 2006). 
Aunque ambas organizaciones comparten un conjun-
to de preferencias ideológicas que desarrollan como 
respuesta “ortodoxa” a los problemas planteados por 
la economía global, tienen misiones, enfoques y capa-
cidades diferentes (Mundy, 2016, p.13). Un ejemplo de 
la ortodoxia compartida tiene que ver, precisamente, 
con la adopción por parte del BM del discurso de la 
OCDE sobre la EC. 
 Los documentos analizados del BM y la OCDE 
constatan la convergencia ideológica en cuanto a la fi-
nalidad instrumental de la educación como factor para 
la competitividad económica y la empleabilidad y, al 
mismo tiempo, se aprecia, en el caso de la OCDE, una 
visión complementaria a la instrumental que remite a 
su vertiente social (normativa).
 En Europa, los discursos y declaraciones po-
líticas son similares a las observadas en el BM y la 
OCDE. La prolija producción de textos que consagran 
los discursos educativos de la UE (Libros Verdes, Li-
bros Blancos, resoluciones, directivas, circulares, con-
clusiones y programas) hace hincapié en el desarrollo 
de habilidades y competencias (educación en TIC, 
racionalidad instrumental tecnocientífica y habilidades 
profesionales, entre otras) para satisfacer las necesi-
dades de la ‘sociedad del conocimiento europea’ y una 
‘economía europea competitiva basada en el cono-
cimiento’. Los diferentes textos analizados explicitan 
una clara orientación de la política educativa hacia el 
mercado alineándose los discursos europeos con las 
ideas neoliberales que promueven el BM y la OCDE. 
 En lo que a España se refiere, los discursos coin-
ciden con el énfasis instrumentalista y la visión tecno-
lógica en educación y formación, pero sin descuidar, al 
menos a nivel teórico, los aspectos normativos.

Conclusión

La política educativa relacionada con la EC en el ámbito 
internacional, europeo y estatal ha estado fuertemente 
determinada por las ideas globales de capital humano, 
competencias, racionalidad instrumental tecnocien-
tífica, orientadas a conseguir un mayor crecimiento, 
competitividad y empleabilidad de sus economías, 
como se pone de relieve en los distintos discursos 

analizados. Sin embargo, aunque es posible constatar 
la influencia internacional y europea, se aprecia en el 
discurso estatal un acento significativo en los aspectos 
sociales de la educación. Esto muestra que, a pesar 
de existir una convergencia global de los discursos, las 
contingencias nacionales pueden producir significados 
y prácticas diferentes o, al menos, matizados.
 La forma en que la globalización afecta a las po-
líticas educativas en diferentes escalas varía enorme-
mente entre países (Dale, 2007). Dado que la creación 
y configuración de las políticas educativas nacionales 
está condicionada, además de por la globalización, 
por factores locales (sociales, culturales, económicos 
o políticos), se requiere un análisis más exhaustivo 
que tenga en cuenta estos factores.

Palabras clave: Policy process, política educativa glo-
bal, globalización, Economía del Conocimiento.
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nario a través de la herramienta de Formularios de 
Google enviado a los estudiantes de la Universidad 
de Extremadura (UEx). La población de la muestra la 
componen 548 estudiantes de los cuales 383 eran mu-
jeres (69,9%) y 165 hombres (30,1%), con una media 
de edad de 22 años. 
 El cuestionario contenía una serie de ítems rela-
cionados con el contexto personal y familiar. Así, por 
ejemplo, se preguntaba por la situación laboral antes 
y después de decretarse el estado de alarma; el domi-
cilio de residencia —si se encontraban en un domicilio 
propio, familiar, compartido con otros estudiantes, se-
gunda residencia u otros-; tamaño del municipio en el 
que vivían durante el confinamiento; nivel de estudios 
de los padres y/o madres;  y por la disponibilidad de 
recursos tecnológicos para el seguimiento de las se-
siones de enseñanza virtual: equipamiento informáti-
co, conectividad, calidad de la conexión, etc.

Resultados y discusión

La mayoría de los estudiantes encuestados (92%) es-
tán solteros y no tienen hijos (99%), confirmando así 
el grupo etario juvenil. En cuanto a su situación laboral 
también el 92% se incluye en la categoría ‘estudiante’ 
y, por tanto, no dispone de empleo ni antes ni duran-
te el confinamiento. Si antes de empezar la crisis sa-
nitaria un 5% afirma tener empleo por cuenta ajena, 
durante el confinamiento este dato se reduce al 2,4% 
y un 2% pasa a formar parte de un Expediente de Re-
gulación Temporal de Empleo. 
 El 77% reside en el hogar familiar durante el con-
finamiento, frente a los que dicen hacerlo en el domici-
lio particular (9%) o en una vivienda compartida (9%). 
Atendiendo al tamaño del municipio de procedencia, 
los estudiantes se distribuyen fundamentalmente entre 
municipios de entre 1.000 y 5.000 habitantes (22%) y 
localidades de más de 100.000 (21,8%). En términos 
absolutos, el porcentaje de estudiantes que ha vivido 

La desigualdad digital de los estudiantes universitarios en el 
contexto del COVID-19

Eva Pérez-López
Universidad de Extremadura, España

Introducción

Como consecuencia de la crisis sanitaria provocada 
por el COVID-19, las universidades presenciales han 
tenido que migrar de forma urgente a lo que Hodges 
et al. (2020) han dado en llamar «enseñanza remota 
de emergencia». Esta precipitada transición la ha so-
metido a una prueba de estrés evidenciando uno de 
sus déficits estructurales, la equidad tanto en el acce-
so como en el progreso de la trayectoria académica 
(Ariño et al., 2019). Los colectivos más damnificados 
por esta pandemia están siendo los más alejados de 
la cultura escolar, que pasa a ser también una cultura 
digital, «la cultura escolar de la era digital» (Beltrán 
Llavador et al., 2020: 94). Existen ya evidencias que 
señalan que el cierre de centros educativos causa-
do por el COVID-19 ha agrandado la desigualdad de 
oportunidades, de manera singular en aquellas fami-
lias que poseen un capital sociocultural y económico 
bajo (Cabrera, 2020; Cabrera, Pérez y Santana, 2020). 
 Para evitar la desigualdad digital, no solo es im-
portante disponer de equipamiento tecnológico y co-
nectividad sino el tipo de ordenadores que poseen los 
estudiantes —uso propio o compartido con otros fami-
liares o con otros estudiantes- y el tipo de conectividad 
—fibra óptica, ADSL, etc.- (Fernández Enguita, 2016). 
Pese a los esfuerzos institucionales, al menos en lo 
que a acceso a las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC) se refiere, las inequidades en las 
aulas universitarias persisten (Alva, 2014). 
 Esta comunicación presenta los resultados de un 
estudio llevado a cabo entre los estudiantes de la Uni-
versidad de Extremadura (UEx) cuyo objetivo ha sido 
analizar la incidencia del contexto personal y familiar 
en la equidad digital durante el periodo de confina-
miento. 

Metodología

La investigación obedece a un estudio cuantitativo de 
alcance descriptivo para lo que se diseñó un cuestio-
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el confinamiento en el entorno rural (54.6%) es mayor 
que el que lo ha hecho en el urbano —localidades de 
más de 30.000 habitantes- (45,4%). 
 El cruce de variables relativas al equipamiento 
tecnológico y el nivel educativo de las familias reporta 
que poseen portátil propio el 17,5% de los estudiantes 
cuyos padres son titulados superiores y el 19% cuyas 
madres tienen esa misma graduación universitaria. 
Este dato contrasta con el de aquellos estudiantes con 
idéntico equipamiento y cuyos ascendentes carecen 
de estudios, solo un 3,6% de estudiantes, en el caso 
de padres sin estudios, y un 1,1%, en el de madres sin 
estudios.
 Al analizar los datos de conectividad en función 
del nivel de estudios de las familias, se vuelve a co-
rroborar que en aquellos hogares donde alguno de los 
miembros de la unidad familiar posee estudios supe-
riores, la disponibilidad de fibra óptica propia (16%) 
está por encima de los hogares en los que alguno de 
los miembros o los dos no tienen estudios (1,4%). Lo 
mismo puede decirse en relación con aquellos estu-
diantes que disfrutan de ADSL propia: si el 4,4% de los 
que tienen este tipo de conexión son hijos de familias 
con estudios superiores, el 0,7% procede de familias 
sin estudios.  

Conclusión

Los hallazgos indican que las circunstancias persona-
les no tienen incidencia significativa en la equidad. No 
puede decirse lo mismo respecto al nivel formativo de 
los padres y/o madres, dado que son los hijos e hijas 
de las familias con un nivel formativo alto o medio-alto 
los que cuentan con un ordenador de uso exclusivo y 
una conectividad propia y de alta velocidad para un 
correcto seguimiento de la enseñanza virtual. Coinci-
diendo con los resultados de un reciente estudio de 
Cabrera et al. (2020) referidos a la enseñanza prima-
ria, esta investigación constata que el nivel formativo 
de las familias, aunque no de manera exclusiva, actúa 
como gradiente de la desigualdad. Así, el riesgo de in-
terrupción y abandono educativo puede verse agrava-
do por la brecha de uso.

Palabras clave: COVID-19, enseñanza superior; edu-
cación a distancia; equidad digital; estudiantes univer-
sitarios.
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pensamiento sistemáticos y conscientes en algu-
no de los tipos en que se le conoce: pensamiento 
crítico, pensamiento creativo o pensamiento re-
flexivo (Quiroz, 2006, p.341).

 Este artículo tiene como objetivo divulgar en la 
comunidad científica una experiencia didáctica que 
perfecciona el proceso y los resultados de la enseñan-
za aprendizaje de la asignatura pedagógica Tenden-
cias Pedagógicas Contemporáneas. Se asume como 
problema el perfeccionamiento del proceso de ense-
ñanza aprendizaje de la asignatura Tendencias Peda-
gógicas contemporáneas.

Metodología

Para el estudio se utilizó una metodología cuali-cuanti-
tativa desde el enfoque dialéctico materialista que per-
mitió utilizar una variedad de métodos y técnicas de 
nivel teórico y empírico tales como: el enfoque de sis-
tema para la modelación y análisis de los componen-
tes del proceso de enseñanza aprendizaje; el histórico 
lógico para sistematizar el estudio del objeto; el induc-
tivo-deductivo para llegar a elaboraciones a partir del 
estudio de diferentes autores; el estudio de contenido 
para determinar los criterios de caracterización de las 
tendencias pedagógicas; la observación de la práctica 
educativa para valorar la influencia de las tendencias 
pedagógicas; la encuesta y el análisis del producto de 
la actividad para determinar los avances de los estu-
diantes de la muestra y la estadística descriptiva para 
corroborar el valor de los avances logrado.
 Se utilizaron como muestra alumnos de un grupo 
de maestría del  Instituto Superior de Ciencias de la 
Educación de Kuanza Sul, Angola, con 21 estudiantes  
y un grupo de estudiantes de Pedagogía Psicología de 
la universidad de Ciego de Ávila, Cuba, con 16 estu-
diantes.

La enseñanza aprendizaje de las tendencias pedagógicas  
en la formación de profesores

Ramón Vidal Pla López1, Omar Abreu Valdivia2

1Universidad de Ciego de Ávila, Cuba
2Universidad Técnica del Norte, Ecuador

Introducción

Estudiar el proceso de desarrollo del pensamiento 
educativo o pedagógico a lo largo de la historia, resul-
ta una actividad muy compleja, al ser la educación un 
fenómeno social, que como se sabe está marcado por 
la unidad y contradicciones de sus componentes inter-
nos y las influencias de factores externos que están 
condicionados por la economía, la política, la cultura, 
la ideología, la religión, la ciencia, el ambiente, el con-
texto histórico y de forma muy directa la familia, y el 
tipo de sociedad que integra todos estos factores. 
 Por otra parte se manifiestan contradicciones y 
diferencia epistemológicas entre los diferentes autores 
que abordan el contenido de las tendencias pedagó-
gicas contemporáneas. Así lo corroboran los traba-
jos de Libaneo (1982); Valera (2000); Chavéz, Deler 
y Suárez (2009); Barreras (2011); Sánchez-Toledo y 
Rojas (2013).   Unos autores clasifican las tendencias, 
otros las corrientes y otros las concepciones. La mayo-
ría de los autores les llaman Tendencias Pedagógicas 
Contemporáneas es por eso que es la acepción que 
se asume en este artículo, reconociendo la diversidad 
de criterios y los argumentos de cada uno.
 Cuando se indaga por trabajos sobre la ense-
ñanza de las tendencias pedagógicas contemporá-
neas en libros y revistas actuales se aprecia falta de 
investigaciones que aborden esta temática, uno de los 
pocos que se encuentran en las redes es el de Quiroz, 
(2006) en el que enfatiza que en la enseñanza de las 
corrientes pedagógicas existen los mismos proble-
mas que se presentan en las investigaciones sobre 
la didáctica de las áreas de la formación pedagógica. 
Según esta autora:

Se caracteriza por el énfasis notorio en los conte-
nidos de tipo conceptual, más que en los conteni-
dos procedimentales y actitudinales; se presenta 
una mayor atención al aspecto lógico que al psi-
cológico y la ausencia de contenidos que estén 
orientados hacia el desarrollo de procesos de 
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Resultados y discusión

Se aplicó un proceder didáctico en el que se privile-
gió el estudio y discusión de diferentes autores para 
que los estudiantes asumieran posiciones valorativas, 
argumentativas sobre los aspectos teóricos y aplica-
ran en el análisis de la práctica los elementos teóricos 
asumidos, además que autoevaluaran su gestión en el 
proceso de enseñanza aprendizaje desde el enfoque 
de las tendencias pedagógicas contemporáneas. Para 
evaluar los resultados iniciales y finales se establecie-
ron indicadores del desarrollo del pensamiento científi-
co pedagógico, obtenidos del estudio de los documen-
tos educativos, la literatura científica y la experiencia 
práctica en trabajo con el contenido del autor durante 
años.

Indicadores
1. Procesa información sobre las tendencias pedagó-
gicas contemporáneas con rigor científico y crítico.
2. Utiliza las categorías de la Pedagogía como ciencia 
para caracterizar las tendencias pedagógicas contem-
poráneas.
3. Fundamenta los razonamientos que realiza sobre el 
desarrollo del pensamiento pedagógico 
4. Valora con juicios argumentados y propios sobre el 
significado social de las tendencias pedagógicas con-
temporáneas. 
5. Elabora propuestas para resolver problemas cien-
tíficos de la práctica desde a utilización de los presu-
puestos teóricos y metodológicos de las tendencias 
pedagógicas contemporáneas.
6. Manifiesta posiciones axiológicas respecto a la uti-
lización de las tendencias pedagógicas contemporá-
neas.
 Se aplicó un instrumento de autoevaluación ini-
cial sobre los indicadores en la que cinco evaluación 
máxima y uno mínima. Se autoevaluaron en uno y en 
dos, es decir, muy bajo, el 90% en el indicador uno; 
el 86,4% en el indicador dos; el 91,8% en el indica-
dor tres; el 94,5 % en el indicador cuatro; el 91,8% en 
el indicador cinco; el 54% en el indicador seis. En las 
evaluaciones recibidas en el proceso de aplicación de 
la experiencia se utilizaron criterios de autoevalaución, 
coevalaución y heteroevaluación, teniendo en cuenta 
el producto de las actividades desarrolladas.  

 El 56,7% de la muestra alcanzó entre cuatro y 
cinco en el indicador uno; el 59,4% en el indicador dos; 
el 45,9 % en el indicador tres; el 45,9% en el indicador 
cuatro; el 48,6% en el indicador cinco, el 67,5% en el 
indicar seis. Los resultados fueron significativamente 
superiores, respecto a la apreciación que tenían los 
estudiantes al iniciar el proceso de enseñanza apren-
dizaje y se demostró que avanzan en el desarrollo del 
pensamiento científico pedagógico expresado en los 
indicadores. No se apreciaron diferencias importantes 
entre los criterios de los estudiantes de licenciatura y 
de maestría.

Conclusión

La enseñanza aprendizaje de la asignatura Tenden-
cias Pedagógicas Contemporáneas es un tema poco 
investigado. La propuesta puede modificar las proble-
máticas descritas en la teoría y la práctica. Asumir la 
alternativa didáctica puede influir en la formación inte-
gral de los profesionales de la educación y perfeccio-
nar los enfoques teóricos sobre su contenido.

Palabras claves: Tendencias Pedagógicas Contempo-
ráneas; Didáctica; Pensamiento científico pedagógico.
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Results

153 patients with brain vascular pathology were ad-
mitted in our department from 2018 to 2019. 50.98% 
patients had aneurysms, 21.57% AVMs, 25.49% ca-
vernomas and 1/96% DAVFs. Mean age was 49.53 ± 
13.997 years.
 Total costs of healthcare services correlate with 
hospital stay (p 0.000, ρ 0.755). Costs are higher in 
patients with bleeding (p 0.000, ρ 0.472), motor deficit 
(p 0.001, ρ 0.270), complications (p 0.000, ρ 0.433), 
surgery (p 0.000, ρ 0.545), and embolization (p 0.043, 
ρ 0.180). Costs are correlated with mRS (p 0.000), 
Karnofsky score (p 0.000), GCS (p 0.001), Hunt and 
Hess scale (p 0.041), and Fischer scale (p 0.048). 
 Hospitalization costs correlated with hospital stay 
(p 0.000, ρ 0.807), and surgery (p 0.000, ρ 0.586). 
Food costs correlated with hospital stay (p 0.000, ρ 
0.843), neurological status and Hunt and Hess scale (p 
0.010). Medication costs correlated with hospital stay 
(p 0.000, ρ 0.682). Patients with aneurysms received 
more drugs (p 0.000, ρ 0.189), and for those harboring 
brain cavernomas or DAVFs less money were spent 
for medication (p 0.010, ρ -0.207, respective p 0.047, 
ρ -0.161). Patients who underwent surgery had higher 
medication costs (p 0.000, ρ 0.558). 
 Costs of healthcare materials correlated with 
hospital stay (p 0.000, ρ 0.381), aneurysms (0.000, ρ 
0.349), rupture (p 0.000, ρ 0.280), surgery (p 0.001, ρ 
0.276), embolization (p 0.000, ρ 0.387). They had neg-
ative correlation with cavernomas (p 0.000, ρ -0.427). 
 Costs of blood tests correlated with rupture (p 
0.000, ρ 0.402). Less money was spent on blood tests 
in patients with cavernomas (p 0.016, ρ -0.194). Costs 
of blood tests differ depending on Hunt and Hess scale 
(p 0.017), Fischer scale (p 0.023), and Spetzler-Martin 
grade (p 0.005).

Cost analysis of healthcare services in brain vascular 
pathology: Entrepreneurial research project

Aurelia Mihaela Sandu, MD, PhD; Adrian Mircea Fürtös, MD
University of Medicine and Pharmacy Carol Davila

 Emergency Clinical Hospital Bagdasar-Arseni, Bucharest, Romania

Introduction

Brain vascular pathology consists of malformative le-
sions of intracranial vessels, such as aneurysms and/
or vascular malformations. Brain vascular malforma-
tions are represented by arteriovenous malformations 
(AVMs), cavernomas, dural arteriovenous fistulas (DA-
VFs), venous angiomas and capillary telangiectasia 
(McCormick, 1966). 
 Brain vascular pathology is an important medical 
condition all over the world. The incidences of such le-
sions are 0.2-7.9% for aneurysms (Greenberg, 2010), 
0.15-3% for AVMs (Misra, 2000; Stapf, 2003), and 
0.15-0.56% for cavernomas (Goldstein, 2017). Other 
malformations, like DAVFs, venous angiomas or capi-
llary telangiectasia are extremely rare. 
 The consequences of brain vascular pathology 
are severe, because they become clinically sympto-
matic in young, active people and the main form of 
presentation is intracranial hemorrhage, with high mor-
bidity and mortality. 

Objective

The objective of this study is to perform a cost analysis 
of healthcare services of patients with brain vascular 
pathology, a research market for an entrepreneurial 
project, in order to design guidelines for patients’ se-
lection and treatment.

Methodology 

We performed a retrospective study in which we inclu-
ded consecutive cases of patients admitted with brain 
vascular pathology in the Department of Neurosurgery, 
from January 2018 to December 2019. Inclusion crite-
rion was positive diagnosis of any brain vascular patho-
logy. Statistical analysis was done using IBM SPSS®.
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Imaging costs are higher if the patients are investigat-
ed using MRI ± angio-MRI (p 0.006, ρ 0.239) and do 
not significantly increase in case of angiography or CT 
± angio-CT. 

Discussions

Cerebral vascular pathology is encountered in active 
people. Mean age in our study concorded with results 
from relevant literature (Greenberg, 2010a, 2010b; 
Gross, 2017). Intracranial bleeding is a common form 
of sudden onset and many patients are referred to the 
hospital in this late stage. Once rupture occurs, the risk 
of poor neurologic status, presence of motor deficits, 
and complications are higher. Plus, the costs of health-
care services significantly increase. Giving the fact that 
they are malformative lesions, and they are present in 
the brain long before onset, an early medical checkout 
is recommended, in order to diagnose these patients 
before a devastating hemorrhage occurs, thus drama-
tically reducing costs.  
 Regarding positive diagnosis, it can be done using 
CT ± angio-CT, MRI ± angio-MRI and angiography. CT 
and angiography do not increase costs of imaging, but 
MRI does. So, in order to reduce costs, we recommend 
using angiography as the imaging of choice, leaving 
MRI for cases in which proper diagnosis cannot be 
done otherwise (e.g. cavernomas).  
 Treatment can be performed by either surgery, 
embolization, stereotactic radiosurgery or a combina-
tion of them, depending on pathology. For intracranial 
aneurysms surgery or embolization can be tried, AVMs 
can be treated by all three methods, cavernomas can 
only be resected and DAVFs can be either operated or 
embolized. Cost analysis assessed the fact that sur-
gery and embolization positively correlate with higher 
costs. 
 Surgery is the only therapy that provide definitive 
cure of the lesion. So, even if costs are higher, they 
are completely justified, taking into account the fact 
that it is a curative treatment. Once successful surgery 
is performed all other costs related to recurrence are 
eliminated. Even though stereotactic radiosurgery was 
not associated with higher costs, it is suitable only in 
AVMs, and effect of treatment is seen after a few mon-

ths, time in which the risk of rupture remains. Embo-
lization is associated with higher costs because onyx 
and coils used for this procedure are very expensive. 
So, we recommend surgery as a treatment of choice 
on brain vascular pathology. 

Conclusions

Giving the young age of patients with brain vascular 
pathology, all efforts must be done to proper investi-
gate and treat them. In order to reduce the costs of 
healthcare services, patients must be investigated, 
diagnosed and treated in early stages, before rupture 
occurs. Poor neurological status, presence of motor 
deficits lead to a higher amount of money needed for 
treatment. MRI had higher costs, so angiography must 
be the imaging of choice for patients with vascular pa-
thology. Surgery remains the treatment of choice in 
those patients, in spite of higher costs, being the sole 
curative treatment. Avoiding complications lead to les-
ser costs.

Keywords: brain, costs, healthcare, vascular 
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(1992), students tend to inflate their peer’s marks. For 
Cassidy (2006), students often feel uncomfortable gi-
ving feedback to others due to the responsibility that it 
requires. Additionally, Van Zundert et al. (2010) point 
out that there is the problem of not being able to define 
or measure the extent of peer review’s effectiveness. 
 This study combines both work creation according 
to the Belbin questionnaire with the possible effect of 
controlled peer review so as to avoid social loafing and 
boost the benefits of group work as much as possible, 
especially in such an exceptional teaching-learning si-
tuation as that caused by Covid-19. 

Methodology

The study is empirical and follows a mixed method 
approach in which qualitative and quantitative data 
complement each other. Sixty-two students (N=62) 
from the elective subject “Teaching Methodology of 
EFL” from the English Studies degree at Universidad 
Complutense de Madrid took part in the experiment. 
The data-gathering tools were three questionnaires 
which were distributed throughout the semester. Quan-
titative data is given by numerical questions in the form 
of Likert scales and was statistically analysed, while 
qualitative data was collected through open evaluati-
ve questions to the participants, whose answers were  
thematically analysed  following Braun and Clarke’s 
theory (2006).
 The first questionnaire was distributed at the be-
ginning of the semester. It is an adaptation from Team 
Roles at Work by Belbin (2010) and it was exclusively 
aimed to divide the students into different team roles 
and, following the results, conform the project groups 
with one individual of each role in each team. The se-
cond questionnaire (Peer Review Questionnaire) was 
distributed in the middle of the semester. The purpo-
se of this questionnaire was to make students reflect 

Peer review in group work: a case study in Spanish  
higher education

Inés de la Villa Vecilla, Dr. Carmen Maíz-Arévalo
Universidad Complutense de Madrid, Spain

Introduction

The present paper aims to study the effect of peer 
review on group work by focusing on Spanish higher 
education students. Adopting an empirical approach, 
the study intends to answer the following research 
questions: What advantages and disadvantages does 
peer review have regarding group work? More speci-
fically, To what extent does peer review contribute to 
group work? To what extent does peer review reduce 
social loafing in group work? To what extent is peer 
review reliable? How has the suspension of classes 
and meetings due to the Covid-19 situation affected 
group work?
 Both group work and peer review dynamics have 
been found to have some advantages and disadvanta-
ges. While group work fosters transferable skills such 
as collaboration and negotiation, it is often negatively 
perceived by students as a challenge, especially when 
confronted with less participatory members that make 
take advantage of their partners’ work –i.e. social lo-
afing. Much research has focused on how to reduce 
such a problem (e.g. Frash et al., 2004; Voyles et al., 
2015; among many others). One such possibility is 
grouping the students according to their main skills so 
as to boost complementarity; for example, by means 
of role questionnaires such as Belbin’s (2010) (see 
also Smith et al., 2012). An added strategy is using 
peer review, as it  is thought to make the learning pro-
cess active for the student and increase cooperation. 
As Goldschmid & Goldschmid (1976) argue, students 
assume responsibilities and are forced to transform 
knowledge in a way that can be assimilated by their 
partners. Moreover, Grobman (1999) defends the 
construction of meaning through social interaction as 
an ideal way to learn. 
 On the other hand, the problems found in relation 
with peer review generally relate to the extent of the 
dynamic’s effectiveness or the reliability of students’ 
performance. For example, according to Williams 
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on their performance and lead them towards peer re-
view dynamics within their respective groups. Finally, 
the third questionnaire (Feedback Questionnaire) was 
aimed to gather information on the groups’ final per-
formance and find out whether peer review had been 
useful or not, as well as how online group work had 
worked. 
 
Results and discussion

The quantitative results of the Peer Review Ques-
tionnaire show that the majority of the students were 
collaborating adequately but some of them were not 
committed enough in relation to group meetings, the 
main problem being discoordination. Qualitative re-
sults showed that working cohesion, communication 
and cooperation towards agreement were students’ 
strengths. Apart from that, in relation with the Covid-19 
situation, the majority of the students agreed that it had 
had an impact on their performance and the communi-
cation inside their group.
 As for the results of the Feedback Questionnaire, 
we observe that students were committed to their 
groups and mostly attended the meetings but not all 
of them contributed equally. Even if that is the case, 
most of them considered that their groups had met all 
the objectives and that they could not have organised 
better. Unexpectedly, students thought that teamwork 
had improved after the suspension of in-class activity 
due to the Covid-19 situation. 

Conclusion

With respect to research question (1a), peer review 
does contribute to improving group work, as it enhan-
ces students’ communication and evaluation of each 
other. However, when peer review dynamics are not 
imposed but instead students have to make an effort 
to develop them, the extent of the benefits does not 
reach all groups but just some of them. As for research 
question (1b), it could be concluded that peer review 
does contribute to reducing social loafing in group work 
to some extent, but for a significant reduction it needs 
to be combined with other strategies. Finally, answe-
ring research question (1c), it was observed that peer 
review is mostly reliable but not completely.

 Regarding the impact that the Covid-19 meas-
ures had in relation to group work (research question 
2), it is remarkable how students’ perspective changed 
from the beginning of the situation to the end of the 
semester. Students’ attitude towards the new situation 
changed positively throughout the semester, improving 
this way their overall performance. 
 In essence, the results of the research lead to the 
conclusion that promoting a peer review methodology 
encouraged students to improve their in-group com-
munication and give feedback to each other, increa-
sing this way students’ commitment towards the group 
and reducing social loafing. Therefore, this research 
project fills a research gap by directly testing the rela-
tion between peer review and group work in this con-
text, as well as considering the Covid-19 situation as 
an influential factor. Further studies could implement 
these mechanisms in a more severe way to have a 
broader understanding of the effects of peer review in 
group work.

Keywords: peer review, group work,  Belbin.
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PEAMA Sumapaz: desarrollo de habilidades académicas en la 
educación superior mediante ABP

Nadia Caterine Cita Triana, Lizbeth Paola Sierra López, Claudia Lucía Ordóñez Ordóñez
Universidad Nacional de Colombia, Colombia

Introducción

Buscando formar ciudadanos íntegros y autónomos, 
la Universidad Nacional de Colombia (UN) plantea los 
principios de contextualización, interdisciplinariedad y 
flexibilidad para el trabajo con sus estudiantes. Para 
lograrlos reconoce la necesidad del cambio curricular 
y pedagógico hacia una formación en desarrollo de 
habilidades académicas y de trabajo colaborativo, que 
ha comenzado a experimentar en diferentes progra-
mas piloto. La sede Bogotá, por ejemplo, creó el Pro-
grama Especial de Admisión y Movilidad Académica 
(PEAMA) Sumapaz, en convenio con la Secretaría de 
Educación Distrital. Este PEAMA utiliza el Aprendiza-
je Basado en Proyectos (ABP), una forma de peda-
gogía activa caracterizada por el aprendizaje de los 
estudiantes a partir de su participación en proyectos 
colaborativos auténticos.
 El fundamento pedagógico del ABP que orien-
ta el PEAMA Sumapaz es la descripción que hace el 
constructivismo del aprendizaje humano, incluyendo 
la cognición situada (Brown, Collins & Duguid, 1989). 
Los principios constructivistas del PEAMA incluyen 
el del aprendizaje como proceso (Ausubel, Novak y 
Hanesian, 1983; Piaget, 1999), el del aprendizaje en 
interacción con otros (Brown, Collins & Duguid, 1989; 
Vygotsky, 1978) y el del aprendizaje en el desempeño 
auténtico (Ordóñez, 2010). Específicamente se busca 
el aprendizaje de los estudiantes en grupos pequeños 
que desarrollan de diferente manera un proyecto ge-
neral de semestre, en la localidad 20 de Bogotá, Su-
mapaz. Esta localidad es completamente rural y está 
localizada en el complejo de páramos más grande del 
mundo. En su acción en cada proyecto grupal, los es-
tudiantes consolidan habilidades académicas pobre-
mente desarrolladas en la educación básica y media 
y avanzan en sus carreras, cumpliendo objetivos de 
algunas de sus asignaturas básicas. 

 Nuestra ponencia describe la construcción curri-
cular que realizó el grupo de profesores del proyecto 
general del segundo semestre de 2018 y sus efectos 
en el desarrollo de las habilidades académicas de los 
estudiantes. El proyecto se denominó “Conocer a Su-
mapaz desde una visión ecológica”, por su propósito, 
y los estudiantes, en grupos de tres, debían conectar 
sus aprendizajes en diferentes asignaturas con pro-
yectos específicos que les permitieran cumplir este 
propósito general. 

Metodología

La construcción curricular de “Conocer a Sumapaz 
desde una visión ecológica” se realizó como una in-
vestigación-acción participativa entre la coordinadora 
pedagógica del programa PEAMA, 8 docentes par-
ticipantes, 2 tutores académicos que acompañaron 
permanentemente a los estudiantes y los estudiantes 
mismos, que cursaban su primer semestre de las ca-
rreras de Enfermería, Ingeniería Agrícola, Ingeniería 
Agronómica, Medicina Veterinaria o Zootecnia. 
 Documentamos como datos las 26 reuniones 
semanales del equipo docente de junio a diciembre 
de 2018, 32 entrevistas a estudiantes realizadas en 3 
diferentes momentos del desarrollo del proyecto -des-
pués del primer período de trabajo, en desarrollo del 
segundo periodo y al final del semestre- y 5 entrevistas 
finales a profesores y tutores. 
 Todos los datos fueron grabados y transcritos, 
para ser luego categorizados de acuerdo con la teo-
ría pedagógica que orientó el diseño curricular, cate-
gorización que desarrollamos en memorandos con-
secutivos (Maxwell, 2012) discutidos en el grupo de 
investigadores.
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Resultados 

Como investigación-acción participativa, el proyecto 
se implementó a lo largo de su construcción, siempre 
desde la reflexión colaborativa del equipo docente y 
en tres fases principales: la primera fue la planeación 
y realización de un recorrido inicial desde Bogotá ur-
bana hasta el corregimiento de Nazareth, Sumapaz, 
para contrastar las zonas urbana, periurbana y rural. 
A partir de este recorrido inicial se definieron cuatro 
perspectivas grupales específicas para conocer a Su-
mapaz desde una visión ecológica: la del agua; la de la 
producción agrícola, la soberanía alimentaria, la nutri-
ción y la salud; la de la producción pecuaria y los usos 
del suelo; y la de los usos del suelo y la restauración 
ecológica.
 La segunda fase fue el desarrollo de estas pers-
pectivas en la forma de proyectos de investigación 
sobre la localidad de Sumapaz desde el trabajo en 
las diferentes disciplinas. Incluyó la construcción co-
lectiva de propósitos claros para cada proyecto, que 
además conectaran las asignaturas; la definición de 
productos de evaluación del aprendizaje de los estu-
diantes (un texto escrito y una presentación oral con 
elaboración gradual en tres entregas, que irían me-
jorando con la retroalimentación de los docentes); el 
diseño y uso de matrices de evaluación, que sirvie-
ron a docentes y estudiantes para analizar y replan-
tear el trabajo a medida que se iba desarrollando; y 
la planeación y realización de tres salidas de campo 
a diferentes grupos de veredas y corregimientos de 
la localidad, para recolectar información al tiempo los 
estudiantes iban aprendiendo a hacerlo y a procesar 
la información recogida.
 La tercera y última fase de implementación del 
proyecto fue la reflexión grupal sobre la experiencia, 
para planear el trabajo del primer semestre de 2019 
con los estudiantes que pasaban a segundo semes-
tre y con una nueva cohorte. Los profesores recono-
cieron que la visión ecológica estimuló aprendizajes 
efectivos sobre sus disciplinas y sobre Sumapaz y que 
esta cohorte logró mejor desempeño académico que 
la anterior; esto mostró que el equipo docente había 
realizado un mejor trabajo, con base en las experien-
cias previas. Basados en algunas dificultades mencio-

nadas por los estudiantes en el trabajo en equipo, en 
la organización y uso de la diversa información que 
recogieron y en el uso de información gráfica en los 
trabajos escritos, planeamos el siguiente semestre so-
bre la idea de que ni la comprensión disciplinar ni el 
desarrollo de habilidades terminan con el desarrollo de 
las asignaturas en un semestre.

Conclusión

En conclusión, el proyecto “Conocer a Sumapaz des-
de una visión ecológica” tuvo impacto en el aprendi-
zaje de los estudiantes y de los profesores. En las en-
trevistas los estudiantes identificaron logros graduales 
provenientes del proyecto en el desarrollo de habilida-
des académicas y de conocimientos disciplinares. En 
cuanto al desarrollo de habilidades, expresaron que 
leyeron y escribieron con un propósito definido, busca-
ron y seleccionaron información pertinente de diversas 
fuentes y conectaron variada información disciplinar 
de sus asignaturas cursadas. 
 A lo largo del semestre tomaron decisiones autó-
nomas sobre su trabajo y mejoraron sus formas de tra-
bajar en grupo y organizar su tiempo para desarrollar 
actividades académicas. Los estudiantes también ex-
presaron mejoría progresiva en dificultades que iden-
tificaron en el proceso, como conectar a los proyectos 
los contenidos de las asignaturas y la información re-
colectada en trabajo de campo y demostrar esas cone-
xiones en sus textos escritos. 
 Para los profesores el diseño curricular conjunto 
resultó en transformaciones importantes en sus prác-
ticas pedagógicas. Ciclos iterativos de planeación-ac-
ción y observación-reflexión sobre el trabajo con los 
estudiantes, que se estimularon y completaron en las 
reuniones pedagógicas, les facilitaron pasar de formas 
tradicionales de enseñanza como la clase magistral, al 
acompañamiento al aprendizaje en desempeños au-
ténticos disciplinares y acciones reales sobre contex-
tos particulares.

Palabras clave: educación superior; ABP; habilidades 
académicas; desempeño auténtico; transformación 
curricular.
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 1. Reconocer los elementos característicos de 
cada grupo social. Se analizan los antecedentes his-
tóricos de los procesos inclusivos para dar visibilidad 
a otros grupos: africanos, americanos, cristianos nue-
vos, esclavos, … así como a las mujeres como com-
ponente indispensable en el proceso migratorio. Este 
enfoque permitirá reconstruir las identidades en las 
islas a partir de diferentes comunidades.
 2. Conocer los trazos culturales e ideológicos que 
fueron aportados por estos grupos humanos a la so-
ciedad de acogida, apostando por un enfoque trans-
cultural que permitirá vislumbrar las transferencias 
entre sociedades a partir de estas movilidades.

Metodología

La metodología del proyecto parte del análisis de fuen-
tes primarias y bibliográficas y coloca el concepto de 
identidad en el centro del estudio con la finalidad de 
entender cómo los distintos grupos sociales se identi-
ficaron a sí mismos en relación a un territorio de fron-
tera y de qué manera realizaron distinciones respecto 
a otros miembros (Fisher y O´Hara, 2009) y encara la 
identidad como una realidad permeable que adquiere 
nuevos matices a partir de los distintos procesos mi-
gratorios. 
 La bibliografía de los últimos años avanza hacia 
estudios comparados e interconectados de los océa-
nos (Armitage, 2014; Subrahmanyam, 2012) donde re-
saltan los trabajos que destacaron el carácter trasna-
cional, transcultural y transfronterizo de las relaciones 
atlánticas (Bethencourt, 2013).  
 A su vez, encontramos diversos trabajos sobre 
redes relativos a los contactos transculturales y trans-
fronterizos (Trivellato, 2009) e interacciones en áreas 
de frontera (Polónia e Antunes, 2014). Interesa aplicar 

Identidad y aprendizaje a partir del estudio de las migraciones 
en Canarias y Cabo Verde

Javier Luis Álvarez Santos
CHAM-Centro de Humanidades, Portugal

Introducción

La actual crisis migratoria ha suscitado entre la comu-
nidad internacional un importante debate en torno a 
las estrategias políticas para el control de las fronteras 
y el ordenamiento de estos flujos. Las medidas que 
se tomen para favorecer la inclusión social deben ir 
acompañadas de una redefinición del concepto tradi-
cional de frontera, lo que implica reivindicar a los indivi-
duos que flexibilizaron estos espacios con la finalidad 
de trasladar a la sociedad nuevas visiones sobre la 
identidad y la cultura a través de múltiples vías, entre 
ellas, la de la educación. 
 El proyecto Emigration and social inclusion in 
Cape Verde and Canary Islands. Historical analysis 
towards identity building in contact areas, financia-
do desde 2019 por la Fundação para a Ciência e a 
Tecnologia de Portugal y desarrollando desde el 
CHAM-Centro de Humanidades de la Universidade 
Nova de Lisboa, estudia las acciones de las comunida-
des históricamente invisibles en las áreas de contacto 
Sur-Norte para identificar los elementos de un modelo 
social de frontera y las derivaciones culturales de la 
misma.
 Este proyecto parte de la hipótesis de que, en so-
ciedades tradicionales de contacto, el término frontera 
ha estado marcado por un carácter fundamentalmente 
social e inclusivo, por lo que estudiar este concepto en 
una comunidad permeable permitirá entender la ges-
tación de actuales identidades y aportar nuevos enfo-
ques que faciliten la inclusión social en los actuales 
territorios fronterizos. Para ello abordamos esta idea 
analizando los procesos migratorios y los mecanismos 
de integración social históricos tanto en Canarias como 
en Cabo Verde, ya que se trata de espacios tradiciona-
les de frontera ligados a las sociedades africanas de la 
costa atlántica. Para abordar esta problemática el pro-
yecto se estructura sobre dos tareas fundamentales:
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para las islas la metodología propuesta por los ´Bor-
der and Border Area Studies´ y los ´Connect Studies´, 
cuyos modelos teóricos no han sido aplicados a estos 
territorios a pesar de las vastas relaciones estableci-
das entre éstos y otras sociedades atlánticas (Wheat, 
2015; Rocha, 2016; Guarda, 2012; Ribeiro e Richard-
son, 2014).

Líneas de actuación

Divulgación científica
Los resultados de la investigación están siendo de-
batidos en congresos internacionales y, en una fase 
posterior, serán publicados tanto en revistas científicas 
como en libros.

Colaboración multidisciplinar
El proyecto dialoga con otras ciencias (geografía, so-
ciología, antropología, politología, etc.) y promueve 
actividades conjuntas.

Ciencia para sociedad
Se realiza un programa periódico de vídeos online de-
dicado a historias de comunidades de frontera, en el 
que se aborda la problemática de la emigración en el 
que científicos y agentes sociales exponen sus conoci-
mientos sobre el tema. Los resultados de estas entre-
vistas se utilizarán como material didáctico de partida.

Aportación a la sociedad
Los resultados obtenidos serán transferidos a la so-
ciedad mediante un diálogo con diferentes agentes 
sociales. Una parte de esta transferencia se realizará 
a través de un plan divulgativo con charlas y exposicio-
nes en centros educativos de Educación Secundaria 
a través del proyecto “Enseñar África. Una mirada en 
positivo” que impulsa la Casa de África y la Universi-
dad de Las Palmas de Gran Canaria. 
 Otra parte es el fomento de actividades docentes 
universitarias. La Universidade Nova de Lisboa, la Uni-
versidade de Cabo Verde y la Universidad de Las Pal-
mas de Gran Canaria han venido organizando para la 
comunidad universitaria cursos y seminarios que han 
permitido la divulgación de los resultados en África y 
Europa, la movilidad del profesorado entre las distintas 

instituciones universitarias y el diálogo entre alumnos. 
Además, el aprendizaje de éstos se ha reforzado y 
motivado con la inclusión en los distintos programas 
docentes de aportaciones y experiencias vitales pro-
cedente de personal voluntario y ONG´s.

Contribución para África
Colaborar con instituciones académicas africanas, es-
pecialmente caboverdianas, y con otros organismos 
vinculados al desarrollo social y económico de África, 
como la Casa de África en Canarias. 

Conclusión

Canarias y Cabo Verde tradicionalmente han sido el 
nexo en este itinerario que conecta el Sur y el Nor-
te, ambos archipiélagos cooperan con el Frontex y 
el programa HERAS. Sin embargo, los esfuerzos gu-
bernamentales se han ido trasladado al Mediterráneo 
occidental.
  Este proyecto busca ser una herramienta para 
facilitar y asegurar la migración en una ruta olvidada 
por los organismos internacionales como es la de la 
costa atlántica africana, intentando impulsar la 'Decla-
ración de Canarias' (2016), aprobada por los dos par-
lamentos insulares, en donde se reconocía que estas 
regiones afrontan dificultades singulares y reivindica-
ba el reconocimiento de su situación geoestratégica, 
su participación en el marco de las instituciones inter-
nacionales y la necesidad de cooperación con otros 
territorios atlánticos. 
 El objetivo, por tanto, es trasladar los avances en 
el campo de la investigación a la sociedad abordando, 
en este caso, sus aplicaciones en el ámbito del apren-
dizaje y la educación.

Palabras clave: identidad, Canarias, Cabo Verde, 
aprendizaje, emigración, inclusión social.
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que, en un futuro, pueda implementarse de forma ar-
monizada en todos los grados y másteres ofrecidos 
por dicha Escuela. Para la implantación de los ODS 
en las asignaturas se solicita al profesorado que se 
enfoque en aquellos ODS y metas que son más afines 
a los contenidos de su asignatura. Tras identificar los 
temas, se desarrollan actividades específicas dentro 
del programa académico.
 La asignatura de “Termodinámica técnica” se 
puede relacionar con cuatro objetivos: ODS4: Garan-
tizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y 
promover oportunidades de aprendizaje durante toda 
la vida para todos; ODS7: Energía asequible y no con-
taminante; ODS 9:  Industria, innovación e infraestruc-
turas; y ODS 12:  Producción y consumo responsable. 
En toda la asignatura, y especialmente en la primera 
parte, se explican los conceptos básicos de la termo-
dinámica y cómo éstos se conectan con la sostenibi-
lidad. Se explica la importancia de la termodinámica 
para entender fenómenos tales como el cambio climá-
tico, el consumo energético o la optimización. Se rea-
lizan ejercicios en clase sencillos que permiten enten-
der con conceptos básicos de termodinámica, algunos 
aspectos de la sostenibilidad. Por ejemplo, se resuel-
ven cuestiones tales como: ¿cuántos "esclavos ener-
géticos" se necesitarían para accionar una lavadora? 
¿Cuánto aumenta la evapotranspiración del planeta si 
su temperatura aumenta 2ºC?
 Se abordan además ciertas metas de los ODS 
como las de aumentar la proporción de energía reno-
vable, duplicar la tasa mundial de mejora de eficiencia 
energética, modernizar infraestructuras y reconvertir 
industrias en más sostenibles, gestión y uso sosteni-
ble de recursos, gestión ecológicamente racional de 
productos químicos y desechos en su ciclo de vida, 
reducir considerablemente la generación de desechos 
mediante actividades de prevención, reducción, reci-
clado y reutilización, etc. 

Enseñanza de los ODS en asignaturas de ingeniería: el caso 
de la Termodinámica técnica

Alicia Valero, Guiomar Calvo
Universidad de Zaragoza, España

Introducción

Dado el acelerado deterioro socioambiental del plane-
ta, en 2015 un total de 193 países adoptaron los de-
nominados Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 
de las Naciones Unidas, 17 objetivos relacionados con 
la reducción de la pobreza, las mejoras en la salud y 
en los ecosistemas que deberían alcanzarse en 2030 
(Naciones Unidas, 2015). Los ODS no llevan asociada 
ninguna normativa vinculante específica pero sí cons-
tituyen una guía de buenas prácticas que países, em-
presas y ciudadanos deberían adoptar para encarrilar 
el planeta hacia la sostenibilidad.
 En este sentido, la educación constituye un ele-
mento central ya que la situación en la que nos encon-
tramos se debe en gran medida al desconocimiento de 
los impactos que el comportamiento insostenible está 
provocando en nuestro entorno. Aunque es importantí-
simo introducir estos conceptos en fases tempranas de 
la educación, también lo es en la educación universi-
taria (Vilches y Pérez, 2012; Martínez-Martínez, 2019). 
Lamentablemente existe un gran vacío de transmisión 
de conocimientos sobre valores sociales y ambienta-
les en carreras técnicas (Zamora-Polo et al., 2019). En 
el ámbito de la ingeniería, conocer estas implicaciones 
en la ejecución de proyectos es fundamental puesto 
que, por desconocimiento, un ingeniero o ingeniera sin 
ética puede ser más destructivo que constructivo. 
 En este estudio se muestra cómo introducir algu-
nos de los ODS de forma natural en el contenido curri-
cular de la asignatura “Termodinámica técnica”, dentro 
del grado en Ingeniería Química.

Metodología

La metodología que aquí se presenta forma parte de 
una estrategia adoptada por la Escuela de Ingeniería 
y Arquitectura de la Universidad de Zaragoza, inicial-
mente desplegada en el grado de Ingeniería Quími-
ca. Esta experiencia es un caso piloto que permitirá 
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 A lo largo de la asignatura se explican los distintos 
tipos de energía, así como los equipos de generación 
de energía y las implicaciones que éstas tienen sobre 
el consumo de recursos y el clima. Se proporcionan 
herramientas para optimizar los sistemas y así mejorar 
el uso de la energía. En los ejercicios prácticos se re-
suelven ejemplos para identificar el funcionamiento de 
equipos y ciclos y la forma de optimizarlos. Se emplea 
de forma complementaria la entropía, que explica los 
tipos de irreversibilidades que existen. Especialmente 
en la irreversibilidad química, se expone la repercu-
sión que tienen los procesos de mezcla/contamina-
ción; requiere mucha menos energía mezclar algo que 
separarlo.  
 La enseñanza se lleva a cabo mediante vídeos y 
explicaciones impactantes transmitiendo la importan-
cia del segundo principio de la termodinámica y de la 
entropía, que les permitirán identificar las irreversibi-
lidades y reducir los consumos en sus proyectos. La 
evaluación se lleva a cabo a través de un examen par-
cial y otro final donde se plantean cuestiones relacio-
nadas con los ODS buscando que reflexionen sobre 
los resultados obtenidos en los ejercicios y las implica-
ciones que estos acarrean.

Resultados y discusión

La metodología descrita se ha aplicado durante dos 
cursos académicos. En el primero, esta nueva forma 
pedagógica más orientada a la reflexión causó cierto 
desconcierto en algunos estudiantes no acostumbra-
dos a este formato. En el curso siguiente se mejoró 
este aspecto indicando claramente en la guía docente 
la metodología que se iba a seguir. Desde el principio, 
se plantearon ejercicios abiertos y de reflexión para 
que estuviesen preparados de cara al examen. 
 Se comprobó que es importante acompañar al 
alumnado en este aprendizaje reflexivo para que sean 
conscientes de cómo pueden aplicar sus conocimien-
tos para mejorar la sostenibilidad del planeta. Se cons-
tató un aumento en la asistencia a clase y una mayor 
participación del alumnado, mejorando su percepción 
sobre la importancia de estos contenidos. 
 Las encuestas de valoración del segundo curso 
mejoraron respecto del primero y no se recibió nin-
guna queja de los estudiantes, aunque tampoco se 

recibieron manifestaciones específicas sobre la pre-
ferencia de utilizar este método e implementar estos 
contenidos respecto del curso tradicional.

Conclusión

La introducción de aspectos socioambientales en el 
programa curricular de carreras técnicas a través de 
los ODS es esencial para formar futuros ciudadanos 
comprometidos con la justicia social y ambiental. La 
experiencia piloto realizada con la asignatura de Ter-
modinámica técnica ha demostrado que es posible 
llevarlo a cabo con un poco de esfuerzo por parte del 
profesorado, que tiene que reenfocar parcialmente la 
teoría y la prácitca, y de los estudiantes, que tienen 
que acostumbrarse a una nueva dinámica de aprendi-
zaje más abierta y reflexiva. 

Palabras clave: ODS, ingeniería, ética, enseñanza, 
termodinámica, sostenibilidad.
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centros educativos de Asturias, no existe un perfil que 
pueda atender las necesidades comunicativas y/o de 
lenguaje que presenta, durante toda la jornada educa-
tiva, el alumnado con TEA y Síndrome de Down en lo 
relativo a la comunicación con sus compañeras y com-
pañeros, docentes y comunidad educativa en general, 
garantizando la recepción, comprensión y producción 
de la información a través de aquella lengua o sistema 
de comunicación que mejor se adapte a sus carac-
terísticas, así como, sensibilizar a todos los agentes 
implicados acerca de las necesidades comunicativas 
específicas de este alumnado y posibilitar canales que 
favorezcan la participación social del mismo, si fuese 
necesario. 
 Es, en este contexto, cuando puede cobrar val-
or el o la Mediadora Comunicativa (Real Decreto 
831/2014, de 3 de octubre, por el que se establece el 
título de Técnico Superior en Mediación Comunicativa 
y se fijan sus enseñanzas mínimas). Un perfil profe-
sional de cariz socioeducativo que dispone de herra-
mientas y estrategias comunicativas, domina técnicas, 
sistemas de comunicación y la Lengua Signos Es-
pañola (LSE) para facilitar y/o apoyar la comunicación 
con su entorno a quien presenta necesidades en este 
campo derivadas de algún trastorno o patología, fa-
voreciendo, así, su desarrollo integral, su participación 
social y su plena autonomía. La reciente creación del 
mismo lleva a plantear dos objetivos de estudio, por un 
lado, el valor que este o esta profesional puede tener 
en los centros educativos para acompañar, apoyar e 
intervenir con el alumnado oyente con TEA, y con Sín-
drome de Down que presente necesidades específi-
cas de comunicación y/o lenguaje, siguiendo un modo 
de intervenir alternativo, favoreciendo de esta manera 
la inclusión educativa. Y por otro, analizar el potencial 
que puede tener la LSE como recurso de intervención 
con este alumnado, entendida ésta como una lengua 
en sentido amplio, es decir, sin sustraer partes de la 

Las necesidades de comunicación ¿presentes en  
nuestro actual sistema educativo?

Laura Solares Gallego 
Universidad de Oviedo, España

Introducción

Actualmente, no cabe discusión acerca del derecho a 
la educación de todas las personas. Al igual que es in-
negable que ésta debe darse en condiciones de equi-
dad y calidad para todo el alumnado, entendida desde 
el respeto y el valor de la diversidad, fundamento de 
una verdadera educación inclusiva. Sin embargo, a 
pesar de la existencia de un sinfín de publicaciones 
acerca del concepto inclusión, aún no encontramos 
una definición consensuada del mismo (Echeita y San-
doval, 2002), entonces ¿es el actual sistema educativo 
español inclusivo? 
 Algunas autoras y autores apuntan que se sigue 
creyendo en lo “bueno y positivo de reconocer, clasifi-
car y diagnosticar a aquellos alumnos que son ´espe-
ciales´ en razón de sus condiciones personales o so-
ciales” (Echeita, Simón, López y Urbina, 2013, p.351). 
Aunque somos conscientes de que no se podrá hablar 
de una verdadera educación inclusiva, mientras no se 
acepte la diferencia como condición inherente a todas 
las personas, base sobre la que sustentar el apren-
dizaje y crecimiento. En nuestra área de estudio “Co-
municación y Lenguaje”, existe una tendencia a poner 
el foco en lo negativo, categorizando al alumnado en 
función de los trastornos o patologías, para determinar 
cuáles son sus necesidades, lo que nos obliga en este 
estudio, aun no deseándolo, al uso de las etiquetas, 
alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) y 
Síndrome de Down, y aun en ambos casos sin presen-
tar sordera tienen necesidades comunicativas y/o de 
lenguaje.
 En este sentido, la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación (LOE) recoge en el Título II, la ob-
ligación de garantizar los recursos, tanto medios y ma-
teriales específicos, como profesionales que permitan 
al alumnado con necesidades desarrollar al máximo 
sus capacidades y, en todo caso, alcanzar los objeti-
vos de todo el alumnado. Aunque ni esta norma ni otra 
concreta cuáles son estos perfiles profesionales, en los 
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misma como el léxico, como sucede con muchos de 
los sistemas alternativos de comunicación surgidos de 
la filosofía de la Comunicación Total cuyo uso ha dem-
ostrado beneficios en el lenguaje en niños y niñas con 
autismo o con Síndrome de Down (Seal y Bonvillian, 
1997; Goldstein, 2002).

Metodología

La elección metodológica de cualquier investigación 
está condicionada por el objeto de estudio de la mis-
ma, partiendo de la idea de que los fenómenos educa-
tivos son complejos, nos lleva a seguir líneas comple-
mentarias de investigación, optando por un enfoque 
mixto o ecléctico. 
 En la parte correspondiente a la metodología 
cuantitativa, se ha elaborado y validado un cuestionar-
io con una muestra experimental antes de su general-
ización correspondiente a la fase de aplicación.  Ésta 
se complementa con otras técnicas de recogida cual-
itativa, como son la entrevista semiestructurada en 
profundidad, los grupos de discusión y la técnica Del-
phi para recoger información acerca de los resultados 
obtenidos con la implementación de dicha propuesta 
de intervención y con la incorporación del Mediador o 
Mediadora Comunicativa al centro. 
 La población de estudio se corresponde con los 
diferentes perfiles profesionales que trabajan, en cen-
tros educativos de Asturias, tanto de titularidad pública 
como privada concertada, en las etapas de Educación 
Infantil y Educación Primaria, con alumnado que tiene 
necesidades específicas de comunicación y/o de len-
guaje derivadas del TEA y del Síndrome de Down, no 
presentando en ningún caso sordera.

Resultados y discusión

Con los resultados obtenidos se pretende dar res-
puesta a los objetivos de la investigación y validar las 
hipótesis propuestas. Pero, además, la transferencia 
de los mismos es evidente, ya que se pretende me-
jorar la atención educativa que se dispensa al alum-
nado, presentando prácticas innovadoras transferibles 
a contextos educativos semejantes, dado que la fase 
intermedia del trabajo de campo dedicada al desarrollo 

de una propuesta de intervención ofrece materiales y 
llaves educativas que implica una reestructuración de 
los elementos organizativos y funcionales orientada 
hacia la mejora educativa.  Una propuesta innovado-
ra a disposición de profesionales, alumnado, familias 
e instituciones educativas que serán quienes definan 
finalmente si la consideran viable para su utilización 
en la práctica.

Conclusión

Esta investigación pretende seguir avanzando en un 
modelo educativo que garantice la equidad y la igual-
dad, dando respuesta a la diversidad del alumnado, 
incluyendo el ámbito de la comunicación y el lenguaje, 
no solo para evitar así cualquier forma de exclusión, 
sino para poder hablar de una verdadera educación 
inclusiva.

Palabras clave: Educación inclusiva; Comunicación; 
TEA; Síndrome de Down; Lengua de Signos; Media-
ción Comunicativa.
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alumnado verbaliza y representa de forma esquemá-
tica y a través de dibujos sus interpretaciones de los 
fenómenos  (Ainsworth et al., 2011). El agua es fácil-
mente perceptible (por ejemplo, Assaraf y Orion 2005) 
y los fenómenos atmosféricos son representados de 
diferente forma por el alumnado (Saçkes et al., 2010).
 Las concepciones espontáneas sobre el agua se 
han descrito (por ejemplo, Assaraf y Orion 2005), pero 
las ideas sobre el ciclo del agua no han sido descritas 
en la bibliografía  (Saçkes et al., 2010; Villarroel y Ros 
2013). La complejidad del ciclo del agua no se inte-
rioriza, es más el pensamiento del alumnado tiende a 
simplificar los diferentes procesos que tienen lugar en 
él. Es habitual elaborar representaciones mentales so-
bre los cambios de estado del agua (evaporación y/o 
condensación). Explican y representan la evaporación 
que el proceso inverso de la condensación (es menos 
visible ya que implica partir del estado gaseoso). 
 Es importante reconocer y comprender los fenó-
menos pero consideran que merece explicar única-
mente aquellos que perciben (Agelidou et al., 2001; 
Assaraf y Orion 2005). Así sólo explican el ciclo del 
agua en la superficie y no en el subsuelo, el agua sólo 
está en las nubes y no se halla disuelto en el aire (me-
dio gaseoso), y además consideran que no poseen 
relación con las plantas y los animales (Agelidou et 
al., 2001). Se generan ideas que no están de acuerdo 
con la ciencia y se ha analizado sobre todo en niños 
y niñas de Educación Infantil y Educación Primaria 
(Saçkes y col. 2010, Villarroel y Ros 2013). 
 El objetivo de la presente investigación es ana-
lizar estas ideas en estudiantes de Educación Se-
cundaria obligatoria (primer ciclo) y en alumnado del 
Grado en Educación Primaria a través de la utilización 
de preguntas semiabiertas y de dibujos (Sackes et al., 
2010; Savva 2014; Villarroel y Ros 2013).

Dificultades de aprendizaje en el 2º ciclo de la ESO y en el 
Grado en Educación Primaria

José María Etxabe Urbieta
Universidad del País Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea, España

Introducción

La dinámica de los sistemas hídricos en entornos ur-
banos suele relacionarse con el cambio climático y 
problemas humanos ligados al desarrollo de los dife-
rentes países como la sequía, las inundaciones o la 
escasez del agua potable es un problema identificado 
por el alumnado (Sadler et al., 2017). 
 La enseñanza a veces es parcial y esquemática 
la realidad es compleja y su comprensión no es nada 
sencilla para el alumnado. Sus aprendizajes se hallan 
en los diseños curriculares de la enseñanza obligato-
ria pero es importante establecer relaciones entre los 
procesos litosfera-hidrosfera-atmósfera, entre la eva-
poración, condensación y precipitación tanto desde los 
modelos científicos como desde la experimentación, la 
dinámica de diferentes fenómenos con el nivel meso, 
es decir sus representaciones icónicas y lingüísticas 
(Assaraf y Orion 2005).
 El alumnado presenta dificultades con la visión 
energética que explica los cambios que se producen 
entre los sistemas hídricos. Se constata que existen 
dificultades para conectar los diferentes fenómenos 
involucrados en el ciclo del agua, tanto en sistemas 
naturales como en sistemas urbanos. Por ejemplo no 
relacionan la fuente de energía (el sol) con las partes 
de la tierra (hidrosfera, litosfera, atmósfera, biosfe-
ra y todos los procesos físicos, químicos, biológicos, 
geológicos y procesos en la naturaleza y en las ur-
bes ligados a lo que se denomina ciclo del agua (As-
saraf y Orion 2005; Assaraf y col. 2012). Villarroel y 
Ros (2013) señalan que existen pocos estudios que 
analizan y profundizan en la comprensión de sistemas 
hídricos urbanos.
 Hoy día los procesos de enseñanza y aprendizaje 
de las Ciencias de la Naturaleza indican que las ideas 
de los y las estudiantes deberían ser el punto de parti-
da de las secuencias didácticas (Driver et al., 1985). El 
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Metodología

Esta investigación se desarrolla desde una metodo-
logía cuantitativa y cualitativa, es decir se han em-
pleado dos procedimientos experimentales diferentes 
(preguntas semiabiertas y dibujos) utilizados de modo 
similar en otras investigaciones (Sackes et al., 2010, 
Villarroel y Ros 2013).

Características del grupo
Esta investigación se realizó en la Comunidad Autó-
noma del País Vasco-Euskadi, y la muestra estuvo 
compuesto por 41 estudiantes de ESO y 45 de Edu-
cación Universitaria. 22 han sido chicos y 19 chicas 
en Educación secundaria, y 38 mujeres y 7 hombres 
en el Grado en Educación Primaria. Esta muestra fue 
obtenida en un centro educativo público de Educación 
Secundaria y un centro universitario, todos ellos en la 
misma ciudad de la Comunidad Autónoma del País 
Vasco (Donostia-San Sebastián). El idioma utilizado 
fue el euskera. No hubo problemas a nivel ético de la 
investigación realizada.

Recopilación y análisis de datos
Para probar la consistencia y coherencia de las ideas 
de los niños y niñas se emplearon dibujos (con un tex-
to explicativo) y se pidió la explicación así como algu-
na pregunta semiabierta. Para realizar ambas tareas, 
se proporcionó una hoja que contenía dos espacios 
vacíos confinados, uno para el dibujo y el otro para 
incluir el texto explicativo. Asimismo se propusieron 
preguntas impresas seguido de espacios en blanco 
para escribir sus respuestas. El texto se añadió al di-
bujo para identificar las ideas y modelos mentales pre-
vios de los niños/as, y luego evaluar adecuadamente 
su nivel de comprensión (Gómez Llombart y Gavidia 
Catalán 2015). 
 Se registraron y se codificaron los elementos que 
aparecen en cada dibujo así como en las textos de 
las respuestas. Se realizó una experiencia piloto con 
estudiantes seleccionados previo a la codificación.  y 
se categorizaron los elementos diferentes claves y 
procesos. Finalmente se detectaron y se registraron 
en paralelo los conocimientos erróneos respecto a la 
ciencia.

Resultados y discusión

Se han obtenido cinco niveles crecientes en compleji-
dad y abstracción, y los resultados señalan que exis-
te diferencias en los modelos mentales del alumnado 
de Educación Secundaria (2º curso) y tercer curso del 
alumnado del Grado en Educación Primaria. La mayor 
parte del alumnado de Educación Secundaria se ubica 
en el nivel 2,3 y 4, mientras que el alumnado universi-
tario se ubica en los niveles 2,3,4 y 5.
 El 84% del alumnado muestra los elementos bá-
sicos. Por ejemplo, uno de los componentes clave de 
la geosfera, las montañas, estuvo representado por el 
75% en Educación Secundaria y en un 90% en la uni-
versidad. Los elementos de hidrosfera más frecuentes 
fueron mares-océanos y ríos (71% y 88% aproximada-
mente). Hay elementos escasamente representados 
como el agua subterránea o el desarrollo de los siste-
mas de saneamiento. La lluvia y el sistema de abaste-
cimiento se representa de forma mucho más completa 
que el sistema de saneamiento. Menos del 50% de 
ambos niveles incluyeron componentes de la biosfera 
(humanos, animales y plantas). 
 La contaminación se señala de forma bastante 
escasa en ESO y en el Grado de Educación Primaria 
(18%). Algunos de los y las estudiantes mezclaron los 
fenómenos de origen natural y los procesos cuya cau-
sa es humana. Señalan procesos como precipitación, 
evaporación y contaminación humana del agua, pero 
apenas citan procesos como condensación o cómo se 
producen los procesos señalados. 
 Al citar el alcantarillado se denota un olvido de 
los procesos de infiltración o escorrentía Así como un 
olvido de los procesos ligados con la biosfera (trans-
piración y/o evapotranspiración) que sólo es señalado 
por un 15% de los estudiantes de ESO y un 35% de 
los alumnos/as del Grado en Educación primaria. La 
infiltración de agua y la relación con los seres vivos fue 
más patente en el Grado en Educación primaria que 
en el alumnado de la ESO.
 Un número significativo de dibujos de niños refleja 
que la precipitación solo ocurre durante la ciudad o 
montañas y esta representación es superior en los 
estudiantes de universidad que en ESO (58% en ESO 
y 87% en la universidad). La evaporación fue dibujada 
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por el 78% de los estudiantes de secundaria y un 93% 
en el alumnado de la universidad. La contaminación se 
reflejó en ambas etapas educativas. La condensación 
(39% en  ESO) fue inferior a la precipitación y un 59% 
en la universidad. Hay que hacer notar que el 30% de 
los estudiantes que citan la condensación se refirieron 
erróneamente a proceso de evaporación y que la 
evaporación solo tiene lugar al nivel del mar (no en 
la ciudad). Finalmente, solo unos pocos estudiantes 
de secundaria (5%) usaron los estados de materia 
(gas, líquido y gas) al explicar los cambios de fase 
descritos (es decir, condensación y/o evaporación). 
En la universidad fue señalado por un 36%. 

Conclusiones

Este estudio ha proporcionado nuevos conocimientos 
sobre la comprensión del agua en la ciudad. Existe una 
incompleta percepción de los mecanismos, del aspec-
to cíclico del agua, ideas erróneas sobre los procesos 
clave de los estados físicos de la materia, y necesita-
mos mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Se necesita comprender conceptos fisicoquímicos so-
bre las características del agua, sus estados de ma-
teria y cambios de fase así como la transferencia de 
energía del sol a la ciudad para comprender los proce-
sos que ocurren. El marco curricular actual puede con-
ducir a una fragmentación y deficiente comprensión 
del ciclo del agua y la dinámica del sistema agua si no 
se aborda en profundidad y con un enfoque interdisci-
plinar entre diferentes profesores y profesoras.
 Por otra parte la metodología empleada ha sido la 
adecuada ya que nos ha permitido visibilizar las dificul-
tades y profundizar en el conocimiento de los modelos 
del alumnado (modelización).
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cuanto a las dificultades que derivan de la distinción 
entre el Derecho Civil español, que se corresponde 
con el sistema jurídico denominado Derecho Conti-
nental, y los sistemas jurídicos anglosajones que reci-
ben el nombre de Common Law. 

Factores clave para la discusión

Nivel de conocimiento de la lengua extranjera
El punto de partida a la hora de valorar debidamente 
la incorporación de estudios universitarios empleando 
el inglés como lengua vehicular debe ser el nivel de 
exigencia en relación con el conocimiento de dicho 
idioma tanto de docentes como del alumnado, sin que, 
por el momento, en nuestro país exista un criterio uni-
ficado (De Lucchi y Cabra, 2020, pp. 189-191).
 En lo que respecta a los estudiantes, es frecuente 
que el nivel de inglés exigido para poder cursar estu-
dios universitarios en inglés sea el B2 del Marco Co-
mún Europeo de Referencia para las Lenguas: apren-
dizaje, enseñanza y evaluación. Según dicho texto, el 
nivel B2 indica que el usuario «es capaz de entender 
las ideas principales de textos complejos», mientras 
que el nivel C1 vendría a corroborar que el usuario 
«es capaz de comprender una amplia variedad de 
textos extensos y con cierto nivel de exigencia». De 
este modo, dada la complejidad de la materia que se 
imparte, todo parece indicar que el nivel B2 no parece 
ser suficiente para su debida asimilación por parte del 
alumnado.

Desconocimiento del lenguaje jurídico en la lengua 
materna
Debe tenerse en cuenta que los alumnos no están fa-
miliarizados con el lenguaje jurídico ni tan siquiera en 
su lengua materna, ya que no forma parte del currícu-
lum académico durante los años de Secundaria ni de 

Reflexión acerca de la impartición de asignaturas de  
Derecho Civil español en inglés

Mª Isabel Domínguez Yamasaki
Dra. en Derecho Privado, España

Introducción

De acuerdo con la Recomendación del Parlamento 
Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, 
sobre las competencias clave para el aprendizaje per-
manente (2006/962/CE), entre tales competencias 
que conforman el marco de referencia en el contexto 
educativo, se encuentra la comunicación en lenguas 
extranjeras. Dicho objetivo se materializa en la ense-
ñanza universitaria al incluir programas de Grado cuya 
lengua vehicular es el inglés, que en la actualidad os-
tenta el rango de auténtica lingua franca. 
 Con respecto a la docencia en inglés de las asig-
naturas que se enmarcan en el ámbito del Derecho 
Civil, éstas se imparten tanto en el Grado en Derecho 
como en otras titulaciones —así, los Grados en Admi-
nistración y Dirección de Empresa, en Económicas o 
en Turismo, por citar algunos ejemplos en los que se 
incluyen asignaturas introductorias al Derecho Privado 
o al Derecho Civil.
 No obstante, el presente trabajo tiene por objeti-
vo plantear la reflexión acerca de la idoneidad de esta 
tendencia al alza, sobre todo cuando una de las finali-
dades de dicha opción académica consiste en la me-
jora del nivel de inglés del alumnado (Gutiérrez Ben-
goechea, 2016, pp. 78-80; De Lucchi y Cabra, 2020, p. 
184), ya que podría comprometer la adecuada ense-
ñanza y aprendizaje del Derecho.

Metodología

Con la finalidad de aportar una visión general del pro-
blema que se plantea, considero que éste debe ser 
abordado considerando, fundamentalmente, las vicisi-
tudes ligadas a la docencia impartida en lengua ex-
tranjera —como el nivel de conocimiento de la lengua 
inglesa y del lenguaje jurídico y, de otra parte, la dis-
ponibilidad de material docente en inglés— y aquellas 
que derivan de la materia a impartir, en particular, en 
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Bachillerato. En este sentido, debe ponerse de relieve 
que la comprensión del lenguaje jurídico se revela ex-
cesivamente complicada para el 82% de la población 
(Ministerio de Justicia, 2011, p. 2).
 De hecho, tal complejidad se manifiesta, por 
ejemplo, en el ámbito de la traducción jurídica al verse 
afectado por el hecho de que el sistema lingüístico del 
Derecho distingue entre lenguaje objeto, que se refiere 
a la norma como enunciado, y el metalenguaje, relati-
vo a la discusión, explicación, aplicación o comentario 
de la norma (Macías Otón, 2015, p. 54).

Escasez de material docente en lengua inglesa
La enseñanza de las asignaturas de Derecho Civil que 
se imparten en el Grado en Derecho se ve dificultada 
debido a que los manuales al uso no se encuentran 
traducidos al inglés. Si acaso, en relación con las asig-
naturas introductorias al Derecho Privado o al Dere-
cho Civil, se hallan manuales tales como Introduction 
to Spanish Patrimonial Law (Van Erp y Vaquer, 2006) 
Introduction to Spanish Private Law: Facing the Social 
and Economic Challenges (Rodríguez de las Heras, 
2011) y Handbook on Spanish Civil Patromonial Law 
(Bergel, 2019).

Derecho Continental vs. Common Law
El Derecho Civil, al igual que otras tantas materias pro-
pias de la Ciencia Jurídica, se caracteriza, entre otras 
cosas, por el hecho de que su validez se circunscribe 
al ámbito nacional, sucediendo que los conceptos que 
en dicho ámbito se emplean pueden no tener equiva-
lente en los ordenamientos jurídicos anglosajones.
 El primer contacto que tiene el alumnado con la 
materia que se imparte se produce en el momento en 
el que cursa la asignatura de que se trate, de tal mane-
ra que las precisiones pertinentes acerca de las simi-
litudes y deferencias entre el Derecho Continental y el 
Common Law requieren una explicación detallada. Es 
más, cabe destacar que dentro de la Ciencia Jurídica 
existe una rama conocida como Derecho comparado 
que, precisamente, consiste en el estudio de las insti-
tuciones jurídicas de los distintos ordenamientos jurí-
dicos, siendo de especial interés la comparación entre 
el Derecho Continental y el Common Law (Ribó, 2012, 
p. 368).

Conclusión

La oferta de docencia en inglés de las asignaturas de 
Derecho Civil es relativamente reciente, de manera 
que su valoración se encuentra bastante limitada por 
esta circunstancia. A este respecto, sería conveniente 
hacer un seguimiento de los resultados de las distintas 
alternativas que a día de hoy se hallan en nuestro ám-
bito académico. En particular, son de interés la docen-
cia del Grado en Derecho exclusivamente en inglés, 
como la ofertada por el Instituto de Empresa —para 
cuyo acceso se exige a los potenciales alumnos un ni-
vel mínimo de inglés correspondiente al C1—; el Doble 
Grado en Derecho por la Universidad Pompeu Fabra 
y el Bachelor of Laws por el King’s College of London; 
y, por último, estaría la opción de cursar estudios com-
plementarios al Grado en Derecho como el Diploma 
in English Law Studies  de la Universidad de Málaga.

Palabras clave: docencia en inglés, Derecho Civil, De-
recho Privado.
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Resultados y discusión

El Aprendizaje Cooperativo (AC) no se ha podido sos-
tener a lo largo del confinamiento como hubiera sido 
deseable para los docentes. El 50% de los docentes 
en la fase de entrevistas afirman que para paliar esa 
dificultad se han realizado actividades para socializar 
el aprendizaje de los alumnos. 
 En el caso de Infantil y Primaria se ha dado un 
claro incremento de la dinámica expositiva de la cla-
se, sobre todo a partir de las vacaciones de Semana 
Santa. En el caso de ESO se recoge un aumento bajo 
de esta dinámica antes de las vacaciones de sema-
na santa, pero posteriormente no se evidencia que se 
haya incrementado. 
 El trabajo autónomo de los alumnos ha aumen-
tado en Primaria hasta un 67% y en ESO hasta un 
83,3%. En Infantil se evidencia un cierto aumento pero 
las cifras son más contenidas. 
 En relación a las estrategias metodológicas no se 
han apreciado grandes incrementos de uso en la may-
oría de ellas respecto a lo que se venían utilizando, 
excepto en el caso de la Gamificación (que ya era una 
estrategia frecuentemente utilizada por los docentes) 
y Flipped Classroom (FC).  En general, se ha optado 
por acomodar las metodologías que ya se estaban re-
alizando.  
 En el caso del FC sí que cabe valorarse de forma 
especial el incremento de su uso, teniendo en cuenta 
que solo el 5,8% de los participantes la utilizaban ha-
bitualmente antes del confinamiento, aunque no se ha 
evidenciado que los docentes que se han acercado a 
este modelo hayan modificado el tipo de actividades 
solían realizar con sus alumnos.
 En las estrategias para la comunicación con los 
alumnos se observa un uso generalizado de las video-
conferencias, vídeos, llamadas, correos electrónicos.  
Las estrategias para acercar los contenidos curricu-

El “telecolegio”: la adaptación de la escuela en  
situación de confinamiento

Prof. Ángel Martínez León1, Pfra. Dra. Ana C. Romea2

1Universidad San Jorge, España
2Grupo de investigación ECONOMIUS-J. Universidad San Jorge, España. 

ntroducción

El confinamiento en España ha supuesto todo un reto 
para la Educación (Álvarez-Zarzuelo, 2020; Cabrera, 
2020), trasladando el espacio físico de los aprendi-
zajes de la escuela a los hogares (García-García, 
2020), intensificando el uso de las TIC (Cortino-Hue-
so, 2020; Samaniego-García, 2020) y buscando las 
metodologías más eficientes parea este nuevo esce-
nario (Díez-Gutiérrez y Gajardo-Espiniza, 2020; Martí-
nez-Virto, y Azcona, 2020; Porlán, 2020). 
 La finalidad de esta investigación es observar y 
evaluar las modificaciones y adaptaciones realizadas 
por los profesionales de la educación sobre la progra-
mación didáctica en relación a la metodología y los 
contenidos y su impacto. 

Metodología

Se ha contado con la colaboración de diez colegios 
concertados. Ha participado un directivo por centro y 
un total de 68 docentes de Infantil (18), Primaria (37) 
y ESO (13). 
 En la primera fase se realizó un cuestionario ini-
cial para conocer la situación previa al confinamiento 
en cuanto a utilización de las diferentes estrategias 
metodológica y de comunicación. Posteriormente, se 
han realizado tres cuestionarios de seguimiento para 
poder observar y trazar la transformación de la escue-
la y evaluar el impacto de la misma a lo largo de la 
enseñanza a distancia. 
 La segunda fase ha constado de 3 entrevistas 
exploratorias y 12 entrevistas semiestructuradas.  En 
estas entrevistan ha participado docentes que han 
participado en la investigación en la primera fase.  Fi-
nalmente se ha realizado un último cuestionario de 
contraste de resultados.
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lares a los alumnos se han basado en presentaciones, 
Genially’s... Cabe reseñar que el 100% de los partic-
ipantes muestran que ha habido una preocupación 
constante por mantener el contacto con los alumnos y 
familias, a sostenerlos anímicamente o a evitar que se 
descolgasen del proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Conclusión

Se han recogido evidencias de que hay alumnos que 
han mejorado su actitud y rendimiento en el confin-
amiento; no es contradictorio con que haya habido 
alumnos que hayan empeorado o incluso abandonado 
los estudios. Este último supuesto es algo que cabe 
esperar en una situación así y, en esta línea, la UN-
ESCO está haciendo constantes llamamientos a la 
necesidad de reabrir las escuelas para evitar un au-
mento del abandono escolar. El hecho de que haya 
alumnos que mejoren fuera del espacio físico de la es-
cuela nos puede ayudar a reflexionar sobre qué activi-
dades y dinámicas podemos incorporar o reforzar en la 
escuela convencional para ayudar a esta tipología de 
alumnos que han mejorado en estas circunstancias. 
 La investigación recoge un pilar importante: la co-
laboración de la familia como agente educativo impli-
cado de forma activa. El docente se ha revelado tam-
bién como guía para los padres. En muchos casos los 
entrevistados manifiestan que se ha comenzado una 
vía de colaboración e incluso reconocimiento muto 
diferente hasta la que había ahora y que se quiere 
aprovechar esta inercia para asentar nuevas dinámi-
cas de trabajo mutuo en los centros. Sería importante 
ahondar en actividades de educación compensatoria 
desde los propios centros para aquellos alumnos que 
no cuentan con un soporte familiar adecuado para 
lograr este tipo de logros. 
 En segundo lugar se recoge como una de las 
causas el que haya alumnos que haya evitado la 
presión del grupo de compañeros. Nos llevará a re-
flexionar sobre la importancia que tiene para el buen 
avance de los alumnos que podamos generar e incen-
tivar un buen clima escolar. Por último, se evidencia 
que facilitar a los alumnos un mayor margen para su 
organización personal y adecuación al ritmo que re-
quieren de aprendizaje revierte positivamente en el 
rendimiento. Cabría ahondar en el FC u otros modelos 

o estrategias metodológicas que permitan mejorar la 
individualización, diferenciación y personalización del 
aprendizaje.

Palabras clave: adaptación de la escuela, confina-
miento, teledocencia, fracaso escolar, metodología 
docente. 
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Metodología

Se realiza una investigación documental a partir del 
análisis de tesis de maestría y doctorado (Cajigal Mo-
lina, 2014, 2018; Sáenz-Díaz, 2015; Mendoza-Muñiz, 
2017; Carmona-Báez, 2019). Se define como catego-
ría sustantiva educación para el CC. Como categorías 
formales: 1) aproximaciones teórico-conceptuales y 
metodológicas; 2) problema ambiental analizado; 3) 
población participante; 4) estrategias de educación 
ambiental sugeridas. Las tesis fueron concentrados en 
una unidad hermenéutica de Atlas.ti, desde donde se 
codificaron las categorías formales predefinidas, se si-
guió la técnica de análisis de contenido (Bardin, 1986).

Resultados y discusión

Debido a que el espacio aquí es reducido, por ahora 
serán destacados principalmente los resultados co-
rrespondientes a la categoría 4) estrategias de edu-
cación ambiental sugeridas. Tal y como Henderson 
(2017) afirma, si bien la investigación en educación 
para el cambio climático va en aumento, primero pasa 
por la educación ambiental y las ciencias. De ahí el 
interés en presentar las estrategias de educación am-
biental que han sido sugeridas para grupos poblacio-
nales específicos, a partir de las distintas investigacio-
nes aquí incluidas.
 Cajigal (2014) en su investigación Creencias 
epistemológicas en docentes de educación prima-
ria y su impacto en la construcción de conocimiento 
sobre el CC, detectó en los participantes un bajo co-
nocimiento sobre el CC pero al mismo tiempo un alto 
interés por conocer más al respecto y alta disposición 
por acceder incluso a espacios no oficiales para infor-
marse. Los profesores son considerados figuras signi-
ficativas para sus alumnos, de ahí la recomendación 

Posibilidades de educación para el cambio climático desde la 
investigación educativa ambiental

Ana-Lucía Maldonado-González
Universidad Veracruzana, México

Introducción

Se analizan las posibilidades de educación para el 
cambio climático (CC) a partir de investigaciones de 
tesis de la maestría y el doctorado en investigación 
educativa, dirigidas por la autora. Estos dos posgrados 
se ofrecen en el Instituto de Investigaciones en Educa-
ción, Universidad Veracruzana (IIE-UV).
 En las investigaciones aquí analizadas se privi-
legia la educación ambiental para el CC. A partir de 
diversos problemas asociados a las causas y conse-
cuencias de este fenómeno. Sus autores han aborda-
do el problema desde aproximaciones a las creencias 
epistemológicas (Cajigal Molina, 2014); las represen-
taciones sociales del consumo (Sáenz-Díaz, 2015); el 
riesgo y su construcción social, la vulnerabilidad y la 
resiliencia social (Mendoza-Muñiz, 2017; Cajigal-Moli-
na, 2018); el consumo de alimentos en contexto esco-
lar (Carmona-Báez, 2019). Las investigaciones se han 
realizado en contextos urbanos, periurbanos y rurales, 
desde planteles escolares o directamente con pobla-
ción de alguna localidad específica.
 Interesa ahora reflexionar sobre estas investiga-
ciones y analizar sus posibles contribuciones a la edu-
cación para el cambio climático. Lo anterior en sintonía 
con Henderson (2017) al reconocer que la educación 
ayudará a la humanidad en la mitigación y la adapta-
ción al CC y que los investigadores educativos traba-
jan desde diversas disciplinas y tradiciones metodoló-
gicas con este fin. 
 Las investigaciones de tesis aquí analizadas fue-
ron realizadas por graduados en pedagogía, educa-
ción, comunicación, filosofía. También han realizado 
tesis en investigación educativa ambiental profesiona-
les de otras disciplinas, bajo la dirección de colegas 
con formaciones igualmente diversas, dentro de esta 
línea de investigación en Educación Ambiental para la 
Sustentavilidad del IIE-UV.
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de promover en docentes una educación ambiental 
con enfoque crítico, complejo e interdisciplinario, enfa-
tizando las causas y consecuencias del CC. 
 Por su parte, Sáenz (2015) propone para po-
blación adulta, estrategias educativas que incluyen 
los temas de sustentabilidad, separación de basura, 
reforestación, huertos, tratamiento de agua y medio 
ambiente; esto después de su investigación titulada 
Representaciones sociales sobre el consumo. Hacia 
una estrategia de Educación Ambiental en… Minatit-
lán, Veracruz. A partir de sus hallazgos identificó tres 
tipos de prácticas de consumo en esta población: 1. 
Consumo sustentable (ahorro y planificación en pro 
del ambiente); 2. Consumo no sustentable hedónico, 
(experiencia placentera, individualista, afectiva-emo-
cional); 3. Consumo no sustentable de distinción 
(práctica social y económica de diferenciación social). 
Otra investigación relacionada con el consumo es la 
realizada por Carmona (2019) Consumo de alimen-
tos y sus implicaciones ambientales. Un estudio con 
jóvenes de bachillerato urbano y rural. Su propuesta 
de educación ambiental para un consumo sustentable 
de alimentos en contexto escolar  incluye lo siguiente: 
1. Venta de alimentos saludables, no industrializados, 
dentro del plantel escolar; 2. Promover el cuidado y 
protección ambiental mediante estrategias de cero de-
sechos (no usar desechables en la cafetería; clasifica-
ción y separación de residuos; reutilización y venta de 
pet y plástico); 3. Continuar con la actividad del huerto 
escolar y compostaje ya realizadas; 4. Transmitir estas 
actividades a toda la población en la escuela, a sus 
familias y a la comunidad en general.
 En su Estudio sobre programas de prevención de 
riesgo por inundaciones y su influencia en jóvenes de 
bachillerato de la localidad de José Cardel, Mendoza 
(2017) propone: 1. Promover desde la escuela la im-
plementación de un cineclub sobre inundaciones, con 
el fin de reflexionar colectivamente sobre el tema, for-
talecer capacidades de respuesta en jóvenes, reducir 
su vulnerabilidad y aumentar la resiliencia comunita-
ria; 2. Elaborar mapas de riesgos; 3. Crear un grupo 
de redes sociales con jóvenes, profesores y personal 
de protección civil, para intercambiar información de 
alertas tempranas de inundación. Otra investigación 
realizada de manera paralela sobre estos temas co-

rresponde a Cajigal (2018), Vulnerabilidad y resiliencia 
social ante inundaciones derivadas de ciclones tropi-
cales en tres municipios de Veracruz. Un estudio con 
docentes de nivel bachillerato. En su propuesta reco-
mienda 1) el fortalecimiento de la propia resiliencia in-
dividual en los docentes, considerando a ésta como un 
proceso en construcción; 2) comprensión de la cons-
trucción social del riesgo para disminuir vulnerabilidad 
y aumentar resiliencia social; 3) implementar medidas 
ante inundaciones que privilegien la gestión del riesgo 
sobre la administración del desastre.

Conclusión

Las propuestas de educación ambiental que rescata-
mos de este análisis sin duda contribuyen a la edu-
cación para el CC. Reviste relevancia este análisis 
sobre la investigación educativa ambiental por conjun-
tar esfuerzos de lo realizado; analizar prácticas desde 
distintos contextos y poblaciones; explorar otras posi-
bilidades por ejemplo desde internet y redes sociales; 
promover los posgrados desde los cuales se realiza-
ron las tesis aquí presentadas. 

Palabras clave: investigación educativa, educación 
ambiental, cambio climático, tesis de posgrado, Uni-
versidad Veracruzana.
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sión que había tenido el confinamiento y el cambio del 
aprendizaje presencial al e-learning entre el alumnado 
de educación secundaria de un centro educativo de 
Alcoy, Alicante (España). 

Metodología

Para llevar a cabo esta investigación se contó con la 
participación de 103 estudiantes de ESO (de 3º y 4º 
curso) de un centro educativo de la ciudad de Alcoy 
(Alicante). Todos ellos, alumnos de un mismo profesor, 
un docente cualificado, formado y con amplia expe-
riencia en la formación online. Se trata de 64 mujeres 
y 39 hombres con edades comprendidas entre los 14 
y los 17 años. 
 A todo el alumnado se le pasó a la finalización del 
curso académico una pequeña encuesta con una sola 
pregunta de opción múltiple. En ella se les pedía que 
marcasen todos los posibles problemas e inconvenien-
tes que les habían afectado durante el confinamiento 
de entre numerosas opciones posibles así como una 
opción abierta de otros en las que podía completar con 
aquellas cuestiones no presentes. Dicha pregunta se 
pasó al alumnado a través de un formulario de Google. 
 Por otro lado y dado que durante la última tercera 
parte del curso la formación se realizó mediante moda-
lidad online a través de Google Classroom, el docen-
te recogió la participación y registro de toda actividad 
por parte del alumnado. Ambas relaciones de datos se 
analizaron con el programa de análisis IBM SPSS Sta-
tistics versión 25.

Resultados y discusión

De entre los principales problemas detectados desta-
can: 68 (66%) he abandonado los estudios por las re-
des sociales/juegos online/otro tipo de tareas lúdicas; 

Repercusión de la COVID-19 en el aprendizaje entre  
el alumnado de secundaria

Juan-Francisco Álvarez-Herrero
Universidad de Alicante, España

Introducción

La pandemia del coronavirus ha exigido un replantea-
miento de la educación a todos los niveles y de ámbito 
global, teniendo que pasar de una educación prensen-
cial a una online en poco tiempo (Basilaia & Kvavadze, 
2020). La necesidad de dar una respuesta urgente a 
dicha problemática ha generado situaciones descon-
certantes (Sinterna, 2020). 
 En la Comunidad Valenciana y en los niveles de 
Educación Secundaria Obligatoria (ESO), se pasó a 
impartir enseñanza mediante la modalidad online y se 
comunicó a la comunidad educativa que se evaluaría 
al alumnado teniendo en consideración su rendimiento 
académico previo al confinamiento sufrido por toda la 
población (las dos terceras primeras partes del curso 
académico). La situación, si bien hay casos en los que 
ha resultado beneficiosa o una oportunidad para el 
cambio (Lestari & Gunawan, 2020), en la mayoría de 
ocasiones ha presentado numerosos problemas y no 
ha estado ausente de polémica. 
 Se ha puesto en entredicho el trabajo realizado 
por factores como: la competencia digital del profe-
sorado y del alumnado, la falta de preparación y for-
mación del docente para adecuar los contenidos al 
e-learning, la dificultad o barreras del e-learning para 
el estudiante (Mailizar et al., 2020), la situación de es-
trés y ansiedad que tanto profesorado como alumnado 
han vivido (Cao et al., 2020), la brecha digital posible 
ante la falta de recursos y medios (García, Rivero y 
Ricis, 2020), el abandono desinteresado o incluso en 
algunos casos interesado del alumnado por el apren-
dizaje y por seguir con un curso académico de una 
educación obligatoria como es la ESO (algo que nos 
atrevemos a llamar con el nombre de absentismo CO-
VID-19), y un largo etcétera. 
 Ante esta realidad, nos propusimos como objetivo 
de esta investigación, analizar cuáles habían estado 
los principales inconvenientes detectados y la repercu-
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53 (51.5%) he vivido situaciones de estrés o ansiedad 
en casa y 39 (37.9%) me resultaba complicado desen-
volverme en Internet. Los menos mencionados fueron: 
3 (2.9%) no dispongo de una buena conexión a Inter-
net en casa y 1 (0.9%) no tengo ni ordenador ni Tablet 
con la que seguir la materia.
 Por otro lado, los registros de actividad del pro-
fesor, arrojan los siguientes resultados: 65 (63.1%) 
presentan muy poca o ninguna actividad, 9 (8.7%) 
presentan una actividad moderada y 29 (28.2%) pre-
sentaron una amplia participación.
 De todo ello se desprende que una considerable 
mayoría del alumnado presentó un absentismo CO-
VID-19, mostrando un desinterés por la formación que 
se le ofreció y en cambio una atracción por otro tipo de 
actividades más lúdicas. Si bien es cierto que un poco 
más de la mitad del alumnado reconoce haber vivido 
momentos de estrés y ansiedad por la situación vivida 
y ello ha condicionado el resultado anterior, el no con-
siderar la evaluación de la formación recibida durante 
el confinamiento se considera el factor condicionante 
más influyente de esta situación. Y por último, desta-
car que en el caso aquí analizado, la brecha digital 
por falta de recursos o medios presenta valores muy 
ínfimos. 

Conclusión

Si bien es cierto que nuestra investigación recoge una 
muestra muy pequeña que no llega a ser significativa, 
sí viene a recoger una realidad muy patente, la apari-
ción de un absentismo COVID-19 por parte del alum-
nado de secundaria, que teniendo medios y recursos 
para seguir adelante con su aprendizaje prefiere de-
dicarse a otras tareas que lo alejen de la realidad tan 
dura que está viviendo.

Palabras clave: COVID-19, e-learning, alumnado, edu-
cación secundaria, absentismo, evaluación.

Referencias 

Basilaia, G., Kvavadze, D. (2020).Transition to Online Edu-
cation in Schools duringa SARS-CoV-2 Coronavirus (CO-
VID-19) Pandemic in Georgia. Pedagogical Research, 
5(4), em0060. doi: https://doi.org/10.29333/pr/7937

Cao, W., Fang, Z., Hou, G., Han, M., Xu, X., Dong, J., Zheng, 
J. (2020). The psychological impact of the COVID-19 
epidemic on college students in China. Psychiatry re-
search, 287, 112934. doi: https://doi.org/10.1016/j.psy-
chres.2020.112934

García, N., Rivero, M. L., Ricis, J. (2020). Brecha digital en 
tiempo del COVID-19. Revista Educativa HEKADEMOS, 
28, 76-85. Recuperado de: https://hekademos.com/index.
php/hekademos/article/view/9

Lestari, P. A. S., Gunawan, G. (2020). The Impact of Covid-19 
Pandemic on Learning Implementation of Primary and 
Secondary School Levels. Indonesian Journal of Elemen-
tary and Childhood Education, 1(2), 58-63. Recuperado 
de: https://journal.publication-center.com/index.php/ijece/
article/view/141

Mailizar, Almanthari, A., Maulina, S., Bruce, S. (2020). Secon-
dary School Mathematics Teachers’ Views on E-learning 
Implementation Barriers during the COVID-19 Pandemic: 
The Case of Indonesia. Eurasia Journal of Mathematics, 
Science and Technology Education, 16(7), em1860. doi: 
https://doi.org/10.29333/ejmste/8240

Sintema, E. J. (2020). Effect of COVID-19 on the Performance 
of Grade 12 Students: Implications for STEM Education. 
Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology 
Education, 16(7), em1851. doi: https://doi.org/10.29333/
ejmste/7893

https://doi.org/10.29333/pr/7937
https://doi.org/10.1016/j.psychres.2020.112934
https://doi.org/10.1016/j.psychres.2020.112934
https://hekademos.com/index.php/hekademos/article/view/9
https://hekademos.com/index.php/hekademos/article/view/9
https://journal.publication-center.com/index.php/ijece/article/view/141
https://journal.publication-center.com/index.php/ijece/article/view/141
https://doi.org/10.29333/ejmste/8240
https://doi.org/10.29333/ejmste/7893
https://doi.org/10.29333/ejmste/7893


712

Conference Proceedings

está compuesta por 11 exreclusos, consumidores de 
estupefacientes, con condenas penales o cumplimien-
to en centro alternativo, con discapacidad intelectual 
o enfermedad mental, en situación de exclusión so-
cial, nacidos entre 1974 y 1993, realizando cursos 
de formación con el fin de integrarse plenamente en 
la sociedad. Es voluntario, confidencial, con especial 
protección de datos. Se proporcionan dos textos a 
cada participante, uno original y otro adaptado a  he-
rramientas facilitadoras de la comprensión, ambos 
en español y galego. Los textos seleccionados para 
el experimento están en relación a la justicia al fin de 
que sean atractivos al grupo: uno más sencillo “Re-
glas de Brasilia. Capítulo III sobre celebración de ac-
tos judiciales” (adaptado LF+pictogramas) y otro más 
complicado “Sentencia penal sobre estafa” (adaptado 
LF). Se leen de viva voz mostrándolo en pantalla. Se 
aportan en papel. Cada participante realiza un total de 
4 test (1 por texto/1 por lengua) tras la lectura del texto 
mostrando su autopercepción en 9 items cuantitativos 
con 3 posibles respuestas y 1 cualitativo. El test es de 
elaboración propia. Se relacionan los datos obtenidos  
entre los distintos textos y las distintas lenguas. 

Resultados y discusión

El objetivo 1 trata de determinar el grado de compren-
sión de los textos propuestos. El resultado arroja que 
el texto más sencillo, Reglas de Brasilia Capítulo III, es 
el que autoperciben mejor la comprensión(ya en lec-
tura de viva voz). El segundo texto, sentencia penal 
estafa, lo perciben como  mucho más complicado no 
entendiéndolo en la primera lectura. 
 Para el segundo objetivo se establece que clara-
mente sí existen diferencias muy significativas cuan-
do se utilizan herramientas facilitadoras que hacen 
accesibles los textos. En el primer texto que es más 
sencillo cuando se adapta facilita todavía más el en-
tendimiento. Además, se adapta a dos herramientas 

La comprensión de textos como vía de implementación  
de la educación inclusiva

Ana M. Castro-Martínez
UNED Escuela Internacional de Doctorado, España

Introducción

Se plantea en el texto si el alumnado en situación de 
gran vulnerabilidad  tiene acceso a la educación in-
clusiva que se presume de calidad. Dentro de este 
colectivo elegimos para la investigación un grupo en 
situación de exclusión social como son los exreclusos 
(estupefacientes, discapacidad, condenas penales) 
que cursan distintas formaciones. El planteamiento del 
experimento se basa en la comprensión de textos que 
deben manejar para poder superar los contenidos que 
se exigen. Partimos de que estos participantes dadas 
sus características tienen un deterioro cognitivo que 
conlleva dificultades en el entendimiento cuando son 
estudiantes (alumnado con necesidades educativas 
especiales). La educación inclusiva postula  proporcio-
nar herramientas para facilitar  la asimilación de con-
tenidos (apoyos) y superar las barreras que limitan a 
este alumnado en la participación plena en la sociedad 
debiendo ofrecer soluciones para la igualdad de opor-
tunidades y la no discriminación (enseñanza de adul-
tos). Estas adaptaciones tan necesarias son inexis-
tentes en  centros penitenciarios europeos como ya 
se analizó en otros artículos (Castro-Martínez, 2020).  
Indagamos ahora el grado de comprensión  de tex-
tos cuando ya han cumplido condena o se encuentran 
en centro alternativo. Los objetivos de la investigación 
son: 1. Determinar el grado de comprensión de textos 
a través de la autopercepción en un grupo de partici-
pantes en situación de gran vulnerabilidad (exreclu-
sos); 2. Establecer si existen diferencias significativas 
cuando se utilizan herramientas facilitadoras de tex-
tos; y 3. Señalar si la lengua empleada en el texto pue-
de facilitar  o dificultar la comprensión en una Comuni-
dad Autónoma de  España con dos lenguas oficiales.

Metodología

El estudio de campo se  realiza el 21 febrero 2020 
con usuarios de la Asociación Érguete Vigo. Se ma-
terializa en un convenio de colaboración. La muestra 
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que son Lectura Fácil y Pictogramas lo que autoperci-
ben como que no hay dudas sobre su comprensión. El 
segundo texto que es más complicado a nivel vocabu-
lario/estructura no fueron capaces de entenderlo en la 
lectura de viva voz pero cuando se aporta adaptado lo  
comprenden aunque tienen dudas solicitando explica-
ciones complementarias. Se adaptó únicamente a LF.
 Los resultados para el tercer objetivo señalan que 
cuando el texto está en castellano la comprensión es 
mayor para todos los participantes no siendo relevante 
que fuese la versión original o la adaptada.

Conclusión

Como primera conclusión, en base a los resultados 
obtenidos,  podemos afirmar sin lugar a dudas que la 
comprensión de textos en personas en situación de 
vulnerabilidad, en este caso, personas exreclusas con 
las características expuestas, se ve dificultada si no 
se le proporcionan herramientas facilitadoras para el 
entendimiento.
 En segundo lugar, existen diferencias importan-
tes a nivel de comprensión cuando se proporciona un 
texto adaptado o no, alcanzando antes y mejor el en-
tendimiento en el adaptado.  Resulta también que a 
más  herramientas facilitadoras utilizadas la compren-
sión es mayor. Por tanto, si la persona  en situación de 
vulnerabilidad es estudiante precisa de estos apoyos 
para superar contenidos de cualquier formación. 
 Como tercera conclusión apuntamos que la len-
gua  en que se proporcionan textos tiene gran impor-
tancia en la comprensión de los mismos  en territo-
rios donde se utilizan dos lenguas (Castro-Martínez, 
2018). 
 En cuarto lugar los resultados del experimento 
nos llevan a afirmar que tanto la atención a la diversi-
dad (alumnado con necesidades especiales, con dis-
capacidad intelectual/enfermedad mental, en situación 
de exclusión social, situación de gran vulnerabilidad) 
como la utilización de apoyos, que son postulados de 
la educación inclusiva, no están implementados  para 
el alumnado exrecluso, por tanto, arroja la misma con-
clusión que en otros experimentos con población re-
clusa (Castro-Martínez, 2019).
 Consideramos novedoso el experimento dado 
que los participantes, estudiantes exreclusos, no han 

sido motivo de investigación en el campo de la educa-
ción siendo inexistente literatura al respecto.  Tampoco 
se ha indagado sobre la importancia de la utilización 
de una lengua u otra en la población de estudio en re-
lación a la comprensión lo que le imprime un carácter 
innovador aportando al conocimiento científico nuevas 
vías de investigación.
 Contribuye este estudio a afianzar los resulta-
dos de otras investigaciones de la autora al respecto 
de estudiantes reclusos con características similares 
(Castro-Martínez, 2020) dado que se obtienen prác-
ticamente los mismos resultados en las variables es-
tudiadas: que la educación inclusiva es inexistente en 
esta población. Dejamos constancia de la limitación 
en lo reducido de la muestra. Se ha percibido solo en 
un participante un grado alto de ansiedad no pudien-
do continuar el experimento.  Por otro lado, el tiempo 
propuesto de 2 horas para los 4 test ha tenido que 
alargarse media hora más.

Palabras clave: educación inclusiva, personas en si-
tuación de vulnerabilidad, personas con discapacidad, 
exclusión social,  apoyos, herramientas facilitadoras 
de la comprensión.
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Satisfacción con la tutoría universitaria: diseño y  
validación de una escala

 Natalia González-Morga, Pilar Martínez-Clares, Cristina González-Lorente,  
Micaela Sánchez Martín, Mirian Martínez-Juárez, Javier Pérez-Cusó

Universidad de Murcia, España

Introducción

La tutoría universitaria es una acción esencial en la 
práctica docente donde el profesorado realiza un pro-
ceso de acompañamiento personalizado, formativo e 
integral con el fin de facilitar las herramientas y la co-
laboración precisa para que el alumnado pueda lograr 
sus objetivos personales, académicos y profesionales 
(Martínez Clares, 2017). La tutoría debe servir para in-
tegrar los diferentes aspectos que conforman el proce-
so madurativo y formativo de los estudiantes, prestan-
do especial atención a su desarrollo integral (Álvarez 
González 2017).
 Diferentes investigaciones ponen de manifiesto el 
importante impacto directo que tiene la tutoría sobre 
las diferentes variables relacionadas con el éxito aca-
démico y su estrecha relación con el desarrollo de las 
principales dimensiones en la formación integral del 
universitario (Álvarez González, 2017; Docherty, Gu-
llan y Phillips, 2018; López-Gómez, 2017; López Mar-
tín y González Villanueva, 2018; Schultz, 2016). Por 
su capacidad de dar respuesta a las necesidades del 
alumnado y a las del propio entorno donde se desen-
vuelve, la tutoría se considera un factor de calidad de 
la Educación Superior (Álvarez González, 2017; Loba-
to y Guerra, 2016; Martínez, Pérez y Martínez, 2018). 
 Pese a esta unanimidad en torno a la importancia 
de la tutoría, en la Educación Superior, parece no res-
ponder por igual a todas las carencias del alumnado, 
predominando su desarrollo en el ámbito académico 
(Hernández-López y Tobón-Tobón, 2017).
 Frente a la necesidad de alcanzar un desarrollo 
holístico de la tutoría en el ámbito universitario y el de-
safío de convertirla en un elemento de calidad, desde 
los principales modelos de gestión se consideran la 
planificación, el diseño del proceso o la atención per-
sonalizada al usuario y su satisfacción como aspectos 
esenciales en la constitución de la calidad de cualquier 
proceso. 

 En el caso concreto de esta investigación resul-
ta interesante consultar y analizar la satisfacción del 
alumnado entendida como la diferencia entre las ne-
cesidades percibidas respecto a la tutoría universitaria 
y la percepción sobre la medida en que éstas han sido 
cubiertas o, como señala Pereira (2011), la diferencia 
entre expectativas y resultados.
 Con el propósito de incluir la experiencia del 
alumnado en el análisis de las diferentes dimensiones 
que se deben abordar desde la tutoría universitaria, el 
objetivo de este trabajo es diseñar y validar un instru-
mento de medición de la satisfacción del universitario 
en relación a los contenidos que se tratan desde la 
tutoría.

Metodología

La investigación se desarrolla desde un enfoque me-
todologico cuantitativo, con un diseño descriptivo, no 
experimental y transversal. Se diseña un cuestionario 
ad hoc como instrumento de recogida de información 
y la muestra participante está compuesta por 622 es-
tudiantes de los cuatro títulos de Grado que se impar-
ten en la Facultad de Educación de la Universidad de 
Murcia. Teniendo en cuenta que la población total es 
de 3823 estudiantes de Grado en dicha facultad, se 
trabaja con una muestra representativa con un nivel de 
confianza del 97% y un margen de error inferior al 4%. 
 La escala de satisfacción se compone por un total 
de 21 elementos que los participantes deben contestar 
a través de una escala tipo likert de diez puntos (donde 
1 representa el valor más bajo y 10 el más alto) en 
relación con dos variables: importancia de cada ele-
mento y el grado de desarrollo del mismo. Los 21 ele-
mentos se agrupan en cinco subescalas de contenidos 
a trabajar en la tutoría universitaria: adaptación al con-
texto (4 ítems), desarrollo intrapersonal (5 ítems), de-
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sarrollo interpersonal (4 ítems), orientación académica 
(4 ítems), orientación profesional (4 ítems).

Resultados

La prueba de especificación del modelo de ecuacio-
nes estructurales e implantación del Análisis Factorial 
Confirmatorio (AFC) se aplica a través del programa 
AMOS 7.0, cuyos resultados revelan, en una prime-
ra evaluación, que el modelo propuesto se ajusta a la 
teoría empleada para configurar la escala de medida 
de los contenidos sobre tutoría universitaria. Para co-
rroborar y determinar si dicha escala y los datos ob-
servados se ajustan entre sí, se recurre a la aplicación 
de índices y criterios de bondad de ajuste a través de 
la metodología SEM (Structural Equation Modeling): 
Razón chi-cuadrado/gl=3.221; NFI=.95; IFI=.967; 
CFI=.967; RMSEA=.062. 
 Estos resultados muestran unos pesos de regre-
sión próximos a la unidad entre las cinco variables la-
tentes, con valores que oscilan generalmente entre .8 
y .9 Los pesos o cargas factoriales son superiores a .8 
en todas las variables observadas, con la excepción 
de Actividades extracurriculares (.749 con adaptación 
al contexto) y Profesorado (.647 con desarrollo inter-
personal), siendo en todas ellas significativas (p<.001). 
En relación a la fiabilidad de la escala los valores son 
superiores a alfa >.855 en todas sus dimensiones.

Conclusión

Este estudio facilita una herramienta adecuada para 
medir la satisfacción del alumnado con la tutoría en 
Educación Superior. Con el análisis de la fiabilidad y 
análisis factorial confirmatorio (AFC), el instrumento 
queda constituido por 21 elementos agrupados en tor-
no a cinco dimensiones apoyado en un modelo teó-
rico que se ajusta a los datos empíricos con cargas 
factoriales adecuadas e índices de fiabilidad satisfac-
torios en todos los casos. Este instrumento permite 
conocer, con mayor profundidad, las diferencias entre 
necesidades de orientación y el modo en que desde la 
universidad se ofrece una respuesta adecuada, esta-
bleciendo la tutoría como elemento clave en la calidad 
de la Educación Superior. Todo ello puede contribuir a 

mejorar el diseño y evaluación de los planes de acción 
tutorial, posibilitando su adaptación continua a los cen-
tros universitarios.

Palabras clave: tutoría, educación superior, calidad, 
satisfacción, validación instrumento, análisis factorial 
confirmatorio.
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diferencias en la percepción de capital escolar entre 
escuelas católicas y laicas con diferente rendimiento 
en pruebas estandarizadas como el SIMCE?

Objetivo
Determinar diferencias en la percepción del alumno de 
8vo básico sobre la influencia de su escuela, católica o 
laica, en la configuración del capital escolar. 

Metodología

De carácter mixto (cuantitativa y cualitativa), con pre-
valencia cuantitativa. En lo cuantitativo, fue una in-
vestigación descriptiva - correlacional y un diseño no 
experimental en una muestra intencionada de 16 es-
cuelas (8 católicas y 8 laicas), considerando su rendi-
miento en la Prueba SIMCE (Lenguaje y Matemática) 
en tres tramos (alto, medio, bajo) durante dos medicio-
nes consecutivas. En la aproximación cualitativa, se 
tomaron 4 escuelas de las 16 anteriores, 2 católicas 
y 2 laicas (dos bajo y dos de alto rendimiento en el 
SIMCE).
 Los instrumentos de recogida de información: 
cuestionario sobre capital escolar (valoración de la 
educación, expectativas y resiliencia) aplicado 866 
estudiantes y 29 profesores jefes (tutores). Como téc-
nica de recolección de información,  4 grupos focales 
a estudiantes y 4 entrevista semiestructuradas a pro-
fesores.
 Los análisis que se realizaron, desde el punto de 
vista cuantitativo: estadística descriptiva e inferencial 
(correlación y ANOVA). Se consideraron, a su vez, 
la aplicación del Test No paramétrico de Wilcoxon- U 
Mann Whitney. Desde el punto de vista cualitativo, se 
realizó un análisis de contenido con categorías aprio-
rísticas y emergentes a partir de las respuestas a los 
grupos focales y de las entrevistas semiestructuradas.

Capital escolar:  percepciones en escuelas católicas  
y laicas de sectores vulnerables

Marcos Santibáñez Bravo
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educación, Chile

Introducción

Desde diferentes aproximaciones epistemológicas, 
como la sociología de la educación, las políticas edu-
cacionales y la evaluación, entre otras; se ha resaltado 
la importancia de la influencia de la escuela en niños 
y adolescentes que viven en contextos sociocultura-
les y socioeconómicos de vulnerabilidad (Bellei, C.; 
Morawietz, L.; Valenzuela, J.; Vanni, X., 2015). Fun-
damentalmente, debido a que esta influencia de la es-
cuela no soolo es importante en orden a la mera trans-
misión y adquisición de conocimientos y habilidades 
que la sociedad ha estimado como valiosos y necesa-
rios; sino también en el desarrollo de concomitantes 
disposiciones, capacidades y actitudes positivas que 
amplíen los horizontes valorativos y aspiracionales de 
estos alumnos, haciendo de ellos personas con rasgos 
resilientes que puedan aprovecharse de la educación 
como un bien o capital que les permita superar progre-
sivamente las diferentes formas de pobreza y vulne-
rabilidad que enmarcan de modo adverso y negativo 
sus vidas. 
 Estas disposiciones de carácter psico y sociocul-
tural que se podrían influenciar desde la escuela se 
han conceptualizado de muchas maneras. Una de 
ellas es como un bien simbólico o forma de capital, 
un capital escolar (Corvalán, Carrasco, García Hui-
dobro, 2016) -muy cercano a la propuesta del capital 
humano- y que podría constituirse para los alumnos 
en una base simbólica, en un soporte para potenciar 
favorablemente los aprendizajes (Tenti Fanfani, 2000 y 
Dubet y Marticelli, 1998). 
 Se postula que es posible que estas diferencias 
en el aporte en el caso de la escuela católica/laica 
(Grace, 2002) puedan tener alguna conexión con el 
tipo de capital escolar que se fomenta en la educación 
de estos establecimientos educacionales, consideran-
do tres grandes dimensiones del mismo: valoración de 
la educación, expectativas y resiliencia. Por lo tanto, el 
problema de investigación que se plantea es ¿Existen 
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Resultados y discusión

En la perspectiva cuantitativa, solo se observaron di-
ferencias significativas a través del análisis inferencial 
no paramétrico a favor de las escuelas católicas del 
rendimiento más bajo: 1. En la dimensión Valoración 
de la Educación y, de modo específico, los subdimen-
siones valoración sustantiva y escéptica; 2. En la di-
mensión Expectativas, en especial las expectativas 
respecto de la opción “Sí” a continuar la Educación 
Media, después de concluir el 8o año básico y también 
respecto de la opción “No” a quedarse en la casa; y 3. 
En el caso de la dimensión Resiliencia, específica-
mente en sus subdimensiones Espiritualidad, Autoes-
tima y Creatividad. 
 Desde la perspectiva cualitativa, sí existen ma-
tizaciones, en especial en las escuelas católicas de 
mejor rendimiento.

Conclusión

Los resultados indican que el tipo de escuela parece 
no marcar tendencia en la percepción de los alumnos. 
Tal vez, porque la escuela básica como institución es-
colar, según señalan Tenti Fanfani (2000) y Dubet y 
Marticelli (1998), tiene una estructuración mucho más 
estandarizada y común, dada la edad y las necesida-
des más dependientes de los niños, además del ape-
go a las normativas y a la autoridad de los profesores. 
Asimismo, el capital escolar no está necesariamente 
asociado a buenos rendimientos académicos de sus 
respectivas escuelas como una suerte de base o piso 
simbólico desde el cual se fomentan disposiciones 
favorables para el aprendizaje en los alumnos de 8o 
básico; o porque en el alumnado están instaladas las 
condiciones o disposiciones favorables para el apren-
dizaje desde un punto de vista simbólico, pero las es-
trategias didácticas, curriculares y organizacionales de 
las diferentes escuelas son las encargadas de activar-
las y dirigirlas hacia el logro de buenos aprendizajes 
y rendimientos (Raczynski y Muñoz, 2005; Corvalán 
et alt, 2016). Y, esto indudablemente, difiere de una 
escuela a otra. 
 Se puede decir que tanto alumnos como profe-
sores tienen una percepción de alta valoración de la 
educación y de la escuela. Y se expresa fuertemente 

esta valoración como sustantiva. Lo que supone que la 
educación incorpore no solamente elementos instruc-
cionales, sino también otros ingredientes más vitales 
o vivenciales que son demandados por los alumnos 
precisamente. 
 En cuanto a las expectativas, gran parte de ellas 
se encuentren muy en el plano de lo ideal o desde lo 
deseable, lo que permite entender el contraste con las 
expectativas de los profesores que son bastante más 
bajas respecto de la educación superior, especialmen-
te en el grupo de escuelas de bajo rendimiento en el 
SIMCE. O bien, como indica Tardif (1992) y Raczynski 
y Muñoz (2005), no se da una clara coincidencia en-
tre lo que la escuela quiere intencionar, lo que profe-
sores pretenden y lo que efectivamente esperan los 
alumnos. En lo que se refiere a la dimensión resilien-
cia del capital escolar, se observa que 5 efectivamente 
aparecen con mayor fuerza que son la creatividad, el 
humor, la espiritualidad, la independencia y la autoes-
tima. Estos rasgos resilientes son efectivamente en los 
que más coinciden los autores y estudios al respecto 
(Cyroulnik, 2002; Vanistaendel, 2000). 
 Desde esta perspectiva, pareciera que este rol lo 
están cumpliendo de igual forma las escuelas laicas 
y católicas. Sin embargo, al considerar los grupos en 
que se clasificó a las escuelas, se ve que en las es-
cuelas católicas del grupo más bajo rendimiento, se fo-
mentaría una especie de resiliencia para la vida (Vera 
y Vecina, 2006; Vanistendael, 2002; Cyroulnik, 2002), 
ya que como en esas escuelas existe una fuerte de-
sazón por lograr buenos rendimientos académicos, se 
estarían centrando en que aprendan cosas elemen-
tales para que sean buenas personas, personas de 
bien con la esperanza que esta suerte capital escolar 
–como gran legado de la escuela- quede como reser-
va que se activará en el momento en que el alumno lo 
requiera (Grace, 2002). 
 Desde el punto de vista teórico, se hace un apor-
te a la discusión académica sobre el constructo capital 
escolar, su conceptualización y su operacionalización, 
y problematiza su influencia en el rendimiento escolar 
y/o el desarrollo de determinadas disposiciones socio-
culturales vinculantes a favorables actitudes hacia la 
educación y el aprendizaje, con relación a otras for-
mas de capital (capital cultural de los padres, el capital 
social escolar y capital económico, entre otros). 
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Palabras clave: Capital escolar, escuela católica, es-
cuela laica, resiliencia, valoración de la educación, ex-
pectativas.
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 Merece la pena subrayar que el asesoramiento 
se incluye entre las actividades a ejercer por los men-
tores, aunque a su vez, dicha estrategia también pue-
de llevarse a término de la mano de algunos compañe-
ros de profesión (Vaillant, 2005). El mentor principiante 
desarrolla la labor de asesorar profesionalmente, di-
dácticamente y personalmente al principiante, siendo 
para este último, un incondicional apoyo. En otras pa-
labras, el asesoramiento del mentor está enfocado al 
tipo pedagógico, simplificado a los diferentes roles a 
abordar en la propia práctica diaria y es desarrollado 
en un puesto de trabajo concreto (Nicastro, 2008). 

Metodología

El diseño de esta investigación es cualitativo basado 
en la validación de un ciclo sobre asesoramiento con 
una serie de fases que cuentan con diversos instru-
mentos de carácter biográfico-narrativo: entrevistas 
biográficas, biogramas, incidentes críticos, fotografías, 
metáforas, grupos de discusión y técnica del diaman-
te, con la participación total de 44 mentores. 
 Este apartado comienza con la definición de 
“metodología cualitativa” siguiendo la aportación de 
Castro y Castro (2001), el método cualitativo se pue-
de definir como un conjunto de acciones ordenadas 
estableciendo un proceso de investigación para lograr 
el objetivo principal, el conocimiento. Entre los antece-
dentes, se señala que la metodología cualitativa lleva 
inmersa “una serie de características derivadas de su 
enfoque filosófico y teórico del mundo social, que in-
cluyen permanecer cerca de las experiencias y puntos 
de vista de los investigadores” (Roberts, 2002, p. 2). 
 Desde el enfoque metodológico de carácter cua-
litativo, el diseño de investigación opta por una adap-
tación del ciclo reflexivo sobre la práctica profesional 
planteado por Domingo y Fernández (1999) y el ciclo 

Ciclo reflexivo sobre Asesoramiento en un  
Programa de Inducción Docente

Sandra González-Miguel
Universidad de Sevilla, España

Introducción

En la presente comunicación se muestra un estudio 
sobre la validación de un ciclo reflexivo sobre aseso-
ramiento desde la figura del mentor principiante. Dicho 
rol se encuentra inmerso en un Programa de Inducción 
Docente en República Dominicana. Actualmente, la 
característica principal de los programas de iniciación 
profesional es que los docentes más veteranos ense-
ñan su conocimiento experto basado en la teoría y la 
práctica con la finalidad de que el docente principiante 
avance en su propio camino del desarrollo profesio-
nal y personal. En este sentido los docentes expertos 
se convierten en mentores principiantes y son figuras 
claves para ser guías en los primeros años de inser-
ción laboral de los profesores noveles detectando ne-
cesidades formativas tanto teóricas como prácticas. El 
objetivo principal es diseñar un ciclo reflexivo sobre el 
asesoramiento para mejorar la estrategia de mentoría 
en la práctica. 
 Una parte de la mentoría debe ser tratada desde 
el asesoramiento de mentores a sus docentes princi-
piantes; por lo que se señala que es un proceso de 
guía caracterizado por las prácticas de tipo profesio-
nal surgidas en el ámbito educativo pero extrapolable 
a cualquier espacio laboral. Del mismo modo es un 
compromiso para abordar el desarrollo profesional y 
personal de quien es asesorado. Por añadidura, cabe 
destacar que su comienzo está regido por las diferen-
tes tipologías de contextos, costumbres, ideas e in-
quietudes de la persona asesorada y las necesidades 
que se vayan dando en el proceso de asesoramiento 
(Camacho y Rubio, 2008). A su vez, Athanases y Ach-
instein (2003) manifiestan que el asesoramiento debe 
comenzar bajo una base de conocimientos para pod-
er orientar a los docentes principiantes en su proceso 
de enseñar al alumnado. En este sentido, del mentor 
debe poseer la capacidad para conocer al alumnado y 
a los profesores en el contexto específico de la comu-
nidad educativa. 
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de enseñanza reflexiva de Smyth (1991; citado por 
Domingo y Fernández, 1999, p. 28). Ambos ciclos se 
integran en uno de creación propia denominado “Ciclo 
Reflexivo sobre el Asesoramiento”. Para el diseño del 
mismo se han respetado las fases de descripción y 
confrontación (1ª y 3ª respectivamente) y se modifica 
la segunda de las fases denominada inspiración/infor-
mación a denominarla “explicación”; y la última fase de 
reconstrucción a “transformación”. En efecto, la crea-
ción del ciclo reflexivo gira en torno a los procesos de 
asesoramiento y cabe indicar que una vez finalizadas 
las cuatro fases se puede comenzar de nuevo con la 
finalidad principal de llegar a una mejora óptima sobre 
la temática investigada. 

Resultados y discusión

La validación del Ciclo Reflexivo sobre Asesoramiento 
ha sido mediante expertos, llegando a acuerdos comu-
nes para determinar los instrumentos por cada una de 
las fases. Cabe destacar que este diseño ha sido vali-
dado en la Universidad Paris 8 (Facultad de Ciencias 
de la Educación- Saint Denis) en el mes de Marzo de 
2017 por profesores titulares de la Facultad de Educa-
ción. Un aspecto destacable de esta mesa de exper-
tos se centra en que en la cuarta fase, denominada 
reconstrucción por Smyth (1991). Estos expertos han 
sugerido un cambio de denominación de esta última 
fase por el de “transformación”, aludiendo a la reali-
dad de los participantes en formación con la finalidad 
de determinar los cambios producidos, necesidades y 
obstáculos aparecidos en el proceso. Por lo demás, 
aceptan las diferentes fases e instrumentos del ciclo. 
Los resultados de la validación del ciclo muestran que 
las modificaciones de las fases diseñadas por Smyth y 
Domingo y Fernández son pertinentes para el avance 
científico.

Conclusión

En suma, el asesoramiento es una parte fundamen-
tal en cualquier proceso de inducción en manos de la 
figura del mentor, guiando a través de la pedagogía, 
curriculum, planificación e instrucción a los docentes 
principiantes. La creación del ciclo es vital en el proce-
so de mejora de las funciones del mentor. 

 Las principales limitaciones en la validación del 
ciclo han sido: encontrar expertos en la materia para 
el proceso de validación y traducir el idioma francés 
al español. Esta investigación es relevante desde el 
avance de la mejora de la calidad educativa de Re-
pública Dominicana, a grosso modo, y en particular, 
como herramienta para la mejora de los procesos de 
asesoramiento de mentores y docentes principiantes. 
En definitiva, esta investigación sobre la validación de 
un ciclo sobre asesoramiento contribuye directamen-
te a las prácticas de mentoría, desarrolladas general-
mente, en programas de inducción a la docencia. 

Palabras clave: asesoramiento, inducción, mentor, 
práctica pedagógica.
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sexo, curso en el que enseñan y los años de expe-
riencia docente). La segunda parte fue recogida del 
estudio de Yoon (2004) y se utilizó para recoger datos 
sobre la autoeficacia del profesorado incluyendo 5 pre-
guntas tipo Likert, que indicaban la capacidad percibi-
da de las personas encuestadas para manejar malos 
comportamientos del alumnado. La tercera parte del 
cuestionario, recogida también de Yoon, 2004, fue mo-
dificada para los diferentes tipos de bullying analizados 
en este estudio. Se presentaron diferentes situaciones 
de bullying (bullying físico, verbal, relacional y de daño 
a la propiedad) y de ciberbullying (ciberbullying verbal, 
relacional de daño o substracción de propiedad), en 
las que se incluían tres preguntas sobre las siguientes 
variables: la seriedad con la que se afronta la situa-
ción, la empatía que les produce la víctima del acoso y 
la intención de intervención. Por último, la parte cuatro 
contenía 22 preguntas tipo Likert, recogida de Glick & 
Fiske (1996) en la que se recogió información sobre el 
sexismo del profesorado. Los datos fueron analizados 
mediante análisis de regresión linear simple y múltiple, 
correlaciones Spearman, así como mediante el test 
Mann-Whitney, ya que la distribución de los datos no 
es normal.

Resultados y discusión

Se realizaron dos análisis de regresión en este estu-
dio. En el primer análisis, la variable dependiente fue 
la probabilidad de intervención del profesorado en un 
caso de bullying presencial. Inicialmente se introduje-
ron todas las variables independientes en un modelo 
de regresión múltiple: la seriedad percibida, la empatía 
hacia la víctima, la autoeficacia y el sexismo, junto con 
las variables demográficas (edad, sexo, experiencia 
docente y el curso en el que enseñan). En este primer 
modelo (R2= .40; F (12, 66) = 3.74; p<.001), la serie-
dad, empatía y el segundo curso parecían ser signifi-

La Intervención Docente en Primaria en el Bullying y Ciberbullying
Amaia Lojo Novo1, Isabel Bartau Rojas1, Brett E. Shelton2

1Universidad del País Vasco (UPV/EHU), España
2Boise State University, U.S.A 

Introducción

El alumnado tiene problemas en denunciar los casos 
de bullying, y una de las razones es la falta de confian-
za en el profesorado (Rigby & Johnson, 2016). Aunque 
aseguran que se sentirían más cómodos denunciando 
la situación al profesorado si este les transmitiera con-
fianza (Díaz-Aguado, (2006). Para ello, diversos estu-
dios han investigado las posibles características influ-
yentes en la intervención en el bullying, para orientar 
la formación del profesorado, y así incrementar la con-
fianza del alumnado. Yoon (2004) estudió las siguien-
tes características en relación con la probabilidad de 
intervención del profesorado en el bullying: la seriedad 
con la que se percibe la situación, la empatía hacia la 
víctima y la autoeficacia del profesorado. En ese estu-
dio, se propuso la necesidad de seguir investigando en 
este tema y analizar otras posibles características del 
profesorado que interfieran en su intervención. 
 El propósito del presente estudio es analizar las 
características del profesorado de primaria que afec-
ten a la probabilidad de intervención en casos de bu-
llying presencial o ciberbullying. En concreto los obje-
tivos del estudio son los siguientes: 1) Analizar si las 
siguientes características del profesorado afectan su 
probabilidad de intervención en el bullying: la seriedad 
con la que se percibe la situación, la empatía hacia 
la víctima, la autoeficacia del profesorado y la actitud 
sexista del profesorado; 2) Comparar la probabilidad 
de intervención en casos de bullying presencial y de 
ciberbullying y las características que afectan a la in-
tervención.

Metodología

Este es un estudio cuantitativo correlacional. La mues-
tra se compuso por 80 docentes de primaria de la Co-
munidad Autónoma Vasca (CAV). Se utilizó un cuestio-
nario online compuesto por cuatro partes. La primera 
parte recogió datos demográficos de la muestra (edad, 
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cativas. Aunque al comprobarlo mediante análisis de 
regresión linear simple, únicamente la percepción de 
la seriedad de la situación de bullying presencial (R2= 
.26; F (1,78) = 26.91; p<.001), y la empatía del profe-
sorado hacia las víctimas (R2= .18; F (1,78) = 17.69; 
p<.001) siguieron siendo las que afectan significativa-
mente en la intervención del profesorado en un caso 
de bullying presencial. 
 En el segundo análisis de regresión, la variable 
dependiente fue la probabilidad de intervención del 
profesorado en caso de ciberbullying. Se volvió a crear 
un modelo de regresión múltiple con las variables in-
dependientes antes mencionadas (R2= .58; F (12, 66) 
= 7.51; p<.001). En este caso, las únicas variables 
que aparecieron ser significativas en el modelo de re-
gresión múltiple fueron la seriedad percibida (t (66) = 
5.28; p<.001) y la empatía (t (66) = 2.48; p<.05). La 
significatividad de estas dos variables se comprobó 
mediante modelos de regresión lineales simples.
 Estos datos resultados se corroboraron con un 
análisis correlacional (Spearman). El test Mann-Whit-
ney únicamente demostró diferencias en relación a 
la autoeficacia del profesorado, ya que los hombres 
perciben tener una autoeficacia superior a las mujeres 
(M (SD) = 5.54 (.82) vs 5.11 (.75); Z = -2.061; p = .039). 
Ni la autoeficacia, ni el sexismo, ni las variables de-
mográficas fueron significativos para predecir la prob-
abilidad de intervención del profesorado de la CAV.
Ante las situaciones simuladas presentadas, el profe-
sorado percibe el bullying presencial como una situ-
ación más seria, presenta más empatía, e interviene 
con mayor frecuencia en comparación con el ciberbul-
lying, siendo estas diferencias muy sutiles. El tipo de 
bullying en el que más intervienen es el bullying pres-
encial verbal, y en el que menos intervienen es en el 
ciberbullying relacional. 

Conclusión

Los factores que afectan a la probabilidad de inter-
vención del profesorado de primaria de la CAV son la 
seriedad y la empatía (Yoon, 2004). La autoeficacia es 
mayor en hombres que en mujeres y en el profesorado 
con más experiencia, pero no esta afectando a la inter-
vención (Yoon, 2016). El profesorado de primaria de la 

CAV toma más serio, potencialmente interviene más y 
tiene más empatía en un caso de bullying presencial 
que en un caso de ciberbullying. Y los tipos de bullying 
en los que la probabilidad de intervención es mayor 
son en el bullying verbal presencial y en el que menos 
en el ciberbullying relacional. 
 Como limitación, al modificar las situaciones pre-
sentadas al profesorado para sumar más tipos de bu-
llying, puede que la intensidad del bullying físico pro-
puesto en las situaciones y la intensidad o el tema del 
bullying verbal hayan afectado sus respuestas. Sería 
necesario seguir investigando en este sentido, y rea-
lizar un estudio mediante la observación, para corro-
borar si la probabilidad de intervención se traduce a 
intervención real. 

Palabras clave: bullying, ciberbullying, formación del 
profesorado, intervención.
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orden”, referida a los condicionantes económicos de 
acceso al equipamiento y condiciones materiales de 
conectividad. Por su parte, una de “segundo orden”, 
que alude a todo lo correspondiente al orden de los 
capitales culturales y educativos que condicionan y 
hasta imposibilitan la apropiación de esas TIC cuando 
la brecha de primer orden es salteada. Finalmente, la 
brecha de “tercer orden” responde a la posibilidad o 
dificultad que encuentren los grupos sociales de ben-
eficiarse de las TIC colectivamente, transformando las 
realidades que experimentan en su cotidianeidad, y 
mejorando las condiciones en las que viven (Cama-
cho, 2005). Es importante destacar que la brecha dig-
ital, en tanto desigualdad, es siempre dinámica y, por 
ende, nunca podría verse cerrada por completo (Bení-
tez Larghi, 2020).

Metodología

La investigación es cualitativa y exploratoria. Se reali-
za una revisión bibliográfica general sobre el concepto 
de brecha digital, con especial énfasis en la concep-
tualización de Camacho (2005) y Zukerfeld (2010). 
Para analizar un caso particular de política pública de 
inclusión digital se revisa el Programa Conectar Igual-
dad en Argentina, siguiendo autores como Benítez 
Larghi (2020) y Dussel (2014), entre otros.

Resultados y discusión

En los últimos veinte años el escenario educativo se 
vio tensionado entre propuestas más segregacionistas 
y otras más democráticas-democratizantes, alternán-
dose ambas según los gobiernos. El derecho a la edu-
cación queda condicionado a la forma en la que estas 
tensiones se resuelven. Al respecto, en Argentina a 
partir del nuevo siglo se ha llevado adelante un intento 

Brechas digitales y justicia social: El Programa Conectar 
Igualdad en Argentina

Jerónimo Escudero
Universidad Nacional de Sur, Argentina

Introducción

La Ley de Educación Nacional Nº 26.206 regula el 
ejercicio del derecho constitucional a enseñar y apren-
der, y en ella se reconoce la prioridad de la educa-
ción para la construcción de una sociedad justa y de-
mocrática, para respetar los derechos humanos, así 
como fortalecer el desarrollo económico-social de la 
Nación. Por su parte, las tecnologías de la información 
y la comunicación (en adelante, TIC) transformaron las 
realidades. Su inclusión en el territorio escolar es el 
desafío actual de la política educativa, y de la forma 
en la que se le haga frente han de depender, entre 
otros, los horizontes de desarrollo nacional con justicia 
social. El "Programa Conectar Igualdad" (en adelante, 
PCI) aplicado en Argentina desde 2010 y vigente hasta 
2018, fue la respuesta del Estado a los requerimientos 
de la democratización de la educación. La investiga-
ción busca establecer un debate respecto al rol que 
cumplió el PCI en el entramado educativo digital como 
política orientada a la igualdad.
 Hablar de integración de las TIC implica recon-
ocer que existe por lo menos desigualdad en el ac-
ceso a un bien/servicio entre diferentes personas. Si 
bien la expansión de las TIC ha sido factor común en 
todos los sectores sociales, se han encontrado indi-
cios de correlación entre las brechas digitales y otras 
desigualdades socioeconómicas previas (Benítez 
Larghi, Lemus, Moguillansky y Welschinger Lascano, 
2014). Es necesario definir qué se entiende por brecha 
digital, y así Lago Martínez, A. Marotias, L. Marotias 
y Movia (2006) comprenden que es “la distancia tec-
nológica entre individuos, empresas, países y áreas 
geográficas en sus oportunidades en el acceso a la in-
formación y a las tecnologías de la comunicación y en 
el uso de Internet” (pp. 14-15). No obstante, con el de-
venir de la complejidad de las tecnologías y sus usos, 
las acepciones de brechas también se han complejiza-
do. Así, es posible encontrar una brecha de “primer 
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de revisación de políticas aplicadas en la década de 
1990, sancionándose legislaciones que han invertido 
la lógica aplicada hasta el momento. A partir de allí 
comienza a comprenderse a las categorías "igualdad" 
e "inclusión educativa" en clave de educación como 
derecho social y humano, apoyada en la principalidad 
de la acción estatal en la construcción de lo común 
y en la consideración de la diversidad. Es esta idea 
de principalidad del Estado la que contrasta con la 
idea de subsidiaridad que han caracterizado las leyes 
sancionadas en los anteriores gobiernos neoliberales 
(Southwell y Romano, 2013). El PCI supo constituirse 
como una pieza fundamental de una estrategia edu-
cativa enmarcada en una política nacional de transfor-
mación de la educación argentina.
 Es posible encontrar ciertas falencias que impi-
dan la consecución de los objetivos del programa, sa-
biendo que todas las políticas públicas siempre son 
perfectibles. Y en este sentido, es necesario superar 
indicadores que marcan el umbral de "acceso" y "no 
acceso", ya que en estos términos, el PCI ha sido 
más que satisfactorio logrando acortar sobremanera 
la brecha de primer nivel. Realizar una evaluación so-
bre las reales posibilidades de los estudiantados de 
apropiarse subjetivamente de las TIC para los pro-
cesos pedagógicos es, además de difícil, necesario. 
Porque es a partir de la identificación de los nudos de 
estos procesos que han de encontrarse las soluciones 
para democratizar la educación y proyectar desde ella 
la construcción de sociedades mejores y más justas 
(Dussel, 2014).
 Es sabida no solo la persistencia de desigualda-
des educativas, sino su coexistencia con otras adya-
centes. Ante la presencia de estas desigualdades, la 
educación lejos de ser un vehículo de ascenso social, 
refuerza las privaciones previas. El PCI ha sido parte 
de una política integral de inclusión educativa y digi-
tal. La igualdad de oportunidades debe ser la línea 
de partida para asegurar el acceso a la información, 
la posibilidad de la construcción de conocimiento pú-
blico y ser parte del Desarrollo con justicia social. La 
reflexión alrededor de cómo se procesan dentro del 
sistema educativo las desigualdades implica repensar 
las intervenciones de manera integral, suspendiendo 
las dimensiones aisladas.

Conclusión

La investigación permite concluir que a través de polí-
ticas públicas de inclusión, pueden acortarse las bre-
chas de la desigualdad. Repensarlas en la integralidad 
y complejidad de los fenómenos que intentan abordar 
es lo que abona su naturaleza perfectible. El PCI ha 
sido una buena iniciativa en la reducción de las bre-
chas digitales en Argentina, aunque queda aún larga 
distancia por cerrar.

Palabras clave: brechas digitales, equidad, desigual-
dad educativa, inclusión digital, Programa Conec-
tar-Igualdad, justicia social.

Referencias 

Benítez Larghi, S. (2020). Desafíos de la inclusión digital en 
Argentina. Una mirada sobre el Programa Conectar Igual-
dad. Revista de Ciencias Sociales, 33(46), 131-154.

Benítez Larghi, S., Lemus, M., Moguillansky, M., Welschinger 
Lascano, N. (2014). Más allá de tecnologicismo, más acá 
del miserabilismo digital. Procesos de co-construcción de 
las desigualdades sociales y digitales en la Argentina con-
temporánea. Revista Ensambles, Primavera, 1, 57-81.

Camacho, K. (2005). La brecha digital. En Ambrosi, A. et al 
(Coord.): Palabras en juego: Enfoques multiculturales so-
bre las sociedades de la información. París, Francia: C&F 
Éditions.

Dussel, I. (2014). Programas educativos de inclusión digital. 
Una reflexión desde la Teoría del Actor en Red sobre la 
experiencia de Conectar Igualdad (Argentina). Versión. 
Estudios de Comunicación y Política, 34, septiembre-oc-
tubre, 39-56.

Lago Martínez, S., Marotias, A., Marotias, L., Movia, G. 
(2006). Internet y lucha política. Los movimientos sociales 
en la red. Claves para todos, Colección dirigida por José 
Nun. Buenos Aires, Argentina: Capital Intelectual.

Southwell, M., Romano, A. (Comp). (2013). La escuela y lo 
justo. Ensayos acerca de la medida de lo posible. UNIPE: 
Editorial Universitaria.

Zukerfeld, M.  (2010) Capitalismo y Conocimiento: Materia-
lismo Cognitivo, Propiedad Intelectual y Capitalismo In-
formacional (tesis doctoral). FLACSO Argentina: Buenos 
Aires.



725

Conference Proceedings

incluida digitalmente (población general un 13% y en 
el caso de las mujeres es un 14%) en una Sociedad 
Digital. 

Metodología

La metodología desarrollada en esta investigación 
esta basada en el análisis de contenido siguiendo un 
proceso analítico. Para ello se ha indagado en la lite-
ratura científica, así como en estadísticas publicadas 
desde diferentes organismos tanto nacionales como 
internacionales para poder determinar la relación exis-
tente entre el uso de las TIC y el género y, en su caso, 
atestiguar posibles desigualdades, contrastando los 
datos de las diferentes fuentes a fin de poder realizar 
un compendio de buenas prácticas con aquellas apor-
taciones que fomenten la sensibilización sobre el uso 
de las TIC y el acercamiento a planteamientos igualita-
rios en los diferentes grupos de población, propiciando 
una paridad efectiva entre dichos grupos y por ende, 
en la sociedad en general. 

Resultados y discusión

Numerosas son las iniciativas llevadas a cabo desde 
diversas organizaciones que promueven la equidad 
entre géneros logrando que la brecha digital esté 
disminuyendo gradualmente, llegando a valores muy 
semejantes entre ambos sexos en lo referido al uso 
frecuente de internet (Instituto de la Mujer, 2020; Co-
misión Económica de las Naciones Unidas para Euro-
pa, 2020; Instituto Europeo de la Igualdad de Género, 
2019). 
 Tomando los datos del INE (2020) de la Encuesta 
sobre equipamientos y uso de las Tecnología de la In-
formación y la Comunicación en los hogares en el pe-
riodo comprendido entre 2006 y 2019 se puede apre-

Perspectiva de género en el uso de las TIC. El papel de la escuela

Fátima Rosado-Castellano, Cruz Flores-Rodríguez
Universidad de Extremadura, España

Introducción

Las Tecnologías de la Información y de la Comuni-
cación (TIC) ofrecen a los ciudadanos nuevas herra-
mientas de participación en las diferentes esferas de la 
sociedad. A pesar de sus ingentes beneficios, surgen 
nuevos problemas y retos asociados a su consumo 
que, entre otras, generan importantes desequilibrios 
sociales y económicos al no existir un acceso y uso 
ecuánime entre todos los individuos. Es por ello, que el 
objeto de estudio de esta investigación sea el análisis 
del uso de las TIC desde la perspectiva de igualdad 
de género. En este sentido se busca comprender me-
jor la problemática desde las causas y condicionantes 
sociales y educativos vinculados a la socialización di-
ferencial del género (Gil-Juárez, Vitores, Feliu, y Va-
ll-llovera, 2011).
 Estas divergencias ponen de manifiesto la ne-
cesidad de abordar la brecha digital tomando como 
punto de partida el lugar que ocupan las mujeres con 
respecto al acceso y uso de las TIC a fin de visibi-
lizar y comprender las relaciones de desigualdad y 
sus efectos. Estas circunstancias conllevan, en nu-
merosas ocasiones, la feminización de la pobreza, 
desigualdades de poder, desigualdades estructurales 
y de plena participación social. Entendiéndose desde 
las máximas del derecho a la igualdad entre todos los 
ciudadanos, justicia social y comunidades incluyentes.
 En la actualidad los logros en esta materia son 
significativos, pero aún quedan determinados factores 
por afrontar desde el entorno comunitario. El Instituto 
Nacional de la Mujer (2020) considera que en los últi-
mos años la brecha digital de género ha disminuido y 
que además se han eliminado estereotipos en los que 
se situaba a la mujer en contraposición a la tecnología. 
A pesar de ello y, superando la concepción de que la 
brecha digital se limita al acceso físico a internet, se 
mantienen desigualdades que condicionan el acceso a 
oportunidades y derechos de la ciudanía por no estar 
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ciar que la diferencia porcentual a favor del hombre 
se ha ido reduciendo significativamente, logrando que 
tanto hombres como mujeres gocen de equipamientos 
y hagan un uso de las TIC semejantes. De igual ma-
nera, según la Comisión Económica de las Naciones 
Unidas para Europa (UNECE, 2020) los datos de uso 
de internet con respecto al género han sufrido también 
importantes modificaciones consiguiendo combatir 
esas diferencias. 
 En lo referido al nivel de competencias por sexo, 
los datos ofrecidos por el Instituto Europeo de la Igual-
dad de Género (EIGE) indican que, con independencia 
de los niveles de habilidades digitales, existen diferen-
cias en los tipos de conocimiento digitales que poseen 
los hombres y mujeres reflejándose influencias de nor-
mas de género (EIGE, 2019). 
 En este sentido y teniendo en cuenta el momento 
por el que atraviesa la relación TIC-género, la escuela 
es sin duda un escenario adecuado para favorecer la 
eliminación de barreras de acceso y promover la igual-
dad entre los miembros. Para ello es importante que 
se supere su presencia en los currículos de manera 
trasversal siendo necesario el empleo de diferentes 
estrategias docentes tanto dentro como fuera del aula 
que permitan la introducción de cambios y mejoras 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje a través de 
la implicación de los docentes, alumnado, institución 
y por supuesto, de la sociedad. En esta dirección es 
importante el trabajo de adquisición de competencias 
digitales dado el ritmo frenético de digitalización y de-
sarrollo de la Sociedad de la Información desde una 
perspectiva igualitaria para evitar sesgos de género. 

Conclusión

En la última década las diferencias en el uso de las 
TIC entre hombres y mujeres ha ido disminuyendo, 
especialmente en este último año, encontrándonos 
en un momento clave para el estudio de la trayecto-
ria que cursará la relación entre las TIC y el género, 
localizando limitaciones a la hora de certificar que la 
brecha digital de género ha sido enmendada en nues-
tra sociedad, siendo preciso su estudio en los suce-
sivos años dada su transformación. Esta idea surge 
de que, aunque la brecha de género se ha reducido 

progresivamente en España, las mujeres siguen man-
teniendo posiciones desfavorables con respecto a las 
competencias digitales que van más allá de tener ac-
cesibilidad a infraestructuras digitales e internet, sino 
que hemos de centrarnos en cuestiones de carácter 
más cualitativo como son las condiciones de acceso 
y desigualdades digitales relacionadas con el géne-
ro analizando la calidad de las mismas (Instituto de 
la Mujer, 2020) y que se vislumbran por el nivel de 
e-inclusión  y e-igualdad vinculado a la intensidad y 
segmentación en el uso de las TIC (Castaño, Martín y 
Martínez, 2011).

Palabras clave: brecha digital, desigualdad, igualdad 
de género, Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación.
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rio, como de trabajos especializados sobre técnicas 
para la elaboración de podcasts y videopodcasts. A 
continuación, se ha realizado una aproximación a la 
realidad práctica, mediante la elaboración de materia-
les a través de diferentes plataformas prediseñadas 
que tienen esta finalidad como IVOOX, e incluso se 
ha coordinado una experiencia de transferencia so-
bre los efectos jurídicos del coronavirus a través de la 
confección de videopodcasts de duración breve. Para, 
por último, realizar un análisis completo acerca de las 
ventajas (y posibles incovenientes) de la utilización de 
este recurso didáctico.  

Resultados y discusión

En un mundo virtual y acelerado, la transmisión digital 
de imágenes y sonidos sobre cualquier cuestión que 
resulta de interés para el estudio del Derecho Tributa-
rio que antes se configuraba como una posibilidad de 
mejorar el aprendizaje ahora se ha convertido en una 
herramienta didáctica imprescindible. 
 Las ventajas son evidentes: 1. Se puede ver o 
escuchar en cualquier dispositivo móvil y a cualquier 
hora del día, por tanto, no limita el tiempo destinado a 
la realización de otras tareas; 2. Mantiene la atención 
de los receptores debido a su formato innovador, no 
obstante, es mejor que los podcasts o videopodcasts 
tengan una duración breve, de entre 5 y 10 minutos, 
para que esa atención se conserve; y 3. Es una herra-
mienta educativa muy útil ya que sirve para aprender 
nuevos conceptos o asentar los más complejos, se 
utiliza para consolidar el aprendizaje, así como para 
estimular la competencia digital y aumentar el interés 
sobre la asignatura del estudiantado.
 En cuanto a los inconvenientes, aunque parezca 
una incongruencia el incoveniente más relevante es 
algo que antes hemos considerado una ventaja, y es 

El m-learning: una forma de aprender conceptos jurídico-
tributarios en un universo multitarea

Victoria Selma Penalva
Universidad de Murcia, España

Introducción

La falta de tiempo es un problema con el que hemos 
aprendido a convivir. El estudiantado tiene que hacer 
frente a diferentes tareas como la realización de traba-
jos o la asistencia a clase o a prácticas, esto provoca 
que en muchas ocasiones no se disponga del tiempo 
necesario para adquirir o asentar conocimientos bási-
cos imprescindibles para seguir avanzando en el estu-
dio de una materia. 
 En la asignatura de Derecho Financiero esto se 
acrecienta, sobre todo, por la variabilidad de la nor-
mativa de carácter tributario, lo que implica también 
un cambio en la docencia del Derecho Tributario. Con 
esto no queremos decir que esta asignatura no se 
pueda superar con los mecanismos habituales pues-
tos a disposición de los alumnos y alumnas por la 
universidad, lo que queremos resaltar es que existen 
algunas herramientas, a día de hoy poco aprovecha-
das, que favorecen este aprendizaje ya que lo facilitan 
y lo completan, nos referimos al aprendizaje móvil o 
m-learning y, en particular, a la adquisición de cono-
cimientos a través de podcasts o videopodcasts que 
se pueden reproducir a través de un dispositivo mó-
vil en cualquier momento. De esta forma, se pueden 
adquirir conceptos jurídico-tributarios más complejos 
o profundizar en las cuestiones fiscales más recientes 
en breves periodos de tiempo que antes se desapro-
vechaban, como por ejemplo, durante los itinerarios en 
transporte público o andando. 

Metodología

Como hemos visto, el podcast y el videopodcast son 
valiosos recursos educativos que podrían llegar a ha-
cerse imprescindibles en la enseñanza del Derecho. 
En cuanto a los pasos seguidos para realizar este tra-
bajo, en primer lugar, se ha recurrido al estudio tanto 
de artículos sobre la enseñanza del Derecho Tributa-
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su duración. Para que el contenido de un podcast o 
videopodcast sea asimilado por el receptor es funda-
mental que éste mantenga su atención sobre el mismo 
y para ello, lo mejor es que no se alargue más de 10 
minutos. Sin embargo, muchas cuestiones jurídico-tri-
butarias son complejas y su análisis puede conllevar 
más de 10 minutos por lo que aquí entraría en juego la 
capacidad de síntesis del profesorado. 

Conclusión

La docencia de calidad es plenamente compatible con 
la utilización de herramientas digitales. Los dispositi-
vos móviles captan la atención tanto de adultos como 
de jóvenes y podemos aprovechar esa atracción digi-
tal para la enseñanza de conceptos clave de Derecho 
Financiero, convirtiendo así un pasatiempo en una só-
lida herramienta didáctica. 

Palabras clave: m-learning, podcast, videopodcast, 
derecho financiero, derecho tributario, fiscalidad.
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Metodología

Se realiza un análisis en 2 etapas: 1) se realiza un 
análisis factorial para reducir la dimensión de las pre-
guntas de la encuesta (9), y 2) se emplean estos fac-
tores, junto la información del profesorado, las carac-
terísticas de las asignaturas y la nota obtenida por los 
estudiantes como variables explicativas en una regre-
sión que tendrá como variable dependiente el grado 
de satisfacción con respecto al profesor (pregunta 10).
El análisis factorial da como resultado dos factores, 
uno que recoge todas las preguntas de la dimensión 
pedagógica o docente, y otro que recoge las pregun-
tas de la dimensión relacional entre profesor y alumno. 
 Una vez obtenidos los factores, se combinan estos, 
con las características del profesor y la nota alcanzada 
por los alumnos en el curso.  Para contrastar la influen-
cia de dichas variables en la valoración obtenida por 
el profesor, los autores se inclinan por un análisis 
econométrico con un modelo de elección discreta 
probit, del tipo: P(y = 1|Factores, Características, Califi-
caciones) = F(Factores, Características, Calificaciones) 
tal que:

y = 1 ; si pregunta 10 ≥ 7
y = 0 ; si pregunta 10 < 7

 La variable dependiente es una variable dicotó-
mica que toma el valor 1, si el grado de satisfacción 
supera el umbral de valoración (≥ 7), y 0, en caso con-
trario (< 7). Con este modelo se calculan los efectos 
marginales de las variables dependientes, esto es el 
incremento en la probabilidad de tener una alta evalua-
ción ante un aumento unitario de la variable explicativa.

Resultados y discusión

La estimación del modelo indica que la probabilidad 
de obtener una evaluación alta depende positivamente 
de la dimensión docente del profesor y del ejercicio 

Determinantes de las evaluaciones del profesorado universitario

Concepción Díaz García, Manuel León Navarro,  
Kamal Antonio Romero Sookoo, Francisco Sánchez Vellvé

CES Cardenal Cisneros, Madrid

Introducción

El uso de las evaluaciones del profesorado por parte 
de los estudiantes como forma de valorar la calidad 
docente de estos, ha generado gran interés por en-
contrar que factores son los que determinan una alta 
valoración en estas evaluaciones. Braga et al. (2014), 
Beleche et al. (2012) y Ewing (2012), encuentran una 
relación positiva entre las evaluaciones de los profeso-
res y las notas de los estudiantes. Si se presta aten-
ción a las características del profesor, Clayson (2013) 
encuentra que es la personalidad del docente lo que 
determina una valoración más alta, McPherson (2006) 
que es la experiencia, Boring (2017) que las profeso-
ras reciben peores evaluaciones que los profesores, 
y García-Gallego et al. (2015) que los profesores que 
dedican mayor tiempo a la investigación obtienen eva-
luaciones más altas. En este trabajo, los autores con-
sideran tres dimensiones conjuntamente, las cuales 
han sido objeto de atención individual en la literatura. 
Estas dimensiones son: los comportamientos docen-
tes dentro del aula, las características personales y 
profesionales de los profesores, y las notas obtenidas 
por los estudiantes. 
 Para llevar a cabo el objetivo del trabajo, se uti-
lizan los resultados de la encuesta de evaluación del 
profesorado realizada a los estudiantes del Centro de 
Enseñanza Superior Cardenal. Cada uno de los regis-
tros de la encuesta proporciona la valoración individual 
que el estudiante hace sobre 10 preguntas para cada 
asignatura/profesor. La pregunta 10 es la valoración 
media que el alumno da al profesor. Las 9 primeras 
preguntas de la encuesta, junto con las características 
personales y profesionales del docente objeto de valo-
ración, las características de la asignatura que se está 
valuando y la nota media que obtienen los alumnos en 
la asignatura impartida por el profesor, son las varia-
bles que se van a estudiar para determinar que efecto 
tienen en una alta valoración en la pregunta 10.
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de la relación profesor-alumno. Asimismo, los profe-
sores varones, bien sean mayores (> 60 años) o jó-
venes (<40 años), presentan una mayor probabilidad 
de obtener una valoración alta. En este modelo, ser 
profesor titular o catedrático, afecta negativamente a 
la probabilidad de obtener una valoración alta, mien-
tras ser doctor afecta positivamente. De igual manera, 
la variable acreditación no ha resultado significativa en 
el proceso de estimación del modelo. Este resultado 
va en contra de lo encontrado en la literatura.
 Por lo que respecta a las características de la 
asignatura, se puede comprobar que la probabilidad 
de obtener una valoración elevada es independiente 
de la titulación, del curso y el semestre donde se im-
parta la docencia, así como que la asignatura tenga un 
carácter cuantitativo o no. En este modelo, mayores 
notas tienen un efecto positivo en la probabilidad de 
obtener un elevado grado de satisfacción con el profe-
sor, igual que ocurre en la mayor parte de la literatura 
que trata esta cuestión.
 Si se atiende a los efectos marginales de cada 
una de las diferentes variables, se puede constatar la 
importancia de la dimensión docente y de la relación 
profesor-alumno para alcanzar una elevada probabili-
dad de tener una evaluación alta, muy superiores a las 
del resto de variables. Un incremento de una unidad 
de la dimensión docente incrementa la probabilidad de 
obtener una alta evaluación un 23.7 %. En el caso de 
la relación profesor-alumno, si aumenta en una uni-
dad el valor de este factor, se incrementa un 22.0 % la 
probabilidad de obtener una alta evaluación. Si aten-
demos a la tercera variable que más incrementa esta 
probabilidad es la de los profesores mayores de 60 
años, siendo solo de un 3,8 %. 

Conclusión 

La mayor contribución a la literatura es poder estudiar, 
con unas características diferentes a la mayoría de las 
que se encuentran en la literatura, que puede hacer 
que un profesor sea evaluado de forma satisfactoria 
por sus alumnos. El conocer que son los factores que 
hacen que un alumno considere a un profesor mere-
cedor de una mejor evaluación, puede ser una herra-
mienta pedagógica muy potente. 

 La mayor limitación es la imposibilidad de intro-
ducir variables que representen las características de 
los alumnos, ya que las encuestas son anónimas. Se 
podría encontrar una correlación entre notas obteni-
das por un alumno y la evaluación que da a un profe-
sor (mal alumno evalúa mal a un profesor, frente buen 
alumno que lo evalúa bien). Los autores pretenden es-
timar el modelo para varios cursos, para comprobar si 
los resultados son robustos en el tiempo, y si se man-
tienen entre cursos.

Palabras clave: educación superior, calidad del profe-
sorado, evaluaciones.
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otro por técnicos y otro por personal de apoyo. En una 
fase posterior se realizó otro grupo focal formado por 5 
expertos que validarían la información obtenida.

Resultados y discusión

Los grupos focales permitieron recoger información 
sobre el propósito del área profesional y el rol anali-
zado, las funciones principales, las actividades o com-
portamientos necesarios para llevarlas a cabo, y los 
conocimientos específicos necesarios. La información 
recogida permitió elaborar un primer borrador de com-
petencias técnicas que fue sometido a la validación de 
expertos. 
 Una vez realizada se elaboraron los perfiles de 
áreas y se compararon los perfiles en función de los 
roles, lo que permitió distinguir aquellas competencias 
y conocimientos de carácter más transversal. Seguir 
un procedimiento similar en la elaboración de planes 
de estudio permitiría elegir el perfil de los módulos, 
materias y asignaturas de forma más ajustada al perfil 
de exigencias de los trabajos que desempeñan poste-
riormente en las organizaciones.

Conclusión

Los modelos de competencias técnicas elaborados 
a través de análisis funcional permiten elaborar los 
mapas de competencias y determinar los modelos o 
perfiles de competencias y conocimientos requeridos. 
Esto permite tomar decisiones respecto a las áreas de 
formación y desarrollo que necesitan los profesionales 
o futuros profesionales para un desempeño óptimo.

Elaboración de un modelo de competencias técnicas en la 
Administración Pública

Francisca Berrocal Berrocal1, Miguel Aurelio Alonso García1,  
Raúl Ramírez-Vielma2, Inge Schweiger Gallo1 

1Universidad Complutense de Madrid, España
2Universidad de Concepción, Chile

Introducción

Las competencias técnicas son aquellas descripcio-
nes de lo que las personas tienen que saber (conoci-
mientos) y saber hacer (habilidades) para desempeñar 
sus funciones de manera efectiva según los estánda-
res y niveles de calidad establecidos (Carroll y Boutall, 
2011; Kopnov et al., 2018; Pujol, 1980). 
 La definición de perfiles de competencias técni-
cas asociadas a áreas profesionales facilita la realiza-
ción de procesos de formación y desarrollo de perso-
nas y la metodología usada en contextos laborales es 
fácilmente trasladable al diseño de planes de estudio 
de calidad. 
 Uno de los métodos utilizados para identificar las 
competencias técnicas es el análisis funcional (Mer-
tens, 1996), en base al mismo se realiza esta propues-
ta, que sigue los principios señalados por ChileValora 
y OIT (2012). Por tanto, el objetivo del presente trabajo 
es describir una metodología que permita identificar y 
definir las competencias técnicas. Para ello se toma 
en cuenta una experiencia real llevada a cabo en la 
Administración General del Estado (AGE). 

Metodología

Las técnicas de recogida de información utilizadas han 
sido los grupos focales y el cuestionario en el área de 
gestión de personas, para los siguientes roles profe-
sionales: directivo, técnico y de apoyo. 
 En un primer momento se realizó un análisis ex-
haustivo de fuentes documentales a nivel nacional e 
internacional. Posteriormente se realizaron tres gru-
pos focales, cada uno de ellos formados entre 9 y 12 
personas expertas en el área funcional de gestión de 
personas. Un grupo estaba formado por directivos, 
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Palabras clave: competencias técnicas, análisis fun-
cional, formación y desarrollo, universidad, planes de 
estudio.
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nate) and on responsibilities related to relationships 
(solidarity with relatives or community, respectful of  
the elderly). However, national codes of professional 
ethics tend to pay more attention to principles of con-
duct, as this is the language of international professio-
nal ethics (Meynhardt, 2019).
 In public administration institutions, civil servants 
are the ones who represent the deciding factor. The 
way in which they exercise their decision-making 
power differs, in their daily activity. Regardless of the 
activity they perform and the institution in which they 
carry out their activity, ethics and responsibility for the 
good governance are the basic factor in maintaining 
trust in state institutions. 
 Education is the benchmark for implementing the 
practices and conduct of civil servants, so that citizens 
feel safe and that their interests are met and their legal 
process respected. Therefore, social responsibility and 
education are a key factor in the quality of governance. 
Ethics, however, must be applied as a daily activity and 
not represent a status quo of the representatives of the 
institutions. 
 By applying an ethical educated behavior, we do 
not refer only to the establishment and application of 
rules. Social responsibility means a true continuous 
process, which promotes and sustains the activity of 
the government and becomes a crucial element for im-
proving the functionality and evolution of the governing 
process (Grigoruta, 2004/2005).

Methodology

As methodology research we present a Study on the 
evolution of the fight against corruption in Romania. 
This research aims at analyzing the need to rethink, 
reorient and prioritize the efforts undertaken by our 
state in the field of corruption prevention through edu-

Social responsibility and education in Public Management
Maria Daniela Stanciu

Bucharest University of Economic Studies, Romania

Introduction

Ensuring socially responsible public behavior requires 
a permanent reflection on the decisions that are taken 
and their effect from a moral point of view on citizens. 
Social responsibility and education in terms of public 
management means carefully weighing the actions 
that must be performed in terms of compliance with 
a set of values and standards defined at society stan-
dards, for their own good.
 Across Europe, especially in northern Europe, 
has been a remarkable increase in interest in social 
ethics and education in the past three decades. Roma-
nia, although, it has begun to show an increase in the 
specialty volume in terms of ethics and, subsequently, 
the detailed development of principles and codes that 
are to be put into practice.
 In this article we will try to highlight and present 
how the increasing application of the principles of res-
ponsibility in Public Management has had a considera-
ble impact both on the public administration sector and 
on society in general.
 When we say “social responsibility” we are refe-
rring to a multitude of aspects. This principle envelops 
a number of theoretical approaches, including princi-
ples-based educational ethics (deontology or ethics 
based on duty and consequences) and ethics based 
on character and relationships (virtue ethics, commu-
nity ethics). It also includes multiple religious and cultu-
ral approaches (e.g. Buddhist ethics, Christian ethics, 
“African ethics” and “Asian ethics”). 
 In the Western world, the main focus on modern 
ethics falls on actions of conduct or correct actions (for 
example, respect for the right of individuals to make 
their own choices; promoting the well-being of as many 
people as possible, through educative methods). In the 
southern and eastern EU countries, emphasis can be 
placed more often on the good and bad qualities of 
character (such as being respectful, fair or compassio-
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cational tools and all others aspects that needs to im-
prove. Moreover, given the current social context in 
which the prevention of corruption is a national priority, 
it is self-evident the institutional decision to identify and 
permanently adopt the most appropriate measures to 
directly address existing corruption vulnerabilities in 
the level of state institutions.

Results and discussion

The article brings forward the concept of social res-
ponsibility and applying educational tools in public ma-
nagement and its relationship with ethical principles. 
We will try to highlight and present how the policies 
anti-corruption, ethics codes improvements, increasing 
the application of norms regarding the principles of so-
cial responsibility an education in Public Management 
has had a considerable impact both on the public ad-
ministration sector and on society in general. 

Conclusion

Therefore, in Romania, from the presented perspecti-
ves, by applying the measures of social responsibility 
in the work technique from the central public appara-
tus, it is tried to show the following aspects like: establi-
shing conditions related to changes in the public sec-
tor environment, which may influence the ethics and 
conduct of civil servants, establishing and improving 
the features of the ethical infrastructure, the role and 
the strategy through which they work, in order to bring 
favorable conditions to an ethical conduct, establishing 
the strategy and the management manual of ethics in 
public administration, identifying the aspects that block 
the good progress of initiatives of this type and solving 
them.

Keywords: Social, responsibility, education, public, ma-
nagement, communication.
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preting teaching mode has been closely linked to stu-
dents’ autonomous learning. Even when students are 
not planned to become a professional interpreter, they 
will learn eight competencies: visual-spatial intelligen-
ce, linguistic-verbal intelligence, logistic-mathematical 
intelligence, bodily-kinesthetic intelligence, musical in-
telligence, interpersonal intelligence, intrapersonal in-
telligence, and naturalistic intelligence, to fully develop 
their potential and capacities to meet challenges in life 
after taking interpreting training courses in sight trans-
lation and consecutive interpreting.   

Keywords: Interpreting teaching, discourse genre, 
English-Chinese bilingual corpus, multiple competen-
cies, module course design.
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Teaching interpretation at the undergraduate level has 
long been discussed and debated since young under-
graduate students are thought of lack of competencies 
and experiences in language and professionalism. Yet, 
in the real-world, interpreting, at the business occa-
sions, is a job that often taken by staff received only 
undergraduate training. Additionally, owing to multiple 
options and high demands for talents with language 
skills, students may not choose interpreting or trans-
lating as their future professional career. At the same 
time, they need to learn skills required for work and 
life besides theories and skills of translating and inter-
preting. As a result, to offer alternative solution and to 
systematically develop students’ competencies for the 
real-world interpreting, this article incorporates multiple 
theories into the curriculum design to proposes module 
courses of sight translation and consecutive interpreta-
tion on topics including dining, self-introduction, guided 
tours, company presentation, and ceremonial spee-
ches as both masters of ceremonies and interpreters. 
 Students were instructed to learn first their vo-
cabularies and terminologies, useful sentence pat-
terns, background knowledge of subjects, translating 
and interpreting techniques, and presentation skills. 
Meanwhile, online materials such as Ted Talks and 
YouTube videos based on one of the instructor’s escort 
assignments to the US are utilized. The whole project 
was carried though a cycle of “Experience Sharing, 
Introduction of Discourse Genre, Building English-Chi-
nese Bilingual Corpus via Cornel Method, Reflection, 
and Discussion” and furthermore, by the end of the 
project, students were observed to have more confi-
dence in their presentation and interpreting skills and 
develop multiple intelligences not only needed at work 
but in every part of life. The teacher-centered inter-
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de segmentación fue la universidad de adscripción y, 
en segundo lugar, la pertenencia a un grupo protegi-
do. En relación a la categoría de “grupo protegido”. 
Entendemos éste, según la Convención para la Pro-
tección de los Derechos Humanos y de las Libertades 
Fundamentales (CEDH) de la Unión Europea, a partir 
de las siguientes categorías: sexo, raza, color, lengua, 
religión, opiniones políticas u otras, origen nacional o 
social, pertenencia a una minoría nacional, fortuna, 
nacimiento o cualquier situación (discapacidad, edad 
y orientación sexual). Por último, propusimos unos cri-
terios de diversidad intragrupo tales como la edad, el 
sexo o el nivel de estudios. El número de grupos foca-
les fue de 10 en 7 universidades españolas y partici-
paron 41 personas en total, de las cuales 18 (43,90%) 
eran hombres y 23 (56,09%) mujeres. Por otro lado, la 
mayor parte eran estudiantes de grado (85,35%) fren-
te a los de posgrado (14,63%).
 Desde la investigación cualitativa hemos busca-
do interpretar y comprender los significados del dis-
curso emitido por la población de este estudio, esto 
es, el alumnado, tratando de ir construyendo teorías 
contextualizadas y fundamentadas en los datos pro-
ducidos (Strauss & Corbin, 1994). Para dicho proceso, 
la categorización la realizamos siguiendo varios pasos 
apoyándonos en el programa informático de análisis 
de datos cualitativo Nvivo 12. En esta comunicación 
nos centraremos en el análisis de la categoría: “Per-
cepción de la diversidad en la universidad”. 

Resultados provisionales 

En un primer momento, podemos señalar que el con-
cepto de diversidad para el alumnado es complejo. 
Dentro del mismo destacan dos tipos de discursos. 
Por un lado, aquellos que relacionan el concepto de 
diversidad de forma genérica, sin relación a un colec-
tivo concreto y, normalmente, vinculada a cuestiones 

 Percepción de la diversidad en la universidad por  
parte del alumnado 

Inmaculada Antolínez Domínguez
Universidad de Cádiz, España

Introducción

La presente comunicación se enmarca en el proyecto 
de investigación “Atención a la diversidad y educación 
inclusiva en la universidad. Diagnóstico y evaluación 
de indicadores de institucionalización” (INCLUNI) 
(EDU2017-82862-R) y responde al objetivo: Explorar 
las creencias, actitudes y conductas sociales de todas 
y todos los estudiantes en torno a la diversidad, así 
como las medidas que, según su criterio, pudieran ser 
útiles para que los espacios universitarios se impreg-
nen de un clima y prácticas más inclusivas. 
 A pesar del incremento de personas de diversos 
sectores de población accediendo a estudios universi-
tarios tras la dictadura, la realidad es que la institución 
universitaria sigue siendo elitista y endogámica, con 
un planteamiento reduccionista del éxito académico y 
con retos aún presentes en su vínculo con la sociedad. 
Así, señala Díez Gutiérrez (2009) que la esencia de la 
universidad sigue siendo a la empresa desde una lógi-
ca capitalista. El marco de este trabajo parte de consi-
derar la universidad desde su sentido crítico (Gallego 
Noche, 2019), potenciando la agencia del alumnado 
universitario y sus líderes, conociendo cuáles son sus 
creencias, actitudes y conductas sociales en torno a la 
diversidad, así como las acciones útiles para prácticas 
más inclusivas (Goenechea et al., 2020). 

Metodología

Desde un enfoque cualitativo partimos de dos técni-
cas: entrevistas y grupos de discusión. Se hizo el re-
parto de entrevistas siguiendo una muestra intencional 
atendiendo a la macroárea de conocimiento y el nivel 
de estudios. Por otro lado, incluimos la variable sexo 
y otra que nos parecía de interés como era el hecho 
de tener algún cargo representativo o pertenencia a 
alguna asociación estudiantil. Se llevó a cabo un total 
de 24 entrevistas en 8 universidades españolas par-
ticipantes. Para los grupos focales, el criterio básico 
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valorativas como riqueza, como aquello que se sale 
de lo normal, etc.  

… lo comparaba mucho como, con una ola, del 
mar. Tú… si vas dentro de esa ola, sabes adón-
de vas a llegar y vas, y lo sabes perfectamente. 
Ahora, como te salgas de esa ola… lo vas a tener 
francamente complicado. (E_U1_ESH)

 Por otro lado, en la categorización axial que es-
tablecimos en función de colectivos protegidos que 
recoge el proyecto, cobra relevancia la asociación 
que realiza la mayor parte del alumnado entrevistado 
entre diversidad y personas con diversidad funcional/
discapacidad, quedando invisibilizadas otros tipos de 
diversidad.  A la hora de ahondar en su percepción so-
bre la diversidad en los espacios universitarios desta-
ca cómo perciben mayor diversidad entre el alumnado 
que entre los otros colectivos (profesorado y personal 
de administración y servicios). Sin embargo, ¿qué di-
versidad perciben en cada uno de ellos?
 Entre el alumnado señalan especialmente el ori-
gen étnico/nacional, sobre todo por la presencia de es-
tudiantes Erasmus procedentes de otros países y, en 
segundo lugar, la diversidad funcional, sobre todo de 
aquel alumnado visible en su discapacidad (personas 
en sillas de ruedas, invidentes, etc.) Entre el profeso-
rado mencionan mayoritariamente el origen nacional 
haciendo referencia al profesorado invitado de otros 
países. Por último, entre el PAS se percibe diversidad 
por la edad, aludiendo a la misma por las diferencias 
generacionales sentidas. 
 Una reflexión muy sugerente y reiterada es aque-
lla que plantea “no ver la diversidad o la importancia de 
atender ciertas necesidades” porque no se forma parte 
de ninguno de los grupos protegidos: “También como 
yo no lo sufro, no lo veo a lo mejor…” (E_U6_E2_H). 
De ahí que una de las cuestiones que ha surgido como 
tema emergente es, precisamente, la experiencia per-
sonal como colectivo vulnerable o desde las experien-
cias de colectivos vulnerables. En esta última línea, 
hay un tipo de discurso que plantea que todos/as per-
tenecemos a algún grupo de alguna u otra forma: 

Yo creo que sí. Aparte yo creo que todos forma-
mos parte de alguno de ellos no sé, todos al fin 
y al cabo nos regimos por si eres chica o chico, 
si estás en un grupo u otro y al fin y al cabo eso 
también crea la diversidad (E_U7_ES6_M)

 Precisamente, desde la pertenencia a algún co-
lectivo se han podido identificar dos tipos de discurso: 
a) Percepción de normalización de la diversidad en la 
universidad y, b) percepción de que la universidad aún 
tiene trabajo pendiente, sobre todo en cuestiones rela-
cionadas con el machismo. 

Conclusión

 En una época de fortalecimiento del discurso neolib-
eral en el ámbito de la universidad, primando en oca-
siones un concepto de éxito vinculado a la competi-
tividad capitalista se hace necesario diagnosticar qué 
universidad tenemos, qué modelo nos gustaría tener y 
desde qué valores e  ideología. En todo ello el alumna-
do tiene mucho que aportar. 

Keywords: Inclusión, Educación Superior, Alumnado, 
Diversidad. 
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proyecto de innovación docente fue ahondar en la per-
cepción del estudiante sobre la investigación, evaluar 
su grado de motivación hacia la misma y cómo varía 
tras realizar una intervención educativa. Para ello, se 
realizó un cuestionario sobre investigación antes y 
después de una breve intervención educativa con la 
que se pretende aumentar el interés y la motivación 
del alumno hacia la investigación.
 
Metodología

En el presente trabajo de carácter teórico-práctico y 
descriptivo, participaron estudiantes del grado en en-
fermería del Centro de Estudios Universitarios de Sa-
lus Infirmorum, adscrito a la Universidad de Cádiz, y 
del grado en psicología (Universidad de Cádiz) e inter-
vinieron docentes de 7 asignaturas pertenecientes a 
diferentes cursos de ambos grados. Los alumnos cum-
plimentaron un cuestionario (pre-test) adaptado de la 
escala de medición de actitud y motivación hacia la 
investigación de Rodríguez Mármol, Muñoz Cruz y Ro-
mero Iglesias, 2017, con 7 ítems de escala tipo Likert 
sobre el grado de conformidad en 5 niveles. Además, 
se realizaron algunas preguntas sobre la opinión per-
sonal en investigación y el número de artículos cientí-
ficos leídos. 
 La intervención educativa consistió en el taller “el 
artículo científico” donde se profundizó en su estructu-
ra, el trabajo de laboratorio y las vías de publicación. 
Posteriormente, se diseñó una tarea individual en la 
que el alumno debía leer y resumir de forma dirigida 

Fomento de la investigación en estudiantes de Grado  
a través del artículo científico

Carmen Romero-Grimaldi1,2,5,6, Lidia Bravo2,3,5,6, Sonia Torres-Sanchez2,4,5,6,  
Meritxell Llorca-Torralba2,3,5,6 , María Hidalgo-Figueroa2,4,5,6, Concepción Mata Pérez1,  

José Luis Palazón Fernández1, Daniel Román Sánchez1, Mónica Schwarz Rodríguez1,  
José Manuel de la Fuente Rodríguez1

1Centro Universitario de Enfermería Salus Infirmorum, Universidad de Cádiz, España 
2Grupo de investigación de Neuropsicofarmacología y Psicobiología (CTS-510). Universidad de Cádiz, España 

3Departamento de Neurociencias, Área de Farmacología. Universidad de Cádiz, España 
 4Departamento de Psicología, Área de Psicobiología. Universidad de Cádiz, España 

 5CIBERSAM, España 
6INiBICA, España

Introducción y objetivos

La investigación implica una continua generación de 
conocimiento que todo estudiante universitario, in-
dependientemente del curso en el que se encuentre, 
debe contemplar.  En estudios superiores de Ciencias 
de la Salud, cada vez son menos los estudiantes mo-
tivados por la carrera investigadora. Algunos autores 
como Campbell, Weissman, Moy, y Blumenthal (2001) 
han manifestado la preocupación que existe en el ám-
bito de Ciencias de la Salud respecto a la baja motiva-
ción de los estudiantes por la investigación científica 
una vez finalizados sus estudios universitarios. Esta 
situación, puede ser debida a que los profesores asu-
mimos que los estudiantes comprenden o entienden 
los textos científicos. No obstante, el diseño, organiza-
ción y estructura de un artículo científico, así como la 
interpretación de los resultados o la búsqueda avan-
zada de textos científicos resulta un hándicap para los 
estudiantes (Márquez, y Prat i Pla, 2005).
 En este sentido, algunos autores indican la impor-
tancia de incluir talleres o proporcionar herramientas 
que favorezcan la comprensión de textos científicos 
(Carranza, y Celaya, 2003; Carranza, Celaya, Carez-
zano, y Herrera, 2002). Concretamente en el ámbito 
de las ciencias de la salud, la evidencia científica y 
la investigación básica son esenciales en el laborato-
rio y en la práctica clínica, por lo que es fundamental 
proporcionar herramientas para incitar a los estudian-
tes a involucrase en la investigación y razonar cientí-
ficamente. No obstante, resulta complicado transmitir 
al alumnado la importancia que la investigación pre-
sentará en su currículo. Así, el objetivo del presente 
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algunos artículos científicos sobre temas de interés en 
su formación, en base a 230 artículos originales (en in-
glés y español) seleccionados por el profesorado. Tras 
la intervención, se procedió a pasar el mismo cuestio-
nario (post-test). El análisis estadístico se realizó me-
diante t-Student (pre-test versus post-test) utilizando el 
software GraphPad Prism.

Resultados y discusión

Conocimiento e interés del alumnado hacia la 
investigación
Los resultados demostraron que aproximadamente la 
mitad de los estudiantes de primer curso de ambas 
titulaciones reportaron presentar conocimientos insu-
ficientes para entender un artículo científico. El grado 
de interés por la investigación fue muy variable en los 
distintos cursos, siendo mayor en estudiantes de en-
fermería, aunque gran parte de los estudiantes mues-
tra indecisión respecto a la pregunta.
 Respecto a la opinión personal sobre investiga-
ción, un 50% de los estudiantes piensan que contribu-
ye al desarrollo de la profesión, aunque un 25% indicó 
que “requiere mucho tiempo y esfuerzo”. Este aspecto 
ya se ha descrito en estudiantes pre-graduados, acen-
tuándose en los profesionales de la salud (Ortuño-So-
riano, Posada-Moreno y Fernández-del-Palacio, 2013) 
y también se refleja al finalizar sus estudios universi-
tarios, dado que solo un 1% de los profesionales de 
enfermería alcanzan el doctorado.    
 Un elevado porcentaje de alumnos otorga alta im-
portancia a leer artículos científicos durante su forma-
ción. En relación al número de artículos leídos, menos 
del 10% del alumnado de ambos grados no ha leído 
ningún artículo científico. Previsiblemente, el núme-
ro de artículos leídos aumenta conforme avanzan de 
curso y es mayor en los dos primeros cursos de psi-
cología que en enfermería. Además, los estudiantes 
consideran que los conocimientos en inglés facilitan 
la investigación. Estos resultados sugieren que la lec-
tura de artículos científicos (especialmente en inglés) 
resulta una tarea difícil para el estudiante, particular-
mente en el primer curso (Emelyanova, 2020).

Efecto de la intervención educativa sobre el interés y la 
motivación hacia la investigación
La intervención educativa realizada usando el “artículo 
científico” como herramienta clave, mejoró significati-
vamente la percepción sobre los conocimientos que 
muestran los estudiantes de primer curso tanto del 
grado de enfermería como de psicología para leer y 
entender un artículo científico. En los cursos superio-
res, la intervención no mejoró este aspecto. Por tanto, 
y como aconsejan otros autores (Emelyanova, 2020), 
sería recomendable incluir intervenciones educativas 
que mejoren los conocimientos básicos sobre la inves-
tigación y el artículo científico en el primer curso de los 
distintos grados.
 Además, la intervención realizada reflejó un au-
mento de la motivación hacia la investigación en los 
cursos más avanzados de cada titulación universita-
ria. Este efecto va en concordancia con otros estudios 
similares (Smith et al., 2016) y podría ser muy bene-
ficioso en el último curso, en el cual los estudiantes 
deben elaborar el trabajo fin de grado, para lo que es 
necesario un manejo eficiente del artículo científico. 

Conclusión

El presente trabajo demostró que una intervención 
educativa basada en la lectura y el análisis de artí-
culos científicos puede mejorar la percepción que el 
estudiante presenta por la investigación y aumentar el 
grado de motivación de los alumnos con respecto a la 
investigación científica.

Palabras clave: artículo científico, motivación por in-
vestigación, enfermería, psicología, estudiantes de 
grado. 
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Metodología

A partir de las notas tomadas en las entrevistas lleva-
das a cabo durante el proceso de tutorización de una 
muestra de doce TFG, se realiza un análisis de conte-
nido focalizando el interés en dos variables amplias: la 
comprensión del método científico y la representación 
del conocimiento a través de una estructura de conte-
nido propia del TFG. Las estrategias de intervención 
incluyen enmarcar el TFG como un “debate público” 
que se representa como “relato en tres actos” con una 
estructura dialéctica. 

Resultados y discusión

En cuanto a la redacción o representación del conoci-
miento, se advierten sobre todo problemas de estruc-
tura. Ambas cuestiones, método y redacción, están 
relacionadas puesto que el orden de la redacción que 
se recomienda seguir (Introducción, Método, Resulta-
dos y Discusión, el famoso acrónimo IMRD) refleja el 
proceso de investigación. 
 Los resultados obtenidos apuntan a que los alum-
nos podrían beneficiarse de ciertas metáforas y ana-
logías para explicar el proceso de producción cientí-
fica en vez de solo apoyarse en el modelo IMRD. En 
concreto, resulta interesante recurrir a la metáfora del 
relato, del debate, del diálogo en diferido o de la cons-
trucción física. 
 Tales ideas forman parte de la experiencia coti-
diana de todos los estudiantes y resulta sencillo esta-
blecer puentes entre esas imágenes y los conceptos 
académicos que se manejan (Aubusson et al., 2006). 
En definitiva, estas metáforas podrían funcionar a 
modo de aprendizaje significativo para los alumnos. 

Metáforas y analogías para abordar la realización del TFG  
en Comunicación Audiovisual

José Luis Valhondo-Crego
Universidad de Extremdura, España

Introducción

Este texto tiene por objeto la discusión sobre posibles 
estrategias que favorezcan la realización de los Traba-
jos de Fin de Grado orientados a la investigación en el 
contexto de la Universidad española, en el Grado de 
Comunicación Audiovisual. Se especifica “en investi-
gación” puesto que el TFG en algunos grados (como 
el de comunicación) presenta la alternativa de generar 
un trabajo audiovisual y parece que los estudiantes 
abordan  mejor esta alternativa que la basada en la la 
investigación científica. La motivación de esta indaga-
ción parte de la percepción propia en la dirección de 
TFG sobre las deficiencias detectadas en cuanto a las 
expectativas y las competencias de los estudiantes a 
la hora de abordar esta parte de su currículo. 
 Los TFG son parte de las políticas de estanda-
rización de la educación univesitaria a nivel europeo 
llevada a cabo bajo el denominado Plan Bolonia. En 
España, por Real Decreto, la elaboración y defensa 
del TFG es obligatorio. Como señala Vilardell (2010), 
los estudiantes suelen percibir el TFG como un trabajo 
más individual y autónomo que el resto de los que rea-
lizan en su etapa de grado, además de servir como un 
buen instrumento de evaluación que permite discrimi-
nar entre estudiantes normales y excelentes (Webster 
et al., 2000). 
 A pesar de su extendida práctica en el espacio 
europeo de educación superior, los académicos han 
señalado la falta de investigación relacionada con los 
TFG (Geenbank et al., 2008). Las contribuciones es-
casas al respecto se centran en cómo los estudiantes 
llevan a cabo la investigación y redacción de su TFG 
(Greenbank y Penketh, 2009). En España, la literatura 
sobre los TFG se limita a las carreras técnicas, donde 
han sido habituales antes de Bolonia. 
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Conclusión

Ante la perspectiva del TFG, en general, los estudian-
tes consideran artificioso el método hipotético deducti-
vo. Es posible que este sea más familiar en el terreno 
de las Ciencias puras o en las carreras técnicas pero 
no parece ser así en un grado como el de Comunica-
ción Audiovisual. Por eso, una estrategia a investigar 
con mayor sistematicidad en el futuro es la de consi-
derar el relato dramático como estructura a seguir, tal y 
como se conoce desde la tradición aristotélica. 
 En el terreno metodológico, sería interesante 
ofrecer antes y después de la realización del TFG un 
cuestionario relacionado con el abordaje y las expec-
tativas de los alumnos, de modo que se operativicen 
mejor las variables aquí tratadas. 
 Si el TFG es un elemento obligatorio en los currí-
culos, se requiere mayor investigación sobre cómo se 
aborda y qué se puede hacer para mejorar las compe-
tencias de los estudiantes. 

Palabras clave: Comunicación Audiovisual, Trabajo 
de Fin de Grado, relato, aprendizaje significativo, me-
táforas.
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cipal de deserción en esa institución, haya sido el pro-
blema económico; además llegaron a la conclusión de 
que las estrategias que se formulen para contrarrestar 
la deserción, no se deben aplicar a todas la institución 
sino que deben estar encauzadas a cada facultad se-
gún sus particularidades.
 De acuerdo con los anteriores antecedentes con-
sultados en la literatura, esta ponencia se formuló con 
los siguientes propósitos: (1) identificar si los estudian-
tes de una Facultad en una Institución de Educación 
Superior de Bogotá, tienen conductas que se relacio-
nan con malos hábitos de estudio; y (2) determinar los 
niveles de rendimiento académico de una muestra de 
la población estudiantil de esta Facultad y realizar los 
cálculos necesarios para identificar si éstos se asocian 
con la patología de procrastinación.

Formulación del problema
¿Existen relaciones entre los niveles de procrastina-
ción y los niveles de rendimiento académico alcanza-
do por los estudiantes de una Facultad pertenecientes 
a una Universidad? Debido aquí se busca encontrar la 
relación entre una variable cuantitativa y una variable 
cualitativa, para el desarrollo del análisis de este traba-
jo se han planteado las siguientes hipótesis: 

• Ho: el rendimiento académico no se relaciona con la 
patología de procrastinación.

• Ha: el rendimiento académico se relaciona con la 
patología de procrastinación.

Justificación
Varios autores, entre ellos Quant & Sánchez (2012) 
afirman que en Colombia no se encuentran estu-
dios sobre la procrastinación en el contextos de la 
educación, que permitan la realización de caracter-
izaciones que den lugar a futuras investigaciones o 

Relación entre procrastinación y rendimiento académico en 
estudiantes universitarios de Bogotá 

Harold Germán Rodríguez1, Fernando Marroquín Ciendúa2,  
Paola Marroquín Ciendúa3, Viviana Jiménez Bohórquez1

1Fundación Universitaria Los Libertadores, Colombia
2Universidad Jorge Tadeo Lozano, Colombia

3Centro de Pensamiento Crítico y Científico para el Desarrollo Consciente, Colombia

Introducción

La procrastinación es una tendencia que no se limita 
a un mal cualquiera, sino que se presenta cuando las 
personas no logran enfocarse ni orientarse para lograr 
sus objetivos e intereses de manera eficiente (De, 
Perú, Blas, y Ricardo, 2010). Para este autor es una 
patología que no solo se refiere a la conducta de pos-
tergar o dejar las tareas para después, sino además se 
pierde la motivación y la importancia que se tiene para 
poder realizarlas de manera ordenada y planeada.

La procrastinación en el ámbito académico
Williams, Stark, y Foster (2008) examinaron la procras-
tinación en relación con  los vínculos entre las actitudes 
autocompasivas y la motivación en estudiantes univer-
sitarios, encontrando que  los informantes con niveles 
bajos, moderados y altos de autocompasión, se rela-
cionaron con las medidas de ansiedad por motivación, 
orientación al logro y tendencia a la procrastinación. 
De la misma forma según las autoras, la interpretación 
de la información identificó que las personas con alta 
autocompasión informaron contundentemente menos 
ansiedad de motivación y tendencia a la postergación 
que aquellas con baja o moderada autocompasión. Lo 
anterior le invitó a polemizar la importancia práctica de 
estudiar las opiniones propias como factores desen-
cadenantes del comportamiento de procrastinación. 
Asimismo, encontraron que los estudiantes universi-
tarios se diferencias en sus enfoques para las tareas 
de cursos desafiantes, ya que mientras que algunos 
estudiantes prefieren comenzar sus tareas temprano, 
otros posponen su trabajo hasta el último minuto.
 Por su parte otros autores como Carvajal, Trejos, 
y Caro (2006) han estudiado la procrastinación den-
tro del contexto colombiano en el ámbito universitario, 
análisis que los llevó a rechazar la hipótesis en la uni-
versidad tecnológica de Pereira, de que la causa prin-
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que confirme si esta se constituye en un factor y en 
qué medida de deserción en el ámbito de la educación 
superior. 
 De esta manera la propuesta que se sugiere en 
esta ponencia reúne preocupaciones y expectativas 
qué son oportunas y pertinentes con lo identificado en 
la literatura acerca de este problema. Asimismo, en el 
ámbito de la institución de educación superior que se 
ha seleccionado para el desarrollo de la investigación, 
no se identifican estudios de esta clase como tampoco 
que se relaciones con la Facultad en cuestión.  

Objetivos de investigación

• Identificar la relación que pueden llegar a existir en 
el rendimiento académico y los niveles de procrasti-
nación de los estudiantes de la Facultad de una ins-
titución universitaria.

• Determinar los niveles de procrastinación de los es-
tudiantes de la Facultad de una universidad.

• Determinar los niveles de rendimiento académico en 
los estudiantes de la Facultad de una universidad.

Metodología

La muestra estuvo conformada por 67 estudiantes 
seleccionados aleatoriamente de los semestres cuar-
to, quinto, sexto, séptimo y octavo de una Institución 
universitaria localizada en Colombia. Para tomar los 
datos se utilizó el instrumento de escala de procrasti-
nación académica adaptado por Domínguez, Villegas 
y Centeno en 2014.  El rendimiento académico de los 
estudiantes fue suministrado por los estudiantes se-
gún su historial acumulativo de formación profesional. 
 El análisis de la información se llevó a cabo con 
una prueba de hipótesis a través del coeficiente de co-
rrelación de Spearman, medida no paramétrica de la 
correlación de rango (dependencia estadística del ran-
king para una variable cualitativa y otra cuantitativa). 
Los resultados se obtuvieron con ayuda del programa 
SPSS.

Muestreo aleatorio simple para poblaciones finitas:

Dónde:
n      =      1.962 * 800 * 0.05 * 0.95             = 66.96            
           _____________________________
          799 * 0.052 + 1.962 * 0.05 *0.95

Resultados y discusión

En tablas de contingencia a través de las cuales inte-
ractuaron una variable cualitativa y otra variable cuan-
titativa, se observa que el coeficiente de correlación de 
Spearman es de 0,131 lo que indica una correlación 
positiva muy baja debido a que se acerca mucho a 
0 y se aleja demasiado de 1. De la misma manera la 
correlación entre género y procrastinación arroja un 
coeficiente de correlación de Spearman es de 0,142 
lo que indica una correlación positiva muy baja. Por lo 
tanto, no se acepta la hipótesis de que el rendimien-
to académico dependa de la patología de procrasti-
nación. De acuerdo con los análisis efectuados a la 
prueba de hipótesis, no se logró evidenciar de manera 
concluyente que la procrastinación esté relacionada 
con el rendimiento académico de los estudiantes de 
la Facultad de la institución estudiada, debido a que el 
coeficiente de correlación utilizado se aleja de manera 
importante de 1 y está muy cerca 0. 
 Lo anterior invita a pensar si la postergación de 
las actividades son las únicas variables que podrían 
afectar el rendimiento académico de los estudiantes. 
En la literatura revisada se logró identificar que otras 
variables de tipo conductual y psicológico pueden 
asociarse a los niveles de procrastinar las actividades 
académicas. Es el caso de los niveles de confianza 
que pueden llegar a tener el grupo de estudiantes se-
leccionado, es probable que está muestra representa-
tiva de la población analizada, goce de un muy buen 
nivel de autoconfianza lo que a su vez le permite al 
estudiante bajos niveles de depresión, aburrimiento e 
impulsividad. ¿Pero esto a qué se debe? 
 Es probable que los programas de la Facultad 
por su contenido, a una experiencia más amable y 
empática para el estudiante que lo cursa. Una gran 
proporción de la carrera se relaciona con aprendizaje 
de nuevos idiomas, salidas de campo, estudio de los 
destinos, enseñanzas gastronómicas, observaciones 
de los paisajes, avistamiento de aves, entre otros, que 
invitan al estudiante a tener mayores niveles de rela-
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ción con la naturaleza en escenario urbanos y rurales, 
que aumentan la expectativa del estudiante por expe-
rimentar momentos nuevos.
 A diferencia de otras carreras como la ingeniería, 
los programas de la Facultad reúnen cierta simpatía 
de la población juvenil, que otros no tienen. Esto hace 
de los estudiantes de la Facultad, personas poco abu-
rridas y de un incuestionable ánimo y optimismo, lo 
cual concuerda con el análisis de varios autores cuan-
do afirman que las actividades académicas se tienden 
a aplazar y postergar, cuando para los estudiantes son 
aburridas y tediosas.  

Conclusión

Se concluye que no existe una relación importante ni 
significativa, con la procrastinación de este grupo de 
estudiantes, no porque en efecto estas variables no se 
relacionen como quedó claro en la revisión de litera-
tura, sino porque en efecto no se encuentran procras-
tinadores. Lo anterior podría deberse a que la mayor 
cantidad de población estudiada son de género feme-
nino, aunque como se observó, los hombres y mujeres 
tampoco encuentran relación con la variable de pro-
crastinación según su género. 
 Dentro de los problemas encontrados se iden-
tifica qué debido a que la muestra se seleccionó de 
manera aleatoria, en ésta no se encontró un número 
importante de estudiantes con bajo rendimiento aca-
démico, por lo que se estima con el propósito hallar 
relaciones más significativas, se debe para futuras 
investigaciones, configurar la construcción de diseños 
experimentales en los que de manera aleatoria y por 
niveles establecidos, se conformen 3 grupos de par-
ticipantes que respondan a las categorías de bajo, y 
alto nivel de procrastinación, con grupo Control, a par-
tir de los cuales se realice un diseño factorial 3 X 3.

Palabras clave: Fracaso académico, estudiante uni-
versitario, EPA, procrastinación.
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Las funciones del profesorado de apoyo en el municipio  
de Santomera
Javier Abellán Rubio

Universidad de Murcia, España

Introducción

La construcción de escuelas inclusivas conduce, in-
dudablemente, a redefinir y repensar los modelos de 
apoyo establecidos en los sistemas educativos actua-
les (García, Gallego y Cotrina, 2014). Para ello, no 
solo es necesario conocer las funciones establecidas 
por la administración educativa, sino indagar en cómo 
se desarrollan en realidad las labores en las aulas del 
contexto español. Carrión y Luque (2013), y Takala, 
Pirttimaa, y Törmänen (2009) establecen una dife-
renciación entre los distintos modelos de apoyo que 
imperan en los sistemas educativos actuales y los ba-
san en dos postulados: los modelos de apoyo basa-
dos en el déficit (Apoyo terapéutico y Apoyo colabo-
rativo individual) y los modelos de apoyo curriculares 
(Apoyo de consulta/recursos y Apoyo curricular). El 
primero basa el apoyo en las dificultades del alum-
no, perpetuando la segregación, la discriminación y 
el “etiquetismo”. El segundo, data sobre el principio 
de “presencia”, “participación” y “éxito académico” de 
todo el alumnado (Ainscow, 2004) y supone un mode-
lo de apoyo inclusivo.
 Las funciones del profesorado de apoyo determi-
narán el modelo de apoyo que se establezca y, en la 
práctica, varían en función del contexto. En este caso, 
la investigación se contextualiza en la Región de Mur-
cia, donde según la Orden de 21 de junio de 2012 son 
dos los profesionales encargados de impartir el apoyo: 
profesorado de Audición y Lenguaje (AL, en adelante) 
y Pedagogía Terapéutica (PT, en adelante). Dicha Or-
den establece en su artículo 15 que el profesorado de 
apoyo “atenderá al alumnado con necesidades edu-
cativas especiales (n.e.e, en adelante) significativas 
y permanentes, […], siempre en colaboración con el 
profesor tutor y, en su caso, con el resto de los profe-
sores.” (pp. 27572-27573)
 No son muchas las investigaciones nacionales 
que analizan las labores del profesorado especialis-

ta para poder subsanar las dificultades heredadas del 
modelo del déficit. Desde esta premisa, y como parte 
de un estudio más amplio realizado en el municipio 
de Santomera desde la Universidad de Murcia, esta 
comunicación tiene como objetivo describir las funcio-
nes que realiza el profesorado de apoyo en su labor 
docente.

Metodología

Participantes 
Los participantes han sido veintitrés profesionales 
(n=23) pertenecientes a siete centros del municipio 
de Santomera. El 60.9% (n=14) realizan la función de 
PT, el 21.7% (n=5) son profesionales de AL y el 17.4% 
(n=4) desarrollan su labor como profesionales de PT y 
AL simultáneamente.

Técnica de recogida de la información  
Se ha empleado como instrumento de recogida de in-
formación de datos cuantitativos y cualitativos la pri-
mera dimensión del “Cuestionario sobre las funciones 
del profesorado de apoyo” diseñado por Sandoval, 
Márquez, Simón y Echeita (2019), donde se estable-
cen ocho ítems relativos a Las funciones desarrolladas 
por los especialistas.

Diseño y análisis de datos
Se utilizó un diseño descriptivo, no experimental y de 
corte mixto. Se calcularon los estadísticos descrip-
tivos para los ítems de corte cuantitativo mediante 
SPSS V.24. Para el análisis de los datos de carácter 
cualitativo, se establecieron dos métodos de análisis: 
agrupamiento de las respuestas seleccionadas por el 
profesorado de apoyo respecto a las seis opciones an-
teriores y clasificación y tabla de frecuencias de los có-
digos de análisis establecidos atendiendo al contenido 
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de las respuestas ofrecidas por el profesorado. El aná-
lisis de los datos cualitativos se llevó a cabo mediante 
el programa Atlas-Ti. V.8.

Resultados y discusión

Atendiendo a las funciones que realiza el profesora-
do de apoyo, son cuatro las labores más frecuenta-
das: la atención educativa fuera del aula de referencia 
(91.3%), la elaboración de fichas y material didáctico 
(95.7%), la información a compañeros sobre el alum-
nado que recibe apoyo (91,3%) y la coordinación con 
otros docentes (82.6%). Siguiendo a Carrión y Luque 
(2013) la atención educativa fuera del aula es una ca-
racterística del modelo de apoyo basado en el déficit. 
Por otro lado, el profesorado especialista ha estableci-
do como nada frecuente entre sus labores la atención 
educativa al conjunto del grupo-clase en colaboración 
con el tutor (52.2%), lo que perpetúa el modelo de apo-
yo terapéutico. Además, las funciones a las que más 
tiempo deberían dedicar son: la coordinación con sus 
compañeros y la atención educativa dentro del aula. 
Estas afirmaciones van en concordancia con las pala-
bras de Arnaiz (2003) ante la necesidad de favorecer 
la interacción entre iguales y la inclusión socio-afectiva 
del alumno. 
 Los especialistas proponen como funciones que 
se deberían realizar para favorecer la inclusión: una 
mayor formación del profesorado regular en materia 
de atención a la diversidad, un cambio metodológico 
que incentive estrategias didácticas inclusivas y el 
desarrollo estrategias metodológicas que impliquen a 
todo el aula. Estas ideas se vinculan estrechamente 
con lo expuesto por Forslund y Hammar (2018), quie-
nes defienden que las estrategias metodológicas lle-
vadas a cabo por el profesorado deben ir destinadas a 
la participación y al aprendizaje de todo el alumnado, 
mediante una enseñanza compartida, cooperativa y 
activa.

Conclusión

Entre las principales conclusiones se han encontrado: 
la atención educativa fuera del aula, la presencia de 
prácticas basadas en el modelo de apoyo terapéuti-
co, la labor de coordinación, información y creación de 

material didáctico que desarrolla el especialista para/
con profesor de aula y la creciente necesidad de tra-
bajar más a menudo dentro del aula de referencia con 
el alumnado que precisa apoyo.
 Este estudio aporta un análisis del funcionamien-
to de los apoyos gracias a las aportaciones ofrecidas 
por los profesionales que han de realizar la atención 
educativa del alumnado con dictamen de n.e.e. De 
este modo, mediante el análisis de las funciones desa-
rrolladas por el profesorado especialista en su puesta 
en práctica se pueden detectar cuáles son los factores 
que están perjudicando o beneficiando la consecución 
de un sistema de apoyo inclusivo y de calidad para 
todos. 

Palabras clave: educación inclusiva; profesorado de 
apoyo; funciones del profesorado especialista; aten-
ción a la diversidad.
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ización, mediante programas que integran el apren-
dizaje y el disfrute a través de un mejor conocimiento 
de sí mismos y del entorno que les rodea, para progre-
sar como individuos y convertirse en agentes sociales 
activos.

Objetivos

Esta contribución se centra en el colectivo de perso-
nas que a lo largo de los últimos 25 años han par-
ticipado en el Programa Universitario para Personas 
Mayores de la Universidad de Deusto, denominado 
Titulado Universitario en Cultura y Solidaridad, ana-
lizando más de un centenar de aportaciones realiza-
das por el alumnado para los Anuarios de las distintas 
promociones. 
 Los objetivos propuestos son: 1. Obtener infor-
mación relevante en relación al papel de la Univer-
sidad como ente donde se desarrollan programas 
formativos para personas mayores; 2. Identificar los 
beneficios sobre el desarrollo personal que la parti-
cipación en este programa señala el alumnado; y 3. 
Describir las implicaciones sobre las relaciones per-
sonales que la participación en este programa propor-
ciona al alumnado.
 Para la consecución de estos objetivos se opta 
por el paradigma cualitativo dado su carácter fenome-
nológico, siendo esta una opción recomendada para 
la investigación con personas que buscando la com-
prensión objetiva y el entendimiento del mundo según 
es experimentado por cada quién. Siguiendo a Bardin 
(1986) analizamos las ideas expresadas y profundiza-
mos en el estudio de las frases, palabras y temas, to-
mando como elementos de análisis, frases y párrafos 
escritos por el alumnado ya egresado.

Ocio y aprendizaje a lo largo de la vida. Un binomio en positivo

Yolanda Lázaro1, Joseba Doistua2

1Facultad de Psicología y Educación, Universidad de Deusto, Spain
2Instituto Estudios de Ocio, Universidad de Deusto, Spain

Introducción

La formación como ocio
Actualmente la concepción de ocio ha ido evolucio-
nando con el paso del tiempo. Esta comunicación se 
centra en los programas educativos que impulsan la 
formación a lo largo de la vida integrando conceptos 
como aprendizaje y disfrute, con el objeto de conse-
guir una ciudadanía más activa, donde la inclusión, 
el crecimiento personal, el desarrollo social y cultural 
estén presentes, siendo todos ellos elementos impor-
tantes en el desarrollo de las personas.
 Este nuevo siglo en el que nos encontramos pre-
senta una mayor esperanza de vida y un incremento 
en el nivel educativo de la población lo que genera 
nuevas necesidades de aprendizaje en las personas 
(Gobierno Vasco, 2015). Estas necesidades están rel-
acionadas con el desarrollo personal, donde el ocio 
formativo se ha hecho un hueco ya que cambia la for-
ma de entender el estudio frente al aprendizaje como 
algo lúdico y participativo (Caride, 2012) contribuyen-
do todo ello al estado de completo bienestar físico, 
mental y social.
 El aprendizaje durante toda la vida es una de las 
propuestas esenciales que Delors (1996) apuntaba en 
su documento La educación encierra un tesoro que 
es un concepto en evolución, siendo la piedra angular 
que permitirá afrontar los nuevos retos a los que nos 
enfrentamos y que requieren la participación de todos.
En la actualidad una de las experiencias más repre-
sentativas y deseadas es la vivencia del ocio. Ahora 
bien, lograr una vivencia equilibrada y dinámica de ello, 
lo que Stebbins (2017) ha llamado ocio serio requiere 
enseñanza, práctica y adquisición de conocimientos. 
 En este contexto, surgen iniciativas con objetivos 
claramente vinculados a fomentar la relación entre el 
disfrute y el aprendizaje. Estas iniciativas pretenden 
ayudar a las personas en sus procesos de autorreal-
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Principales resultados

El alumnado que ha cursado el programa Titulado Uni-
versitario en Cultura y Solidaridad destaca multiples 
beneficios de carácter psicológico, intelectual y/o so-
cial. Este programa propone descubrir valores y bus-
car en el ocio nuevos cauces de realización personal. 
Así, apuntan que la participación en este espacio de 
aprendizaje tiene consecuencias como mejora en la 
satisfaccción con uno mismo, estimulación intelectural 
y cognitiva, placer y disfrute. 
 Afirman vivir un aprendizaje gustoso que mejora 
su entorno social y su grado de participación en la co-
munidad. Asimismo, hablan de una mejor satisfacción 
vital, felicidad y estado de ánimo.

Palabras clave: personas mayores ocio, formación, 
beneficios del ocio. 
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Metodología

Materiales y métodos
En primer lugar, PP1, se resolvió con la implantación 
de un diseño basado en la evaluación de las ideas 
previas del alumnado sobre dinámica previamente a 
la impartición de este contenido en el aula del centro. 
PP2 fue desarrollado con la elaboración de una pro-
puesta de E/A de indagación sobre la 2ª ley de la diná-
mica con pretest y postest. PP3 fue desarrollado en el 
presente trabajo, con la implantación de la propuesta 
de indagación diseñada antes, con pretest y postest, 
los cuales fueron proporcionados al alumnado para su 
elaboración antes del comienzo del inicio de la impar-
tición de la actividad y al final de la misma respectiva-
mente. La impartición de la actividad duró 55 minutos.
 Se utilizo un cuestionario para estudiar PP1 y 
PP3, permitiendo además de conseguir los resulta-
dos de cada instrumento, poder comparar el grado de 
aprendizaje conseguido sobre dinámica por el alum-
nado antes de la impartición de la UD (pretest UD), 
su evolución durante la UD (6 sesiones) antes de la 
impartición de la actividad de E/A de estudio (pretest 
actividad indagación) y el grado de aprendizaje tras la 
implantación de esta última (postest actividad indaga-
ción). Además, este cuestionario, también fue utilizado 
para valorar la persistencia de las ideas alternativas 
del alumnado en los momentos de desarrollo de la UD 
antes comentado. El cuestionario estuvo constituido 
con preguntas abiertas sobre dinámica, enfocadas 
principalmente para que el alumnado expusiese sus 
ideas previas sobre la ley de inercia y sobre la segun-
da ley de dinámica. 
 El análisis de las respuestas consistió en un va-
ciado de los cuestionarios, agrupando las tipologías de 
respuestas del alumnado, y a continuación se agrupo 
las respuestas con los modelos de ideas alternativas 
derivadas de estas. La prevalencia de las concepcio-
nes alternativas fue expresada porcentualmente. Por 
último, los cuestionarios fueron evaluados de forma 

¿Puede una metodología de indagación mejorar el  
aprendizaje sobre dinámica?

Jesús Manzano Nicolás, Carmen López Erroz
Universidad de Murcia, España

Introducción

En las últimas décadas ha despertado un creciente 
interés el aprendizaje por indagación (Romero-Ariza, 
2017). Pavón-Martínez et al. (2014) reportaron que 
una “metodología de resolución de problemas como 
investigación (MRPI)” provocó un progreso de difer-
entes subcompetencias asociadas a la competencia 
científica y un incremento motivacional de la disci-
plina en alumnos de diversificación (Pavón-Martínez 
& Martínez-Aznar, 2014). En contraposición, Torto-
sa-Moreno (2013) demostró la capacidad de la inda-
gación guiada de motivar al alumnado hacia el apren-
dizaje de nuevos conceptos (soluciones tampón) y 
conseguir aprendizajes significativos mediante esta 
(Tortosa-Moreno, 2013).
 Este trabajo desarrolla el diseño de una propues-
ta metodológica de indagación para la enseñanza de 
la 2ª ley de la dinámica en 1º de bachillerato, com-
probando si la aplicación de esta actividad en el aula 
permitiría una mejora en el rendimiento académico en 
el contexto de una metodología de enseñanza-apren-
dizaje (E/A) tradicional sobre las leyes de la dinámica. 
Asimismo, se propuso analizar las ideas previas del 
alumnado de 1º de bachillerato sobre las leyes de la 
dinámica de forma previa a la impartición de secuen-
cia alguna de E/A, y comprobar si la introducción de 
una actividad de indagación en una propuesta de corte 
tradicional durante la unidad didáctica (UD) permitiría 
optimizar el proceso de transformación de ideas alter-
nativas de los contenidos objetivo. En este sentido, en 
el presente trabajo se presentan tres problemas de in-
vestigación a resolver:
 Problema principal (PP) 1: ¿Qué concepciones 
alternativas presentan los alumnos sobre dinámica?-
PP2: ¿Qué diseño de actividad de indagación puede 
ser utilizada, en el proceso de enseñanza aprendizaje 
de dinámica? PP3: ¿Cuál fue el efecto sobre el rendi-
miento en la adquisición de aprendizajes sobre diná-
mica de esta propuesta didáctica sobre los alumnos?
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cualitativa en un rango de 0-10 para valorar el grado 
de conocimientos del alumnado sobre los contenidos 
de dinámica, llevándose a cabo la evaluación en forma 
de consigna, al compararse las respuestas del alum-
nado con las esperadas. 

Participantes
Este estudio se realizó en un centro público de secun-
daria, situado en el centro del municipio de Murcia. La 
muestra poblacional de estudio estuvo compuesta en 
el primer análisis de ideas previas previamente a la 
impartición de la UD en el centro, por 28 alumnos, por 
su parte la actividad de indagación de la 2ª ley de la 
dinámica fue impartida y analizada con 18 alumnos. 

Resultados y discusión

En base a los resultados obtenidos sobre las ideas pre-
vias o concepciones alternativas de la dinámica que 
poseía el alumnado de estudio previamente al inicio 
de la UD, semejantemente a lo expuesto por Miguel 
(1986) y Mora et al. (2009), los alumnos expusieron en 
un alto porcentaje de prevalencia (89.3%), la creen-
cia de que la aplicación de una cierta fuerza sobre un 
cuerpo provoca una cierta velocidad, diferentemente a 
la segunda ley de la dinámica (Miguel, 1986; Mora & 
Herrera, 2009). 
 Por otra parte, se observó la alta prevalencia de 
alumnos que consideran que el ejercicio de una fuer-
za sobre un cuerpo puede no ser suficiente para que 
este se mueva (67.9%) y un considerable número que 
considera que por sí mismo el ejercicio de una fuer-
za sobre un cuerpo provoca su movimiento (14.3%), 
mostrándose la alta prevalencia de la idea de una 
“fuerza viva” y otra “inerte”, tal y como expusieron Mi-
guel (1986) y  Mora et al. (2009).
 Por su parte, en relación con la capacidad de la 
metodología indagatoria en mejorar la adquisición de 
aprendizajes de dinámica, los resultados obtenidos de 
la capacidad de la actividad indagatoria, mostraron un 
incremento estadísticamente no significativo de cono-
cimientos tras la implantación de la actividad respecto 
la ventana previa a su implantación (Pretest de inda-
gación), mientras que un incremento estadísticamente 
significativo de conocimientos de dinámica fue presen-

tado en el alumnado con la impartición de la UD en el 
centro en el momento previo a la actividad indagator-
ia (Pretest de indagación) respecto al inicio de la UD 
(Pretest UD).

Conclusión

En base a los resultados obtenidos, este trabajo 
muestra la extensa prevalencia de concepciones al-
ternativas de dinámica en la etapa de bachillerato en 
el alumnado y la capacidad de una metodología de 
indagación, sobre la 2ª ley de la dinámica, de redu-
cir concepciones alternativas y mejorar el rendimiento 
académico del alumnado. Contribuyendo este trabajo 
a aumentar el cuerpo de estrategias didácticas posi-
bles para el aprendizaje de dinámica.

Palabras clave: indagación, dinámica, concepciones 
alternativas.
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tamiento en el ámbito escolar, resulta esencial analizar 
los vínculos entre los individuos y la sociedad. En esta 
investigación, se interpretan las distintas representa-
ciones y actitudes sobre el aprendizaje y el diagnóstico 
psicopedagógico y cómo elaboran sus estrategias de 
intervención los docentes del centro HDTE, para ex-
plorar cuál es el modelo que los orienta y pensar qué 
herramientas necesitan para mejorar su intervención. 
Para ello, se han recogido sus argumentaciones y se 
ha problematizado la forma en la que realizan sus in-
tervenciones. El objetivo es buscar el sentido de forma 
contextual y a partir del punto de vista del “otro” sobre 
su propia práctica, de forma que es una interpretación 
de una interpretación, y es ahí dónde opera la Antro-
pología. 

Metodología

Este trabajo se desarrolla en el centro HDTE (Hospita-
lario, Domiciliario y Terapéutico-Educativo) de Guipúz-
coa, situado en Lasarte-Oria. Estos centros garantizan 
el derecho a la educación a los/as alumnos/as, que 
por razones de salud, no pueden asistir con regulari-
dad a sus escuelas. Conforme es ampliamente reco-
nocido por la literatura antropológica, la observación 
participante, con los registros narrativos en el diario 
de campo, y las entrevistas en profundidad han sido 
instrumentos imprescindibles para la búsqueda del 
significado, de la práctica pedagógica de los docentes 
en este estudio. El objetivo de la invetigación antro-
pológica es profundizar en las narrativas discursivas 
de los entrevistados. Tratando de comprender cómo 
interpretan el significado que atribuyen a sus prácti-
cas, y cómo describen y entienden sus posiciones y 
actitudes, para alcanzar la multiplicidad de dimensio-
nes simbólicas y la heterogeneidad de las formas, que 
la integración de la conceptualización del diagnóstico 
puede adquirir. 

Narrativas del profesorado sobre los procesos  
diagnósticos en la escuela

Edurne de Juan 
Universidad del País Vasco (UPV/EHU), España

Introducción

En esta presentación se problematizan los procesos 
diagnósticos en la escuela y la base epistemológica 
que los sustenta. Nos preguntamos cómo interpretan 
el concepto de diagnóstico psicopedagógico los do-
centes del centro HDTE, para reflexionar sobre los 
aspectos positivos del diagnóstico y definir un modelo 
que les permita llevar a cabo una intervención exitosa. 
Realizar un diagnóstico implica que un observador 
clasifique a un sujeto de acuerdo a unos marcos re-
ferenciales hegemónicos que estipulan determinadas 
formas como correctas y otras como patológicas. Esta 
problemática se ha consolidado recientemente en el 
entorno escolar, ante alumnos que han vivido algún 
trauma, presentan alguna dificultad diferencial o no 
se adaptan a las formas habituales de enseñanza, 
se aplican las teorías del diagnóstico y modelos tera-
péuticos para tratar de clasificar, corregir y normalizar 
sus comportamientos. Por este motivo, resulta funda-
mental problematizar la interpretación del diagnóstico 
que realizan los docentes, pues determinará y condi-
cionará las posibilidades de aprendizaje y desarrollo 
del educando. Empleando las teorías de Foucault, se 
problematiza la relación entre el saber, el poder y el 
sujeto. Entendiendo el poder como productor de sabe-
res y como instancia que busca naturalizar esos sabe-
res. Considerando las mudanzas producidas a lo largo 
de la historia sobre el concepto de la locura, se trata 
de desnaturalizar estos saberes, y problematizar cómo 
se construye la definición de lo normal y lo anormal 
en cada época. Siguiendo la línea de la antropología 
medica, y la concepción del cuerpo en las ciencias so-
ciales, se discuten las implicaciones del contexto so-
cio cultural y político y la forma en la que influyen en 
la transfiguración de las patologías. En ese sentido, 
se considera que el cuerpo posee una historia y se 
comporta de forma diferente en momentos históricos 
particulares. Consecuentemente, si pensamos en el 
aumento de los problemas de aprendizaje y compor-
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Conclusión

A la hora de reflexionar sobre los aspectos positivos del 
diagnóstico y tratar de definir un modelo que permita 
a los docentes llevar a cabo una intervención exitosa, 
resulta fundamental incluir los factores contextuales 
y epistemológicos que forman parte de los procesos 
de patologización de la conducta de los alumnos/as. 
Se deben considerar las implicaciones sociales y po-
líticas de las relaciones de poder del sistema mundial 
en la práctica médica. Asimismo, se debe comprender 
que la forma en la que se observan y categorizan las 
conductas está sujeta a un dispositivo del saber he-
gemónico. Así, al pensar los diagnósticos deberíamos 
pensar en el sujeto desde un punto de vista integral 
y tener en cuenta que las dificultades son síntomas 
de problemáticas complejas. Los diagnósticos no son 
propiedades de los sujetos y no se deben naturalizar 
como tal, sino que se deben relacionar con el contexto 
socio cultural y político. Por consiguiente, resulta ne-
cesario problematizar las bases epistemológicas de la 
naturaleza del conocimiento y de los procesos diag-
nósticos. 

Palabras clave: Diagnóstico psicopedagógico, medi-
calización social, sistema escolar, ámbito domiciliario 
y hospitalario, clasificación de la diversidad.
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tante, los problemas de discriminación existen y gene-
ran ambientes poco pertinentes para el aprendizaje, 
que no respetan la dignidad ni los derechos humanos 
y que poco abonan a la equidad educativa y social. 
 La discriminación existe, sin embargo, poco se 
reconoce, se estudia y se resuelve. ¿Cuáles son las 
prácticas de discriminación que se gestan entre los es-
tudiantes de la Licenciatura en Pedagogía? ¿Qué pro-
ponen los estudiantes para hacer frente a este proble-
ma? Partiendo de estas interrogantes se realizó una 
investigación desde el Cuerpo Académico Educación 
y Equidad de la Universidad Veracruzana, México, del 
que las autoras de este trabajo forman parte. 

Metodología

Esta investigación se llevó a cabo desde un enfoque 
cuantitativo, que permitió medir las prácticas de dis-
criminación entre estudiantes universitarios de la Lic. 
en Pedagogía de la Universidad Veracruzana (UV). 
El tipo de investigación es exploratoria, ya que no se 
cuenta con estudios al respecto en esta población.  La 
muestra estuvo integrada por 158 estudiantes de la 
Lic. en Pedagogía de la región Xalapa, sistema esco-
larizado de la UV.  El 73.4% se ubicó en un rango de 
edad de 17 a 20 años, mientras que un 22.2% entre 
los 21 a 25  y el 4.4.% restante en el rango de 26 a 30 
años. En cuanto a distribución por sexo, el 82.9% de 
los encuestados eran mujeres y 17.1% hombres. 
 Para efectos de la recogida de datos se recurrió a 
un cuestionario en línea a través de la plataforma Goo-
gle Forms que exploró las prácticas de discriminación 
y las propuestas de solución frente a ésta. 

Resultados y discusión

Ejercicio de la discriminación en la Facultad de Pe-
dagogía. El 93% de los encuestados refirió que la 

Prácticas de discriminación entre estudiantes universitarios
Jessica Badillo Guzmán, Francisca Mercedes Solis Peralta, Liliane Carrillo Puertos 

Universidad Veracruzana, México 

Introducción

Este trabajo presenta los resultados de una investiga-
ción sobre las prácticas de discriminación entre estu-
diantes universitarios. Ésta tuvo como objetivo visibili-
zar los discursos y prácticas de discriminación que se 
gestan de manera cotidiana entre los estudiantes. de 
la Lic. En Pedagogía, región Xalapa de la Universidad 
Veracruzana (UV). 

Planteamiento del problema 
En México, de acuerdo con la Ley Federal para Pre-
venir y Eliminar la Discriminación, “el respeto a los de-
rechos a la igualdad y a la no discriminación debe ser 
uno de los objetivos de todo Estado democrático (Con-
sejo Nacional para Prevenir la Discriminación, 2014); 
no obstante, el rechazo a quienes se considera como 
diferentes se ha propagado y normalizado. Así, la dis-
criminación es un problema que se presenta en todas 
las esferas de la vida social, incluida la educativa. En 
la escuela se procura la convivencia, el respeto y la 
empatía sí, pero también se discrimina, se excluye y 
se violenta. De acuerdo con Cárdenas y Aguilar (2015)
 Dentro del contexto escolar, la discriminación 
puede estar presente en las políticas educativas, el 
currículo, en el tipo de disciplina, en la gestión de aula, 
en las relaciones que se establecen entre los acto-
res educativos, ya sea directivos, docentes, padres 
de familia y/o estudiantes” (p. 173). En el caso de las 
instituciones de educación superior, el problema ha 
sido poco explorado. A nivel latinoamericano, las in-
vestigaciones ponen el énfasis en el racismo (Wade, 
Scorer y Aguiló, 2919), la discriminación por origen 
étnico (Mato, 2020; Ocoró, 2019) y el racismo curricu-
lar (Castillo, 2019). Si bien es cierto que los indígenas 
padecen la discriminación, en la región se presenta en 
torno a otras características, e igualmente impacta en 
la formación profesional. En la Lic. en Pedagogía de 
la UV, los estudiantes se forman con un enfoque de 
servicio social y desde un sentido humanista; no obs-
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discriminación es llevada a cabo por los estudiantes, 
aunque también reconocieron que los profesores y 
el personal administrativo la ejercen. Este es un dato 
relevante para la investigación que ha dado pie a un 
estudio más amplio, en el que se abordan las prácti-
cas discriminatorias por parte de otros integrantes de 
la comunidad universitaria; no obstante, es importante 
subrayar que los estudiantes ven en sus pares a los 
principales ejecutores de la discriminación. Cabe des-
tacar que un 96.8% refirió no conocer las leyes que en 
México protegen de la discriminación.
 Para identificar las prácticas, se interrogó a los 
estudiantes alrededor de tres campos: 1) la discrimi-
nación que han observado, 2) la discriminación que 
han ejercido y 3) la discriminación de la que han sido 
objeto. En todos los casos, se solicitó a los estudiantes 
marcar todas las opciones que correspondieran a su 
experiencia en la Universidad. Los resultados ponen 
de manifiesto en primer lugar, que todos los encues-
tados en algún momento de su formación profesional 
han observado, ejercido o sido objeto de discrimina-
ción. En segundo lugar, que las causas de discrimina-
ción son recurrentes, esto es, la apariencia física, la 
vestimenta, la forma de hablar y el lugar de proceden-
cia. Al preguntar a los estudiantes sobre las acciones 
que podrían desarrollarse en la Facultad para evitar 
la discriminación, las respuestas fueron desde alter-
nativas de educación no formal (pláticas, conferen-
cias, cursos, educación en valores, conocimiento de 
leyes), formal (incluir estos temas en el currículum), 
hasta cuestiones que tienen que ver con conciencia-
ción, sensibilización  y comprensión de la diferencia, 
además de brindar apoyos a quienes han sido objeto 
de discriminación y a quienes la ejercen. 

Conclusión

La investigación demostró que la discriminación es una 
problemática existente entre los estudiantes de la Lic. 
en Pedagogía, que adquiere formas diversas y da lu-
gar a interacciones en ambientes poco respetuosos de 
la diversidad. Evidenció la necesidad de formar a los 
universitarios en el campo de los derechos humanos y 
reforzar el humanismo como paradigma de formación. 
A partir de esta investigación se trabaja actualmente 

en un proyecto sobre discursos y prácticas de discri-
minación y violencia en la universidad, con el fin de 
visibilizarlas y generar propuestas colectivas para su 
abordaje y superación. 

Palabras clave: discriminación, estudiantes, universi-
tarios, prácticas, visibilización, estudio exploratorio. 
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Se han seleccionado a alumnos de los últimos cursos 
debido a que están más próximos al mercado laboral 
y tienen mayor conocimiento sobre las asignaturas im-
partidas. 
 La muestra está compuesta por 56 mujeres y 
44 hombres con edades comprendidas entre 20 y 32 
años. Con respecto a la edad, la muestra igualmente 
ha sido dividida en dos grupos; alumnos con menos 
de 24 años y con 24 o más, atendiendo al valor medio 
de la variable edad. Los estudiantes respondieron un 
cuestionario en el que debían dar una puntuación de 
1 a 5, siendo 5 totalmente de acuerdo y 1 totalmen-
te en desacuerdo, a las causas que conllevan la baja 
asistencia a clase y a los exámenes finales entre otras 
cuestiones. 
 Los encuestados señalaron que las principales 
causas que llevaban al absentismo eran la desmoti-
vación con el contenido de las asignaturas, la comple-
jidad de las mismas y la desconexión que percibían 
entre las asignaturas y la realidad económica.
 Nuestro estudio se centra en analizar en profun-
didad estas tres causas motivadoras del absentismo, 
estudiando las diferencias existentes entre los alum-
nos por género y grupos de edad, con el objetivo de 
focalizar el problema facilitando así su solución.

Resultados y discusión

En primer lugar, los resultados atendiendo a la varia-
ble género se muestran a continuación. Los hombres 
consideran que la principal causa que lleva al absen-
tismo es la complejidad de las asignaturas impartidas 
en el Grado en Finanzas y Contabilidad, al igual que 
las encuestadas, aunque éstas últimas le otorgan por 
término medio una puntuación mayor. No obstante, el 
análisis por cuartiles muestra que el punto medio de 
las puntuaciones asignadas a esa causa tanto por las 
mujeres como por los hombres es 4 puntos. Asimismo, 

El absentismo en el Grado en Finanzas y Contabilidad
Elena Moreno Ureba, Francisco Bravo Urquiza, Nuria Reguera Alvarado

Universidad de Sevilla, España

Introducción

En los últimos años la docencia universitaria ha expe-
rimentado múltiples cambios orientados al desarrollo 
de capacidades y conocimientos del alumnado. La 
tradicional clase magistral ha ido cediendo importan-
cia a nuevos enfoques que requieren la participación 
activa de los estudiantes fomentando el aprendizaje 
autónomo del alumnado, tal y como establece el Espa-
cio Europeo de Educación Superior (EEES). Ante este 
escenario, el absentismo universitario constituye un 
problema para nuestro sistema universitario. Aunque 
se trata de un problema actual, su origen se remonta a 
años atrás y es una cuestión generalizada en las uni-
versidades españolas que ha sido objeto de diversos 
estudios (García y De la Iglesia, 2007; Jiménez-Caba-
llero y Rodríguez-Díaz, 2010; Álvarez y López, 2011; 
De Jorge et al., 2011; Sacristán et al., 2012).
 El objetivo de esta investigación es analizar las 
principales causas del ausentismo en el Grado en Fi-
nanzas y Contabilidad de la Universidad de Sevilla, 
investigando las diferencias por grupos en función del 
género y edad de los estudiantes. Según los datos 
publicados en la web de la Universidad de Sevilla, el 
Grado en Finanzas y Contabilidad, a pesar de mos-
trar una alta tasa de éxito, medida como la relación 
porcentual de créditos superados por el alumnado en 
un curso y el número de créditos correspondientes a 
las asignaturas a las que se ha presentado (71.01% 
en el curso 2018-2019), presenta una elevada tasa de 
absentismo, oscilando entre el 42% y el 47% en los úl-
timos años, siendo del 45.10% en el curso 2018-2019 
(últimos datos disponibles).

Metodología

Para abordar el objetivo descrito, se ha desarrollado 
un cuestionario que ha sido respondido por 100 alum-
nos del Grado en Finanzas y Contabilidad de la Uni-
versidad de Sevilla en el curso académico 2018-2019. 
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dentro de las principales causas del absentismo, la 
menos valorada por los hombres es la falta de motiva-
ción que les produce el contenido de las asignaturas, 
recibiendo una puntuación de 3.27, coincidiendo en 
esta opinión las encuestadas, aunque concediéndole 
menos puntuación. Los valores centrales para ambos 
géneros se sitúan en 3.
 En segundo lugar, el análisis de la población por 
grupos de edad nos muestra los siguientes resultados. 
Los encuestados en general destacan que el principal 
motivo de su no asistencia a clase y a los exámenes 
finales radica en la complejidad de las asignaturas, 
considerando dicha razón más importante los alumnos 
con 24 años o más, que los menores de esa edad, 
otorgándole una puntuación media de 4.06 y 3.85 res-
pectivamente. En cuanto al ítem menos puntuado del 
cuestionario, dentro de las causas que los propios en-
cuestados seleccionaron como explicativas del absen-
tismo, destaca que el contenido de las asignaturas no 
resulta motivador para los dos grupos de edad, siendo 
nuevamente los de 24 años o más, los que atribuyen 
más importancia a esta causa.
 Finalmente, se ha llevado a cabo un análisis ba-
sado en el estadístico t-test de comparación de me-
dias en el programa estadístico Stata. Los resultados 
muestran que la diferencia de medias a la hora de va-
lorar el contenido de las asignaturas por géneros es 
significativa. El resto de los modelos no ofrecen resul-
tados significativos. 

Conclusión

Es incuestionable que el absentismo constituye un 
problema para el sistema universitario y que se debe 
trabajar para reducirlo.
 Nuestro análisis contribuye al estudio del absen-
tismo en el Grado en Finanzas y Contabilidad, desta-
cando que los alumnos de mayor edad perciben en 
mayor medida que la complejidad de las asignaturas, 
su contenido, y su desconexión con el mercado laboral 
son las causas motivadoras del mismo, lo que puede 
explicarse debido a que es probable que compatibili-
cen la vida laboral con los estudios universitarios, lo 
que podría causarles un distanciamiento del ámbi-
to académico y acercarlos al mundo profesional. En 

cuanto a diferencias por géneros, podemos concluir 
que los hombres se centran más en contenido y las 
mujeres en percepciones personales respecto a las 
asignaturas impartidas.
 Para solucionar este problema sería necesario 
promover medidas tanto por el profesorado como por 
el alumnado, como motivar a los estudiantes, dinami-
zar la estructura de las clases, o interesarse e invo-
lucrarse en las asignaturas desde el principio, lo que 
facilitará la superación con éxito por parte alumnado 
de las mismas.

Palabras clave: Absentismo Universitario, Grado en 
Finanzas y Contabilidad, Docencia.

Referencias 

Álvarez, P.R., López D. (2011). El absentismo en la enseñan-
za universitaria: Un obstáculo para la participación y el 
trabajo autónomo de alumnado. Bordón 63(3), 43-56.

De Jorge Moreno, J., Gil, L. G., de Lucas, F. M., Triguero, M. 
S. (2011). Evidencia empírica de los motivos del absentis-
mo en los estudiantes universitarios. Revista de Investi-
gación en Educación, 9(2), 76-90.

Gracia E., de la Iglesia M.C. (2007). Absentismo y resulta-
dos de los alumnos. En: Conocimiento, innovación y em-
prendedores: Camino al futuro, 245-256. Logroño: Uni-
versidad de La Rioja.

Jiménez-Caballero, J.L., Rodríguez-Díaz, A. (coord.) (2010). 
El absentismo en las aulas universitarias. El caso de la 
Escuela Universitaria de Estudios Empresariales de la 
Universidad de Sevilla. Grupo Editorial Universitario. Gra-
nada.

Sacristán-Díaz M., Garrido-Vega P., González-Zamora M.M., 
Alfalla-Luque R. (2012). ¿Por qué los alumnos no asis-
ten a clase y no se presentan a los exámenes? Datos y 
reflexiones sobre absentismo y abandono universitarios. 
Working Papers on Operations Management 3(2), 101-
112.

Universidad de Sevilla (2020). Universidad de Sevilla. Grado 
en Finanzas y Contabilidad. Datos del título. Sistemas de 
Garantía de Calidad. 



759

Conference Proceedings

elementos clave que preocupan a la comunidad uni-
versitaria y construido en base a los principios de la 
inteligencia colectiva (John-Matthews, 2020; Parker, 
2012), del análisis del comportamiento informacional 
de los usuarios (Wilson 1997), y del posicionamiento 
web (Lurie, 2018; Vállez, 2020).
 Se han definido tres objetivos: 1. Conocer las 
necesidades informativas existentes sobre los ODS 
que tiene el alumnado y el profesorado a través de las 
consultas realizadas a los buscadores; 2. Identificar la 
información más visible en la web sobre los ODS; y 3. 
Definir los contenidos de un módulo práctico que for-
me parte de un programa formativo sobre los ODS que 
ayude al profesorado universitario a formarse sobre el 
tema.

Metodología

Para la consecución de los objetivos planteados será 
necesaria la aplicación de diferentes metodologías, 
tanto de tipo cuantitativo como cualitativo, así como la 
triangulación e interrelación de los resultados obteni-
dos con cada una de ellas. A continuación, se detallan 
los métodos que serán utilizados: 
 M1. Revisión de documentos técnicos y bibliogra-
fía especializada con el fin de sacar un conjunto inicial 
de palabras clave utilizadas en la documentación ofi-
cial y académica relacionada con los ODS. También 
se hará especial énfasis en la identificación de planes 
docentes y cursos sobre los ODS existentes. M2. Ex-
tracción de terminología especializada de forma auto-
mática. M3. Identificación y extracción automática de 
un corpus de consultas formuladas por la ciudadanía 
sobre los ODS en el buscador. M4. Clasificar las con-
sultas y categorización del corpus de consultas reales 
formuladas por los usuarios. M5. Análisis e interpreta-
ción del conjunto de datos extraídos.

Diseño curricular sustentado en la visibilidad web:  
Formación sobre los ODS

Mari Vállez, Mario Pérez-Montoro
Departamento de Biblioteconomía, Documentación i Comunicación Audiovisual

Universidad de Barcelona, España

Introducción

Esta propuesta busca fomentar la educación para el 
desarrollo sostenible presentando una propuesta edu-
cativa construida de abajo hacia arriba (bottom-up) y 
que se basa en las necesidades de información que 
tienen los usuarios y como son cubiertas estas. La 
base teórica de la propuesta se sustenta en la disci-
plina que estudia el comportamiento informacional de 
los usuarios y en la teoría de la inteligencia colabora-
tiva. Se trata de un enfoque innovador para la crea-
ción de un módulo formativo por el profesorado a partir 
de las necesidades de información identificadas en la 
comunidad universitaria. El uso de esta metodología 
para definir un diseño curricular permite realizar una 
propuesta formativa más focalizada y centrada en la 
perspectiva del usuario.
 En 2015 Naciones Unidas aprobó la Agenda 
2030 y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 
(Gil, 2018; UN General Assembly, 2015) que sustituían 
los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ODM). Se trata 
de un acuerdo internacional en el que los principales 
países del mundo se comprometen a luchar contra 
la pobreza, a cuidar del planeta y combatir las des-
igualdades. El papel de las universidades para ayu-
dar a alcanzar los ODS tiene una importancia especial 
(Leal-Filho, 2020; Pollet, 2020). Como instituciones de 
conocimiento que cubren una amplia diversidad de los 
ámbitos disciplinarios que tratan. Además, las univer-
sidades como entes de gran poder e influencia en la 
sociedad civil deben estar comprometidas a participar 
activamente en la implantación de la agenda 2030 y 
deben integrar los principios básicos en sus políticas 
estratégicas. Así que deben fomentar el desarrollo de 
acciones en sus áreas de actuación: el aprendizaje y 
docencia, la investigación, y la transferencia de co-
nocimiento. En este contexto el proyecto tiene como 
principal finalidad diseñar el plan docente para la for-
mación para el profesorado sobre ODS basado en los 
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Resultados y discusión

El desarrollo de este proyecto impactará tanto a nivel 
científico como a nivel social, ya que hará aportacio-
nes en tres ámbitos muy diferentes que se han llegar a 
vincular en un único proyecto:
 Formación del profesorado para el desarrollo 
sostenible que ayude a difundir los principios de los 
ODS y extender la implantación de estos. Los resul-
tados permitirán identificar cuáles son los temas que 
generan más dudas y controversia. El proyecto ayuda-
rá a entender y conocer qué tipo de información y con-
tenidos se están generando sobre los ODS y lo que se 
demanda. 
 Desarrollo de una metodología bottom-up basada 
en la inteligencia colectiva para la definición de conte-
nidos formativos. Los resultados que se esperan ob-
tener pueden situarse en dos niveles: a) aplicar esta 
metodología a un caso práctico: elaborar un módulo 
formativo sobre los ODS; b) identificar los puntos fuer-
tes y débiles de esta metodología para ir refinándola.
 Visibilidad web para saber qué es lo que intere-
sa-preocupa a los usuarios. Los resultados obtenidos 
permitirán conocer qué interesa a los usuarios a la vez 
que saber qué necesidades de información ya están 
cubiertas y cuáles todavía tienen recorrido para cre-
cer. De esta forma se podrá realizar un mapa con los 
dominios más visibles sobre los ODS, y saber cómo de 
visible es la información sobre ODS publicada. Poder 
contar con este tipo de información es muy útil para 
las instituciones porque les puede ayudar a definir una 
estrategia de presencia en la web. 

Conclusión

Una de las grandes aportaciones de este proyecto es 
su carácter interdisciplinario ya que para alcanzar los 
objetivos definidos se debe trabajar desde diferentes 
ámbitos. Este proyecto se basa en los principios de la 
sostenibilidad. Se aborda la elaboración de una forma-
ción desde una perspectiva compleja, que requiere el 
uso de diferentes recursos que pueden considerarse 
ajenos al tema, pero permite crear una infraestructu-
ra que permita actualizar los contenidos formativos de 
una forma relativamente fácil.

Palabras clave: ODS, diseño curricular; metodología 
bottom-up, inteligencia colaborativa, visibilidad web, 
SEO.
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Metodología

La metodología seguida en la investigación es de ca-
rácter mixto (combinando para ello técnicas de pro-
ducción de datos de carácter cualitativo y cuantitativo), 
habiendo aplicado cuestionarios al alumnado de los 
centros educativos, realizado protocolos de observa-
ción de las actividades implementadas en los centros 
implicados en el proyecto e implementado grupos de 
discusión con el profesorado participante. En esta 
ocasión explotamos los datos producidos a partir de la 
aplicación del cuestionario a una muestra de alumnos/
as elaborada en uno de los centros educativos que for-
man parte del proyecto. La muestra, de carácter inten-
cional no estratificada, se compone de 142 alumnos/
as, con una edad situada entre los 14 y los 16 años. El 
instrumento usado se compone de preguntas abiertas 
y cerradas (con opciones de respuesta en forma de 
escala Likert). Nos centramos –para este trabajo– en 
los ítems de pregunta abierta, lo cual nos permite ex-
traer narrativas y discursos a partir de los imaginarios 
y opiniones del alumnado participante.

Resultados y discusión

Los resultados muestran gran amplitud de respues-
tas sobre qué es para el alumnado la “diversidad” y 
la “inclusión”. Los discursos se relacionan con otras 
ideas sobre racismo, prejuicios, estereotipos y dis-
criminación. A partir de los mismos se desprenden 
narrativas sobre imaginarios y representaciones que 
apuntan a ideas algo reduccionistas sobre el concepto 
de diversidad (asociada casi siempre a la diversidad 
de procedencias, nacionalidades, etc.) y nociones algo 
superficiales y difusas (aunque muy relacionadas con 
su realidad y cotidianidad) sobre qué es la inclusión.

Narrativas y discursos sobre diversidad e inclusión  
en Educación Secundaria

Antonia Olmos Alcaraz1, Mónica Ortiz Cobo2

1Departamento de Antropología Social. Instituto de Migraciones. Universidad de Granada, España
2Departamento de Sociología. Instituto de Migraciones. Universidad de Granada, España

Introducción

La investigación que se presenta en esta comunica-
ción se enmarca en el proyecto Creative Learning Dis-
tricts for Inclusion (CLeDi), proyecto de la iniciativa co-
munitaria Erasmus + (Key Action 3  – Support for policy 
reform– Initiatives for policy innovation, 2019-2021). 
Dicho proyecto, actualmente aún en curso, se plan-
tea como objetivo general desarrollar e implementar 
prácticas educativas innovadoras para fomentar la in-
clusión en contextos de alta diversidad. Para ello se 
está trabajando con diversas herramientas digitales, 
diseñadas en parte por los propios centros implicados 
en el proyecto (situados en Italia, Turquía y España) y 
que están trabajando en red.
 Los conceptos teóricos centrales del proyecto 
son “diversidad” e “inclusión”. Estos conceptos, que –
como sabemos– se intersectan continuamente en la 
realidad escolar actual, han sido abordados desde la 
investigación educativa desde distintas perspectivas 
y disciplinas (Mura et al., 2020). En el contexto que 
nos ocupa mientras la “diversidad” (cultural) ha sido 
ampliamente estudiada por enfoques antropológicos y 
sociológicos (Santos, 2009; Dietz, 2012), la “inclusión” 
se ha abordado especialmente desde las Ciencias de 
la Educación (Parrilla, 2002; Martínez et al., 2010; Su-
sinos y Rodríguez, 2011). Siendo así, y a partir de este 
marco conceptual, en esta comunicación exploramos 
cómo construyen un grupo de alumnos/as de Educa-
ción Secundaria (pertenecientes a uno de los centros 
educativos situado en España, de titularidad pública, 
y participante en el proyecto citado), narrativas y dis-
cursos sobre “diversidad” e “inclusión” (y otras ideas 
asociadas: discriminación, estereotipos, etc.), en tanto 
que ejes trasversales a la experiencia educativa en la 
que están involucrados/as.
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Conclusión

A partir del trabajo realizado hemos podido hacer un 
delineamiento del concepto de diversidad (Santos, 
2009; Dietz, 2012) que el propio alumnado posee, y 
el análisis de las implicaciones que ello puede tener 
para entender los procesos de discriminación e in-
clusión en la escuela  (Parrilla, 2002; Martínez et al., 
2010; Susinos y Rodríguez, 2011): los significados que 
de ellos se desprenden y las prácticas que vehiculan. 
Dado que el proyecto Creative Learning Districts for 
Inclusion (CLeDi) está aún en curso, la intención en el 
marco del mismo es volver a realizar el cuestionario 
que hemos analizado en este trabajo, para poder rea-
lizar una comparativa entre las narrativas y discursos 
del alumnado al inicio y al final del mismo.

Palabras clave: Diversidad, Inclusión, Educación Se-
cundaria, Investigación Educativa, Erasmus +.

Referencias

Dietz, G. (2012). Multiculturalismo, interculturalidad y diver-
sidad en educación. Una aproximación antropológica. 
Ciudad de México, México: Fondo de Cultura Económica.

Parrilla, A. (2002). Acerca del origen y sentido de la educa-
ción inclusiva. Revista de Educación, 327, 11-29. 

Martínez R., De Haro R., Escarbajal, A. (2010). Una aproxi-
mación a la educación inclusiva en España. Revista de 
Educación Inclusiva, 3(1), 149-164. 

Mura, G., et al. (2020). Inclusive Education in Spain and Italy: 
Evolution and Current Debate. Journal of Inclusive Educa-
tion in Research and Practice, 1(1), 1-23.

Santos, B. de S. (2009). Una epistemología del Sur. La rein-
vención del conocimiento y la emancipación social. Ciu-
dad de México, México: Siglo XXI Editores.

Susinos T., Rodríguez, C. (2011). La educación inclusiva hoy. 
Reconocer al otro y crear comunidad a través del diálogo 
y la participación. Revista interuniversitaria de formación 
del profesorado,  6(70), 15-30.



763

Conference Proceedings

(Fernández-Berrocal, Alcaide, Domínguez, Fernán-
dez-McNally,  Ramos, y Ravira (1998) tendrá un valor 
predictivo del rendimiento académico y cuáles de sus 
dimensiones serán más relevantes o explicativas.

Metodología

Se pasó la escala TMMS-24 a 40 participantes vo-
luntarios de estudios de grado y máster (Magisterio y 
Máster en Psicología General Sanitaria (MPGS)) de 
la universidad de Zaragoza (28 mujeres, 12 hombres) 
cuyas edades oscilaban entre los 19 y los 56 años (M: 
29,38; DE: 9,05). Se les pidió que además de rellenar 
el TMMS-24 reportaran en una escala de 1 a 7 el gra-
do de inteligencia emocional que creen poseer. Pos-
teriormente se relacionó esta información con la nota 
final obtenida en una asignatura del grado/máster de 
la que los investigadores eran responsables. Se utilizó 
la correlación de Pearson para relacionar las variables 
de interés.

Resultados y discusión

El principal hallazgo del estudio fue una correlación 
positiva y significativa entre la puntuación global bruta 
obtenida en el cuestionario TMMS-24 (sumando las 
puntuaciones obtenidas en las tres dimensiones Aten-
ción, Claridad y reparación) y la nota final de la asigna-
tura (r(38)= .53, p=.028). 
 No se encontró relación entre las tres dimensio-
nes (Atención, Claridad y Reparación) y la nota de la 
asignatura cuando se relacionaron de manera indivi-
dual (p>0.5). Tampoco se halló una relación significa-
tiva entre la puntuación en inteligencia emocional que 
los participantes se atribuyeron y la puntuación en las 
tres dimensiones de la TMMS-24 (P<0.05).

La inteligencia emocional medida con el TMMS-24 abreviado 
parece relacionarse con el rendimiento académico

Antonio Marín1, Adriana Jiménez-Muro2, Héctor M. Manrique2

1Universitat Jaume I, Spain
2Universidad de Zaragoza, Spain

Introducción

Tradicionalmente se ha vinculado el rendimiento aca-
démico al cociente de inteligencia (CI), medido a tra-
vés de test de inteligencia como el Wechsler Adults 
Intelligence Scale (WAIS) (Wechsler, 1997). Este tipo 
de test de inteligencia se basan en la idea de que exis-
te un factor global de inteligencia o factor G que puede 
ser medido y predice el rendimiento en muy variadas 
tareas académicas o de solución de problemas. En 
tiempos más recientes la idea de que puede haber 
más de una inteligencia ha ganado en seguidores. De 
hecho, se ha propuesto la existencia de múltiples inte-
ligencias, en contraposición a la idea de una inteligen-
cia global (Gardner, 1983). 
 En el ámbito educativo se le ha dado prioridad a 
la llamada inteligencia emocional (IE), que se podría 
considerar como la capacidad de entender y gestionar 
adecuadamente las emociones. Curiosamente, se ha 
hallado una relación positiva entre IE y el rendimien-
to académico. Por ejemplo, en un estudio de Parker 
y colaboradores (Parker y cols., 2004) se examinó la 
relación entre la inteligencia emocional y el rendimien-
to académico en la escuela secundaria. Un total de 
667 estudiantes completaron el Emotional Quotient 
Inventory (EQ-i: YV). Al finalizar el curso lectivo los 
datos de EQ-i: YV se compararon con los estudian-
tes expedientes académicos. Cuando se compararon 
las variables EQ-i: YV en grupos que habían logrado 
diferentes niveles de éxito académico (estudiantes al-
tamente exitosos, moderadamente exitosos y menos 
exitosos basado en el promedio de calificaciones del 
año), el éxito académico se asoció fuertemente con 
varios dimensiones de la inteligencia emocional.
  En el presente estudio nos preguntamos si la IE 
medida con el cuestionario abreviado TMMS-24 de 
inteligencia emocional de Salovey, Mayer,  Goldman, 
Turvey, y Palfai (1995) en su adaptación al castellano 
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Conclusión

El test TMMS-24 en su versión abreviada parece ser 
una herramienta con valor predictivo a la hora de pre-
decir el rendimiento académico. Sin embargo, llama la 
atención que sea la puntuación bruta global el único 
valor predictivo de dicho rendimiento.  Que haya una 
relación positiva y significativa parece indicar que no 
es tan importante tener una buena regulación emocio-
nal necesariamente para tener un buen rendimiento 
académico. Nótese que tener más puntuación en IE 
medida por el TMMS-24 no indica tener una mayor re-
gulación emocional puesto que los valores idóneos de 
inteligencia emocional en las tres dimensiones se en-
cuentran comprendidos en unos rangos concretos. En 
otras palabras, no esperábamos hallar una correlación 
entre rendimiento académico y la puntuación bruta 
global del TMMS-24 sino específico con dimensiones 
individuales. Es necesario aumentar la muestra para 
ver si nuestros resultados de replican.

Palabras clave: Inteligencia emocional, Rendimiento 
académico, TMMS-24.
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de elaboración plástica sin mayor calado o importan-
cia, dejando de lado otros elementos de importancia 
como la introducción de la educación patrimonial como 
referente del alumnado con su entorno, estableciendo 
actividades relacionadas con el Patrimonio que se ale-
jen de la memorización de datos asociados al mismo, 
para basarse en las experiencias artísticas derivadas 
de su uso en el ámbito académico.

Metodología

El primer paso metodológico, de carácter cualitativo, 
se basa en el acercamiento a la problemática de la 
devaluación de las disciplinas artísticas. Se realiza un 
acercamiento bibliográfico a través de diversos estu-
dios, de forma que se analizan brevemente los posi-
bles factores de dicha devaluación, relacionándolos 
con la falta de transdisciplinariedad en el área. Junto 
con dicho proceso se elabora un análisis de los pro-
ductos generados con motivo de la realización de un 
proyecto asociado al patrimonio de tipo inmaterial y 
material. Se observa con carácter general, dado que el 
alumnado selecciona con cierta libertad el patrimonio 
que va a utilizar en una serie de actividades didácti-
cas, qué tipo de patrimonio suelen elegir y qué tipo de 
proceso, experiencia o técnica artística han realizado 
asociada a esa selección. La muestra seleccionada se 
compone de alumnado de primer curso del Grado de 
Educación Primaria, futuros docentes de esta etapa, 
que cursa la materia de Dibujo Artístico en Educación 
Primaria.

Resultados y discusión

Devaluación de las disciplinas artísticas
A la hora de valorar un área de estudio es fundamental 
lo que menciona Palacios (2006) acerca del “valor que 
la sociedad le concede a ciertos conocimientos y a las 

El patrimonio como elemento caleidoscópico para la docencia 
en el ámbito artístico

Carmen Moral Ruiz
Universidad de Huelva, España

Introducción

Según la Real Academia de la Lengua Española el 
término caleidoscópico se puede asociar a un conjun-
to diverso y cambiante. En nuestra retina ese térmi-
no se presta a proyectar las imágenes propias de un 
caleidoscopio, que son fruto de una serie de objetos 
de forma irregular que a través de un tubo y mediante 
una serie de superficies de vidrio dan lugar a imáge-
nes que se multiplican de forma simétrica al realizar 
una serie de movimientos. Utilizar este paralelismo 
en relación a la docencia del patrimonio en educación 
artística, se basa en que se concibe la educación ar-
tística como una unión de partes muy diversas, piezas 
que por separado carecen de un significado pero que, 
a través del conjunto, toman forma y sentido. Se han 
realizado numerosos estudios acerca de la devalua-
ción de las disciplinas artísticas como el realizado por 
Fontal-Merillas (2016) en los que se recalcan los mo-
tivos, asociados a la falta de interés por parte de las 
administraciones en relación a la educación artística 
y patrimonial. El objetivo de esta investigación es visi-
bilizar la situación de devaluación y llamar la atención 
sobre las posibilidades de la unión de la práctica ar-
tística y el patrimonio, ampliando los horizontes de la 
educación artística en la etapa de Educación Primaria 
promoviéndola a través de la formación del profesora-
do en el ámbito universitario asociado a la formación 
de los profesionales que van a impartir docencia en 
dichos niveles. 
 La problemática observada se relaciona con la 
falta de flexibilidad que se puede observar en la do-
cencia en el ámbito artístico. Hay que entender el arte 
como algo cambiante y relacionado con el entorno y la 
sociedad. El Arte y la Cultura van variando a lo largo 
de los años pero no se observa que de la misma ma-
nera se modifiquen las formas de educación en dicho 
ámbito. Principalmente, si nos centramos en la etapa 
de Educación Primaria, con carácter general la Educa-
ción Artística queda relegada a procesos muy básicos 
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profesiones” (p. 37) que se relacionan con dicho cono-
cimiento, estableciendo una influencia decisiva en la 
importancia que puede llegar a alcanzar, en este caso 
en el ámbito académico. Para el caso del contexto es-
pañol, es curioso comprobar que año tras año se le de 
tan poca importancia a la educación patrimonial aso-
ciada a la práctica artística, siendo como es un país 
con grandes manifestaciones artísticas muy valoradas 
internacionalmente. Hernández (1995) hace hincapié 
en que nuestra sociedad intenta buscar la utilidad por 
encima de cualquier otra característica, y para el caso 
de la unión arte y educación falta apoyo desde ese 
punto de vista. En resumen, alguna de las problemáti-
cas detectadas que promueven la devaluación de las 
disciplinas artísticas son la mala praxis de las adminis-
traciones que cada vez restan más importancia a este 
área y no promueven la formación del profesorado en 
la misma. 
 En relación a la legislación, se recalca lo que 
Fontal-Merillas (2016) menciona acerca de que el 
patrimonio ha ido tomando presencia en las distintas 
modificaciones legislativas, como por ejemplo con la 
aparición de la LOE en la que el patrimonio queda-
ba vinculada a la Competencia cultural y artística, rei-
vindicando la labor por parte de la educación artística 
para la promoción de la enseñanza del patrimonio cul-
tural. Otro de los factores de devaluación es la falta de 
relación explícita de la educación artística, y con esta 
del Arte y el patrimonio, con el ámbito productivo, la 
utilidad y la sociedad de consumo. En relación a este 
factor se debe promover una mayor inclusión de con-
tenidos curriculares actuales de la educación plástica 
y visual, consiguiendo un aprendizaje más significativo 
en el alumnado debido a la profundización en conteni-
dos reales y con vinculación a su entorno, el cual sirve 
como base para potenciar la transdisciplinariedad (Ca-
sás, 2010). Por último, entre otros factores, es la falta 
de inclusión de contenidos transdisciplinares, aquellos 
que vinculen varias áreas creando un campo conjunto 
de estudio que promueva diversos aspectos, lo cual 
es posible muy ampliamente a través de la educación 
artística. 

Resultados relacionados con el contenido de los pro-
yectos elaborados por el alumnado
A lo largo de este estudio, se pretendía que el alumna-

do de primer curso del Grado de Educación Primaria, 
estableciera una relación con el Patrimonio que fuera 
más allá del conocimiento de datos y conceptos, rela-
cionándolo con la práctica artística real y por lo tanto 
con la materia de Educación Artística que se imparte 
en Educación Primaria. 
 El proyecto se centraba en estudiar un proceso 
de aprendizaje a través de las manifestaciones cultu-
rales que tenían relación con el sujeto, considerando 
a dicho sujeto partícipe de la manifestación que era de 
tipo inmaterial y también relacionarla con aquella que 
fuera de tipo material. Para ello, se propone al alum-
nado la selección de una manifestación patrimonial 
de carácter inmaterial y otra de carácter material que 
sirviera como base al desarrollo de una serie de activi-
dades, primando los siguientes objetivos: 1. Conocer 
la educación patrimonial como medio de experimenta-
ción con el patrimonio y el ámbito artístico en las aulas; 
2. Experimentar con los elementos de nuestro patrimo-
nio en beneficio de la actividad artística del alumnado.
3. Aprender a crear espacios más libres para poten-
ciar el conocimiento del dibujo y la creación artística; 4. 
Adaptar el dibujo como elemento básico y herramienta 
didáctica; y 5. Analizar las imágenes que inciden en el 
alumnado a través de lenguajes artísticos patrimonia-
les y culturales.
 Se analizan las producciones asociadas a dicho 
proyecto en el que debían realizar una breve inves-
tigación acerca del patrimonio inmaterial y material 
seleccionado y junto con esta diseñar una serie de ac-
tividades asociadas al dibujo y la práctica artística. De 
dicho análisis, para el caso del patrimonio inmaterial, 
se deduce que a través de estas manifestaciones pre-
tendían dar importancia en su mayoría al patrimonio 
local, mostrando la relevancia del uso del patrimonio 
como medio de revalorización de la sociedad en la que 
el alumnado se encuentra inmerso. Dan una mayor 
significación a sus tradiciones locales, aunque tam-
bién en algunos casos incluyen realidades culturales 
muy ajenas pero que se prestan a la identificación por 
parte del alumnado con dichas culturas. A la hora de 
diseñar las actividades, la gran mayoría se centra en la 
elaboración de materiales que sin ser artísticos mues-
tran la estética de dichas manifestaciones artísticas 
pero, en muchos casos, pierden de vista la inclusión 
de actividades que fomenten la experiencia asociada 
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al patrimonio inmaterial seleccionada, lo que conlleva 
la pérdida del valor sustancial de dicho patrimonio. 
Continuando con el análisis de las manifestaciones de 
carácter material, se observa que se ciñen en mayor 
medida a la elaboración de materiales relacionados 
con el dibujo, muy vinculado a la estética del patrimo-
nio seleccionado, olvidando la experimentación y las 
posibilidades asociadas a la práctica artística, dando 
excesiva importancia al producto frente al proceso.

Conclusión

A lo largo de esta investigación se pretende dar visi-
bilidad a la devaluación de las disciplinas artísticas, 
pretendiendo hacer partícipe a la comunidad investi-
gadora y al alumnado de las posibilidades que brin-
da el patrimonio como medio de expresión artística, 
alejándonos de los convencionalismos en relación a 
los contenidos, primando la vivencia del mismo como 
experiencia artística.

Palabras clave: Educación patrimonial, transdiscipli-
nar, Educación Primaria, patrimonio inmaterial, patri-
monio material, contexto cultural.
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Metodología

En este estudio de corte transversal observacional, 
participaron estudiantes de los grados de Fisioterapia 
y Terapia Ocupacional de la Facultad de Ciencias de la 
Salud de la Universidad de Granada. La participación 
en el estudio era de carácter voluntaria, informándose 
del mismo a través de charlas impartidas durante los 
primeros días de curso. Antes de participar en el estu-
dio, todos los participantes firmaron el correspondiente 
consentimiento informado. 
 Se recogieron datos de carácter demográfico 
(sexo y edad), así como los datos académicos sobre 
el grado en el que estaban matriculados y el nivel de 
inglés acreditado y subjetivo (expresión oral y escrita, 
comprensión escrita y auditiva) que reconocían tener. 
Para evaluar el estado de ánimo de los participantes, 
se utilizó el cuestionario Profile of Mood States (POMS) 
(McNair, Lorr y Droppleman, 1992). Este cuestionar-
io consta de 65 adjetivos, a puntuar de 0 (nada) a 4 
(muchísimo) en función de su estado anímico durante 
los días previos a completarlo. Los adjetivos se dividen 
en 6 subgrupos: (1) tensión/ansiedad, (2) depresión/
melancolía, (3) cólera/hostilidad, (4) vigor/actividad, 
(5) fatiga/inercia y (6) confusión/desorientación. Va-
lores más altos en cada subescala indican peores re-
sultados, exceptuando la subescala de vigor, en la que 
valores más altos indican mejores resultados. 
 Los datos se expresaron en medias±desviación 
estándar o frecuencias y porcentajes en función de su 
carácter continuo o categórico. 

Resultados 

Un total de 99 estudiantes participaron en el estudio, 
con una media de edad de 19,88 ± 3,40 años. El géne-
ro más frecuente en nuestra muestra era el femeni-

Estado anímico de estudiantes de Ciencias de la Salud:  
un estudio descriptivo

Lucía Ortiz-Comino1,2, María López-Garzón1,2,3, Paula Postigo-Martin1,2,3, Ángela González-
Santos1,2,3, Mario Lozano-Lozano1,2,3, Noelia Galiano Castillo1,2,3 

1Departamento de Fisioterapia, Facultad de Ciencias de la Salud, Universidad de Granada, España
2Instituto de Investigación Biosanitaria (ibs.GRANADA), Granada, España.

3Instituto Mixto Universitario de Deporte y Salud

Introducción

La motivación y las emociones son un factor impor-
tante en el aprendizaje y el rendimiento académico de 
los estudiantes (Kusurkar, Ten Cate, Van Asperen y 
Croiset, 2011; Pekrun, Goetz, Titz y Perry, 2020). És-
tos se ven expuestos a múltiples estresores durante su 
periodo académico. Las emociones académicas son 
clasificadas como emociones positivas (p.e. disfrute 
del aprendizaje, éxito) y negativas (p.e. ira, aburrimien-
to, ansiedad, vergüenza) (Kohoulat, Hayat, Dehghani, 
Kojuri y Amini, 2017) que influyen en la motivación, 
memoria, recursos cognitivos, y, por consiguiente, 
su rendimiento académico de los estudiantes (Mega, 
Ronconi y De Beni, 2014). 
 Se ha visto que las emociones pueden variar de-
pendiendo del método de enseñanza aplicado (Orsini, 
Binnie y Wilson, 2016). En este sentido, sería intere-
sante aplicar métodos alternativos que fomenten la 
motivación y las emociones positivas en el alumnado.
 El aprendizaje por medio de m-learning es cada 
vez más utilizado por estudiantes universitarios y los 
estudiantes de postgrado en ciencias de la salud (Guo, 
Watts y Wharrad, 2016). Este método de aprendiza-
je se ha mostrado igual o incluso más efectivo que 
el método tradicional de enseñanza (Dunleavy et al., 
2016). El m-learning incorpora diferentes estrategias 
que pueden fomentar la motivación, el compromiso y 
el éxito del aprendizaje, influyendo positivamente en 
el estado de ánimo (Kiliks, 2013; Orsini, et al. 2013) 
y pudiendo mejorar el rendimiento académico de los 
alumnos. 
 El objetivo de este estudio fue determinar el perfil 
de alumnos universitarios de Ciencias de la Salud pre-
vio al uso de una aplicación m-learning para determi-
nar si existe una necesidad de variar o complementar 
el método de enseñanza tradicional. 
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no con 73 participantes, mientras que solo 26 partic-
ipantes eran del género masculino. Todos ellos eran 
estudiantes de primer curso de Grado (50 de Fisioter-
apia y 49 de Terapia Ocupacional). Solo 1 alumno se 
encontraba repitiendo la asignatura. 
 En cuanto al nivel de inglés, el 48% de los partic-
ipantes no tenía acreditación lingüística. El porcentaje 
de alumnos con certificación de los diferentes niveles 
de inglés era A2 (6%), B1 (29%), B2 (14%) y C1 (3%). 
En cuanto a los niveles subjetivos de conocimien-
to de inglés, solo 1 alumno se definió como bilingüe 
en inglés hablado, 19 alumnos tenían una expresión 
oral alta, 49 intermedia y 30 baja. Se encontraron los 
mismos valores para la comprensión auditiva. El nivel 
de comprensión escrita resultó más favorable, 2 alum-
nos se consideraban bilingües, mientras que 29, 57, 
11 fueron los alumnos que tenían una alta, intermedia 
y baja compresión escrita respectivamente. Mientras 
que en la expresión escrita en inglés solo 1 alumno se 
consideraba bilingüe, 23 respondieron nivel alto y 53 
y 22 creían tener un nivel intermedio y bajo de inglés, 
respectivamente. 
 En cuanto al estado anímico, el resultado total de 
la escala POMS fue de -17738,38 ± 3229,32 puntos. 
En la subescala de tensión/ansiedad la media del gru-
po fue de 46,35 ± 9,03 puntos, depresión/melancolía 
(47,55 ± 6,20 puntos), cólera/hostilidad (52,49 ± 9,61 
puntos), vigor/actividad (55,72 ± 6,77 puntos), fatiga/
inercia (47,49 ± 7,22 puntos) y por último en el ítem de 
confusión/desorientación la media fue de 39,03 ± 7,52 
puntos.

Conclusión

Este estudio aporta una descripción del estado emo-
cional de estudiantes de Ciencias de la Salud, indican-
do que presentan cierto grado de cólera/hostilidad y 
que están cerca de presentar tensión y fatiga. No ob-
stante, se necesitan estudios con muestras mayores 
que aporten resultados más representativos. Estos 
datos nos permitirán conocer si dichos factores afec-
tan al rendimiento académico del alumnado, y aplicar 
nuevos métodos de enseñanza para comprobar su 
eficacia. 

Palabras clave: education, mood, health occupations, 
students, teaching, undergraduate.
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Resultados y discusión

Del proceso de recolección y análisis de la información 
se destaca que la identificación de "causas" o "pre-
dictores” es esencial para llevar a cabo programas de 
prevención. Asimismo, los resultados denotan la ne-
cesidad de capacitar a los profesores para identificar 
y prevenir dentro del contexto escolar y contar con he-
rramientas prácticas para responder adecuadamente 
a este tipo de situaciones violentas.  

Conclusión

La prevención de la violencia entre las parejas ado-
lescentes es una responsabilidad compartida entre la 
familia, la escuela y la sociedad en general y se nece-
sita que cada uno cumpla su parte para que se puedan 
realmente lograr cambios de manera integral.  Sin em-
bargo, este estudio pone la mirada en la importancia 
de programar actuaciones educativas dirigidas a ayu-
dar a los profesores a identificar y prevenir situaciones 
violentas en parejas adolescentes.  
 Además, es necesario que desde los centros es-
colares se fomenten programas de formación y desa-
rrollo de estrategias de intervención psicoeducativas 
cuyo fin último sea fomentar unas relaciones iguali-
tarias, y en paralelo, los programas de intervención 
deben enfocarse al desarrollo de habilidades para 
promover cambios de comportamiento de los adoles-
centes cuando enfrentan conflictos y problemas dentro 
de sus relaciones románticas.

Palabras clave: Programas de prevención, Adoles-
centes, Violencia en el noviazgo, Contextos trans-
culturales.

Programas educativos y la prevención de la violencia en 
parejas adolescentes en contextos transculturales

Rachida Dalouh, Encarnación Soriano Ayala
Universidad de Almería, España

Introducción

En esta comunicación se reflexiona sobre la violencia 
en parejas adolescentes y, particularmente, sobre po-
sibles herramientas para su prevención, desde el punto 
de vista de los profesionales que trabajan en el ámbito 
educativo. La perpetración de violencia en el noviazgo 
es frecuente entre las parejas adolescentes. Los Cen-
tros para el Control y la Prevención de Enfermedades 
(CDC) (2013) indican que la violencia puede desatarse 
en cualquier pareja de adolescentes, en cualquier mo-
mento y en cualquier lugar. Señalando que casi la mi-
tad del total de adolescentes en pareja afirma conocer 
amigos que han sido víctimas de abuso verbal. Así, las 
intervenciones de prevención dirigidas a adolescentes 
desde el ámbito escolar son de gran relevancia. Pues-
to que los profesores están en un lugar privilegiado 
desde el cual pueden contribuir a prevenir la violencia 
y promover las relaciones saludables.
 Este estudio tiene como objetivo conocer las per-
cepciones del profesorado de educación secundaria 
acerca de la eficacia de diseñar programas de preven-
ción psicoeducativos dirigidos a erradicar la violencia 
entre parejas adolescentes en contextos transcultura-
les. Además, de hacer hincapié en la importancia de 
capacitar a los docentes para identificar y dar respues-
tas a situaciones violentas entre las parejas adoles-
centes autóctonos o inmigrados.

Metodología

Se trata de una investigación cualitativa, para ello, se 
realizaron entrevistas semiestructuradas a docentes 
en dos contextos diferentes: España y Marruecos. La 
selección de los informantes en el ámbito educativo 
viene determinada por su interacción directa y signi-
ficativa con adolescentes con variaciones culturales y 
étnicas específicas tanto de origen como de religión.
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demic in the acquisition of an appropriate phonemic 
awareness and later English-based teaching in bilin-
gual environment. Special attention will be paid to the 
intervention of the phonatory organs in the production 
of adequate visual stimuli during oral delivery and the 
disruptive potential of the use of different typologies of 
common-use face masks in the reception of sight-ba-
sed oral language input. Additionally, long-term impli-
cations of partially impeded bilingual training may be 
reviewed.

Methodology 

For the elaboration of this contribution, an interdisci-
plinary literary review was carried out. The complex, 
multiple approach to the principles of synthetic phonics 
instruction methodology required, on the one hand, the 
scientific avail that evidence children’s cognitive ability 
to discriminate phonemes from early life. 
 On the other hand, literature on effectivity of the 
induction of phonemes as a primary input to subse-
quently elaborate on written comprehension, oral ex-
pression and, eventually, written expression, was com-
piled. Likewise, the regulatory and institutional support 
to synthetic phonics by the Education Departments of 
United States, United Kingdom and Australia govern-
ments was summoned as a justification to contextuali-
se the motivation for the implementation of the system 
in MECD/British Council bilingualism. 
 In order to establish a correlation between the 
benefits of phonics training for Spanish students bilin-
gual learning, specialised monographs on phonology 
and the operativity of the phonatory organs, as me-
chanisms for the directed modification of the airstream 
resonance in the oral cavity with the goal of producing 
particular phonemes, were reviewed. Hence, the na-
ture of the output produced while speaking revealed 
to be, as opposed to common belief, a combination of 

Phonic-aided Literacy and COVID-19 Prophylaxis Detrimental 
Impact in Spanish MECD/British Council Bilingualism

Sergio Yagüe-Pasamón
Universidad de Córdoba, Spain

Introduction 

After Franco’s dictatorship, Spanish population’s 
emergent communicative needs with the ‘outer world’ 
required the progressive evolution of education into a 
bilingual model. In 1996, the Spanish Education and 
Science Ministry (MECD by its initial in Spanish) sig-
ned a collaboration with the British Council to imple-
ment bilingualism in 43 state schools, with 40% Engli-
sh minimum teaching load. 
 This integrated curriculum adopted explicit syn-
thetic phonics, a methodology based on the enhan-
cing of the students’ auditory awareness for phonemic 
recognition for a subsequent association to specific 
graphemes with combination possibilities, with the 
eventual goal of inducing the student to the process of 
literacy. Training in recoding symbols into sounds con-
sistently is especially important in the successful litera-
cy of languages where there is no 1:1 correspondence 
between phoneme and grapheme, as in the case of 
Spanish and Italian. 
 Thus, the assimilation, recognition and repro-
duction of phonemes, both prior to its association to 
graphemes in early literacy and in advanced stages of 
the competence in linguistic communication in English 
language, heavily relies on the visual information pro-
vided by the phonatory organs, whose relevance has 
traditionally been underappreciated. While auditory sti-
muli are given preponderance on the decoding of oral 
expression, the visualisation of the articulatory organs 
is revealed as essential for successful communication 
establishment by audiologist Faeezeh & Mohammad-
zahed (2017, p.250) and sign-language researcher 
Benito (2006, p.6). Hence, the ongoing COVID-19 
would pose the most defiant educative challenge for 
a training system based on close teacher-student con-
tact and physical interaction. 
 The main purpose of this communication is to 
analyse the potential impact of the prophylactic me-
asures imposed for the contention of COVID-19 epi-
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visual and auditive stimuli that allow the addressees’ to 
compose a clear picture of the communicative load in 
the interlocutors’ mind. 
 Finally, the face masks and face shields that ser-
ve as Individual Protection Equipment, as prescribed 
by Spanish national and regional legislation, were re-
viewed to evaluate the degree of communication im-
pediment inherent to their use and consider the most 
suitable alternative for the educational goals pursued.

Results and discussion

The extensive analysis of the bibliography reviewed 
confirms the fundamental contribution of explicit syn-
thetic phonics methodology to the introduction of chil-
dren to early literacy. The creation of a sense of pho-
nemic awareness in the trainees, which is defended to 
be introduced by means of a manipulative approach 
to speech sounds, would culminate with the ability to 
identify phonemes and link them with their most com-
mon graphic realisation in order to build up words 
through the combination of individual units. Such an 
identification, which initiates the process of literacy, re-
quires the synthesis of the information produced by the 
phonatory organs received through visual and auditory 
input.
 Considering the weight of the visualisation of 
the phonatory organs in the decoding of oral speech, 
which would integrate one of the pillars of Hoover and 
Gough’s “Simple View of Reading” theory, the sanitary 
crisis caused by SARS-COV-2 viral pathogen could 
transcend the socio-political problematic and permea-
te education quality. The mandatory use of prophylac-
tic Individual Protection Equipment for the prevention 
of pandemic exponential growth is discussed to pose 
an obstacle to the instructional teacher-student inte-
raction. Particularly, the hygienic, surgical and filtered 
face masks used to prevent potentially infected saliva 
and respiratory droplets from reaching healthy indivi-
duals would deprive the students from observing the 
phonetic characteristics of shown by the visible track of 
the vocal apparatus during the customised resonation 
of the air in the mouth cavities. On the contrary, win-
dowed face masks do not permit a visualisation of the 
whole amplitude of the mouth and, therefore, a certain 
load of speech information may be not be received. 

Acetate face shields may appear the best alternative 
to provide semi-clear visual phonatory output but they 
are not approved as Individual Protection Equipment in 
substitution of the face mask.

Conclusion

The contribution grows awareness on the potential im-
pact COVID-19 prophylaxis may have on the quality 
of education by affecting understanding in integrated 
curriculum MECD/British Council bilingual education, 
which may be expected, in short term, to reduce the 
degree of knowledge acquisition by the target student 
group and fail to provide a successful training in ba-
sic literacy. The basic nature of literacy in the whole 
learning process suggests a worsening in the students’ 
skills acquisition and, consequence, a poor performan-
ce in academic life, which will redound in limited pro-
fessional prospects and humble life conditions during 
the students’ adulthood.  

Keywords: bilingual literacy, COVID-19, phonemic 
awareness, phonatory organs, face mask.
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xibility, encouraging them to share socially. They need 
to understand that considering other opinions, learning 
to make choices, and actively participating in their lear-
ning processes, enables them to become more auto-
nomous, creative, and critically aware of their actions, 
which materializes into improvement of their life expe-
riences and shared understandings in the collective 
sphere (Burnard and Dragovic, 2015; Gläveanu and 
Clapp, 2018). 

Methodology

In methodological terms, this case study is characte-
rized as an action research, as there is direct involve-
ment of the researcher in the data collection process, 
as well as in the qualitative analysis of the final results. 
This methodology was applied in a dynamic that allows 
the understanding and analysis of a set of interactions 
occurring during the learning processes, by making 
use of information collected through observation, in-
formal dialogue and interviews conducted with some 
students throughout the various activities, for qualita-
tive analysis.
 Main research issues were as follow: (i) What 
contributions and interconnections stand out as in-
fluential elements in collaborative creativity among 
participants throughout the process? (ii) What was the 
most relevant type of mediation among the participan-
ts throughout the process? (iii) To what extent can the 
development of activities intrinsic to interpersonal and 
personal relationships in the communities of practice 
create its own dynamics among the various stakehol-
ders?

Introduction

The present text aims to explore and reflect on elemen-
ts that co-influence creative processes in the learning 
process, focusing on a case study with 12th grade stu-
dents from Escola Artística António Arroio, in Lisboa, 
Portugal. The theme of the project - “I am who I am”- 
was developed in the study subject Project and Tech-
nologies of Scenography and Costume Design, part of 
the specialization in Plastic Realization of the Show, 
within the curricular activity Training in Working Con-
text. The project tried to promote students’ reflection on 
“who are they?” and impell them to self-discovery, as 
underlined by Bruner (1977) in The Process of Educa-
tion, proposing learning based in experimentation and 
in the involvement of students in activities and dyna-
mics imbued with the environment where they occur. 
 Thus, this text transmits the need to share some 
reflections on elements such as trust, support on stu-
dents’ decisions, and concerns regarding students’ 
well-being and their autonomy, as influential and em-
powering factors for collaborative creativity. It is orga-
nized in two parts: (i) the first, regarding the importance 
of interpersonal and personal relationships in the com-
munities of practice (Wenger, 1998). In these commu-
nities there is a concern correlated in the communica-
tion between those involved, otherness and affectivity, 
with the aim of promoting an environment of well-being 
inherent from the progressive learning of individuals 
(Branco, 2018; Klimenko, 2008); (ii) the second part is 
related to the first, along with the development of crea-
tive practices from the dialogical dynamics in the cou-
rse of the project, through development of ideas and 
subsequent materialisation. Students are given space 
to think, and reflect on their actions, freely and with fle-
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 The text is organized with the following subtitles: 
Presentation of the project theme “I am who I am”, with 
two phases: the Project 1 activity and the curricular 
activity of Professional Training. The first took place 
during the first academic period of 2018/19 and the 
second, combined over 120 pre-defined hours of the 
annual plan of curricular activities of the 12th year, for 
a total of 30 classes.
 Importance of interpersonal and personal rela-
tionships in communities of practice, where the ac-
tions and interactions between all participants mirror 
elements recognised in this process as influent agents 
to colaborative creativity, within social and emotional 
relationships between student-teacher; student-expe-
rience and student-student.
 Freedom and collaborative creativity in conduc-
ting activities, where the main focus was on the deve-
lopment of students and their creative, flexible and free 
practices, as individuals.

Results and discusión

Not only in monitoring students’ work, in the informal 
dialogues or during the interviews with students, but 
also in the student-teacher relationship, some factors 
were mostly recognised by the students as great su-
pport during their creative process, such as: empathy, 
emotional understanding and an atmosphere of trust. 
Also, in collaboration, mutual help and sharing of expe-
riences between the students themselves, they esta-
blish mediation in the process of cultural appropriation 
in social relations, linked to well-being. In this human 
mediation dialogue between those involved in learning 
communities, within dynamics where students work 
freely, with conceptual vs. practical flexibility, becomes 
agents that not only enhance collaborative creativity, 
but also help valuing otherness and promoting creative 
practices that (in)flow in artistic production.

Conclusion

The commitment and responsibility in the execution of 
activities by the students, as well as the informal dia-
logues that took place and the interviews conducted, 
showed that an environment that promotes trust, res-

pect and empathy contributes to the development of 
self-esteem and autonomy of students. It was also pos-
sible to confirm that, in the decision making processes 
of the students, factors allied to freedom allowed them 
to experience multiple possibilities, hence leading to 
the discovery of interests and curiosity in learning. Al-
though cannot overlook the importance of values and 
beliefs in influencing the educational strategies that 
teachers employ in the classroom. Those determine 
the dynamics between teachers and students, during 
activities and in interpersonal communication.

Keywords: human mediation; communities of practice; 
conceptual flexibility vs. practice; collaborative creativi-
ty; creative practices.
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Methodology

Audio-recorded classroom observations and field no-
tes were used to capture an emic perspective on what 
takes place in these EFL classrooms regarding the lin-
guistic resources that these students use to negotiate 
meaning. By examining transcripts of audio-recorded 
student interactions using an applied Conversation 
Analysis approach, I identify and describe the multi-
lingual resources that are being used to communicate. 
There are six participants, three males and three fe-
males, their ages ranging from 18-32 years of age and 
a total of ten classes were observed, focusing on 50 
min. of class time. The following research question was 
as answered through the before-mentioned research 
tools: What are the code-switching interactional patter-
ns that students use to participate in the EFL higher 
education classroom?

Results and Discussion

The analysis of the classroom data establishes that 
EFL students use code-switching for diverse commu-
nication, academic, and pedagogical purposes in the 
classroom. There were diverse code-switching func-
tions in the classroom, but the most prevalent were 
three: socializing, reiteration, and equivalence. All 
three functions were used by learners in these three 
classrooms for contrastive analysis, floor-holding or 
establishing links with their peers and teacher asso-
ciated with communication and learning objectives. 
Classroom interactional data demonstrates that (CS) 
is used for continuity of the on-going interaction ins-
tead of presenting interference in language use. In this 
respect, (CS) stands to be a supporting feature in EFL 
classroom communication of content and in social in-
teraction; therefore it serves for communicative purpo-
ses in the student’s code-switching (Sert, 2005).

 Mexican Students´ use of Code-switching for diverse 
classroom situations in the EFL context 

Tatiana Estefanía Galván de la Fuente
Universidad Autónoma de Baja California, México

Introduction

The aim of this research is to identify the forms of par-
ticipation and ways that EFL students use to negotiate 
meaning. This descriptive case study focuses on these 
students in a higher education context in beginning and 
intermediate levels. This work brings to the floor many 
contextual issues such criticisms that have been tradi-
tionally disputed against the students´ use of the L1 in 
the classroom as it is viewed negatively because the 
objective is to maximize the use of the target language 
(Cook, 2001). In contrast, other research carried out by 
(Mugla & Seeedhouse, 2005), reveal that teachers use 
code-switching (CS) as an interactional resource and 
as an effective pedagogical tool to achieve their desi-
red objectives. Scholars such as Sert (2005), view that 
in ELT classrooms, (CS) comes into use either in the 
teachers or the students discourse. These (CS) func-
tions are used by both parties as they switch codes to 
perform longer turns, avoid breakdowns in communi-
cation, or to fill in lexical or grammatical gaps in L2. 
Code-switching is also used to negotiate meaning and 
language as well as manage the tasks and classmates.
  In this study, (CS) which was the dominant prac-
tice used for diverse communicative purposes as well 
as other relevant issues such as the “English only po-
licy”, as it challenged some internalized ideas within 
the institutional level. Audio-recorded classroom ob-
servations and field notes reveal that both teachers 
and students draw on (CS) to reiterate concepts and 
words, express equivalence, establish group solidarity 
and discuss procedural protocols just to name a few. 
I will demonstrate that (CS) is a resource available to 
participants and that both teachers, policy makers, 
school authorities, and material developers. Therefo-
re, a more holistic approach in language teaching and 
learning that takes into account all of the languages in 
the learners‟ repertoire is needed.
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 There may be a tendency for beginners to use 
L1 to prompt and clarify meaning or a translation func-
tion. Advanced learners (Intermediate and High Inter-
mediate) students tend to use manage the interaction, 
comment on the task as well guide and contribute to 
classmates interventions. What is noticeable of these 
excerpts of classroom data, is that students alterna-
ted between the two codes to socialize and manage 
the turn-taking, and it did not matter of they were initial 
or advanced students. They both used these CS func-
tions to work towards communication. Cook (2008) hi-
ghlights that when bilingual speakers are aware that 
they share two or more languages, there is a high 
probability that (CS) will occur as the classroom itself 
becomes a code-switching situation because it is not a 
monolingual environment. 
 The use of (CS) seems to be effective for student 
learning and it is encouraged to be used when tea-
ching students with a low proficiency level, though it 
must not be allowed to overtake the target language in 
the classroom (Kharkhurin & Wei, 2014). Accordingly, 
the use of CS by both students and teachers should 
follow a certain pedagogical strategy for it to be consi-
dered an effective tool within the EFL classroom.

Conclusion

Both audio-recorded classroom observations and field 
notes demonstrate that CS is a strategy that learners 
resort to “intentionally and or unconsciously, to achie-
ve their communicative objectives” (Amorim, 2012, 
p.178). CS in these three classes permitted effective 
communication between the participants and the tea-
cher in a way that was natural and comfortable for all 
involved. Whether it is to address a certain grammati-
cal rule, set up the task, highlight a certain piece of 
information, or a repetition of a certain part of the dis-
course, CS is used as a valuable linguistic resource. 
This concurs with Sert´s (2005, p.1) belief that in “ELT 
classrooms, code-switching comes into use either in 
the teachers‟ or the students discourse”. 
 Accordingly, the findings of this research des-
cribed how EFL students adopt a more suitable con-
versational strategy in the classroom to create an 

atmosphere for students to engage in classroom inte-
ractions (Gauci & Camilleri Grima, 2013, Creese and 
Blackledge 2010, Garcia and Wei, 2014).

Key words; Code-switching, multilingual resources, 
Applied Conversation Analysis, target language 
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cas que este dispositivo operativiza, se lo resitúa en 
relación con las tecnologías disciplinaria y biopolítica 
y se sugieren algunos de los elementos que conectan 
con éstas. 

Resultados y discusión

Disciplina y biopolítica son tecnologías de poder des-
tinadas a maximizar las fuerzas, pero difieren en sus 
objetos, mecanismos y funcionamiento: la disciplina 
se dirige al cuerpo, al individuo, e implica una acción 
directa mediante mecanismos de vigilancia, corrección 
y normación; mientras que la biopolítica implica una 
tecnología de regulación –que permite una acción indi-
recta– dirigida a la totalidad, a la población; es de ésta, 
y en sus fenómenos colectivos, de donde extrae su 
saber que toma la forma de estimaciones estadísticas 
y medidas globales. 
 La biopolítica no busca actuar sobre un fenó-
meno o individuo concreto (como la disciplina), sino 
intervenir en el nivel de las determinaciones de esos 
fenómenos globales, y, a partir de ahí, fijar equilibrios, 
mantener promedios, buscar la optimización asegu-
rando su regulación (Foucault, 2012, pp.207-211). 
 La disciplina funciona de manera centrípeta, ais-
lando espacios y determinando segmentos, a partir de 
lo cual procede a una codificación permanente que 
prescribe lo que debe hacerse y lo que no, reglamenta 
hasta el detalle más ínfimo; la biopolítica, por el contra-
rio, procede de manera centrífuga, con una tendencia 
constante a ampliarse, a integrar nuevos elementos y 
organizar circuitos de información cada vez más gran-
des, no se sitúa en el detalle, sino en la globalidad, 
y trata de que los elementos actúen en relación recí-
proca (Foucault, 2008). Mientras la disciplina sigue la 
lógica del modelado, la biopolítica apunta a la modula-
ción (Deleuze, 2006). Cabe apuntar que esta diferen-
ciación, entre disciplina y biopolítica, no las inscribe en 

Disciplina y biopolítica en el dispositivo de evaluación educativa

Maria Campos Salvador
Universitat de València, España

Introducción

Que la evaluación ha tomado, en la organización y en 
las políticas educativas, una relevancia crucial en las 
últimas décadas es un hecho ampliamente constata-
do por la bibliografía. Una multiplicidad de prácticas 
evaluativas conforman un dispositivo que opera con 
distintos formatos y en múltiples niveles: evaluaciones 
estandarizadas orquestadas por organismos interna-
cionales como la OCDE o IEA (PISA, TIMSS, PIRL…) 
se complementan con cuestionarios que amplían los 
elementos y ámbitos sujetos a evaluación (TALIS, 
ICCS). A estas evaluaciones estandarizadas, que tie-
nen además su réplica en los contextos nacionales y, 
en su caso, regionales, se suman evaluaciones (y au-
toevaluaciones) ligadas a programas o planes de me-
jora, en muchos casos a partir de formatos o modelos 
suministrados por las administraciones. 
 Argumentada por mor de la eficacia, y de una me-
jora y calidad continuas –aunque se trate solo de una 
determinada concepción de éstas que hace, esencial-
mente a resultados (Aguilar, 2006)– la combinación de 
estas prácticas evaluativas  con capacidad performati-
va (Ball, 2003) genera una nueva gobernanza, ligada 
por lo demás a la rendición de cuentas, que unifica la 
“docilidad de la disciplina con la regularización biopo-
lítica” (Saura y Luengo, 2015, p. 123). La difusión ge-
neralizada de instrumentos de medición no se limita a 
identificar y corregir las desviaciones, produce escalas 
de modulaciones que definen posiciones a partir de 
las cuales deben redirigise las acciones, en una lógica 
que hace a la regulación, y a la autorregulación (Grin-
berg, 2015).

Metodología

A partir de un análisis bibliográfico y documental, se 
presenta una problematización del dispositivo de la 
evaluación educativa haciendo uso de ciertas catego-
rías foucaultianas. Con el objeto de discernir las lógi-
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una relación antitética de exclusión, antes al contrario 
Foucault (2012) constata ampliamente su superposi-
ción y articulación. 
 En el dispositivo de la evaluación educativa, en 
su imbricación de múltiples escalas, niveles e instru-
mentos, es posible percibir algunos de los elementos 
de estas tecnologías, disciplinaria y biopolítica, así 
como el funcionamiento de las lógicas del modelado y 
la modulación: 
 1. Posibilita un gobierno, a la vez, individualizado 
y totalizante, esto es, permite individualizar centro a 
centro y totalizar en el sistema (o sistemas, para el 
caso de evaluaciones internacionales), uniformizando 
y homogeneizando, a partir de esta totalización, mo-
dos de acción y modos de pensamiento. 
 2. Ejerce una acción directa sobre los centros 
(con las evaluaciones ligadas a programas o planes 
de mejora instalados centro a centro) e indirecta (el 
influjo de las propias pruebas estandarizadas en la (re)
definición de las agendas educativas da buena mues-
tra de ello).
 3. Acontece, así, un modelado, sea en la evalua-
ción de los planes de mejora, sea en las evaluaciones 
estandarizadas: al definir los parámetros desde los 
que se apercibe la eficacia, se proyecta –redefinién-
dolos– sobre procesos, objetos, fines, y en el límite, 
sobre el sentido de la institución.
 4. Maximiza la visibilidad que se ve reforzada 
al conjugar una visibilidad del detalle, interna al cen-
tro, que hace a los resultados de los programas pero 
también a los procesos, y una visibilidad panorámica, 
basada en medidas globales que permite comparar, 
clasificar, jerarquizar.
 5. Hay un sentido de corrección que no hace 
únicamente a la desviación sino también a la mejora 
continua de la posición ocupada en las clasificaciones 
y comparaciones, en este sentido puede decirse que 
existe un proceso de normación y normalización: nor-
mación porque definida la norma hay una discrimina-
ción entre lo normal y lo anormal, pero normalización, 
por otro lado, porque existe una curva de normalidad, 
trazada a partir de la medición y comparación, que ya 
no inscribe a un determinado centro en una valoración 
respecto de sí mismo, sino respecto de otros centros 
cuyos contextos pueden ser, dicho sea de paso, com-
pletamente distintos.

 6. La presión por mejorar la posición inscribe a 
instituciones y agentes en una relación competitiva 
que apela a la auto-regulación. 
 7. Las distribuciones estadísticas hacen posible, 
en última instancia, distintas modulaciones indirectas: 
marcaje de zonas vulnerables, control de conjuntos 
poblacionales (Saura y Luengo, ibíd.), modulación de 
la financiación (salarios o recursos humanos).

Conclusión

El dispositivo de la evaluación educativa no solo ofre-
ce un flujo constante de información sino que confor-
ma una intrincada trama en la que se articulan lógicas, 
técnicas y mecanismos propios de las tecnologías dis-
ciplinaria y biopolítica. El conjunto de dispositivos de 
evaluación que miden desde distintos ángulos, some-
tiendo a la actividad docente, a una incesante presión 
por mejorar las posiciones –lo que en términos prác-
ticos se traduce en elevar los resultados–, acaba por 
incorporar al propio evaluado en esta dinámica de con-
trol y autogobierno. Quizás problematizar este ámbito 
pueda contribuir a reforzar el carácter formativo que 
la evaluación debiera tener y que, en las condiciones 
actuales, pareciera ausente. 

Palabras clave: Políticas Educativas, Evaluación, Dis-
ciplina, Biopolítica, Gobierno, Control.
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ye una parte muy importante del aprendizaje, debido 
a que el alumno entra en contacto con los métodos y 
procedimientos en el cual se desarrolla mejor la com-
prensión conceptual; se trata de evitar que los con-
ceptos abstractos que se dificultan sean aprendidos 
memorísticamente y que el ejercicio se realice como 
receta (Rodríguez Chaud et al., 2017). 
 La síntesis de biodiesel, permite al alumno desa-
rrollar habilidades en el laboratorio, debido a que no 
se utilizan reactivos de alto riesgo y las condiciones 
de temperatura para la reacción es moderada. Sin em-
bargo, es necesaria la supervisión todo el tiempo que 
se encuentren los alumnos dentro del laboratorio. El 
biodiesel, se puede obtener a partir de aceites vege-
tales o grasas animales, y se presta como una alter-
nativa de energía mediante sustitución parcial o total 
al combustible diésel, para ser utilizado en motores 
de  ciclo termodinámico del mismo nombre. El objetivo 
del presente trabajo, fue realizar síntesis de biodiesel 
como una práctica de laboratorio de química general,  
integradora de conocimiento, orientada a  incrementar 
el interés y habilidad en el laboratorio de los alumnos.  

Metodología

La práctica de síntesis de biodiesel, fue desarrollado en 
tres semestres consecutivos (2018-1, 2018-2 y 2019-
2), con la participación de alumnos de la materia de 
Química General del tronco común en Ingeniería, en el 
Laboratorio de Química, de la Universidad Autónoma 
de Baja California, ubicado en la Ciudad Guadalupe 
Victoria del Valle de Mexicali, Baja California, México.  
Previo al desarrollo de la práctica de laboratorio, se les 
explica las medidas de seguridad, así como las pre-
cauciones con el manejo de los reactivos, mediante 

Síntesis de biodiesel como práctica de laboratorio integradora 
de conocimientos de la materia de química general

Conrado Garcia Gonzalez1, Ana M. Vázquez Espinoza2, Gisela Montero Alpirez1,  
Marcos A. Coronado Ortega1, Armando Pérez Sanchez3, Ramón Ayala Bautista1

1Instituto de Ingeniería, Universidad Autónoma de Baja California, México
2Facultad de Ingeniería y Negocios, Universidad Autónoma de Baja California, México

3Facultad de Ciencias de la Ingeniería y Tecnología, Universidad Autónoma de Baja California, México

Introducción

Un acercamiento a la definición de química, podría ser 
como la ciencia que estudia la materia, su composi-
ción y cómo se transforma. En el mismo sentido, la 
materia es todo aquello que ocupa un lugar en el es-
pacio, por ende, todo lo que nos rodea. Por lo tanto, se 
considera a la química, como una ciencia central, su 
universalidad hace que sea considerada una ciencia 
básica, de importancia en diversos campos del cono-
cimiento. Esto se debe a que a través de esta ciencia, 
podemos explicar los fenómenos de la materia de su 
composición y transformación.
 El curso de química general, tiene gran importan-
cia en la formación profesional de alumnos, especial-
mente de ingeniería en todas las especialidades. Este 
curso, está ubicado en el primer semestre del tronco 
común de las ciencias de la ingeniería de la Univer-
sidad Autónoma de Baja California (UABC) y es de 
carácter obligatorio. Está estructurado por sesiones 
presenciales, actividades de taller y prácticas de labo-
ratorio, facilitando el aprendizaje de los fundamentos 
teórico prácticos de química, tales como las propieda-
des periódicas de los elementos y su relación con el 
comportamiento de los materiales sometidos al efecto 
de agentes físicos y/o químicos, cálculos estequiomé-
tricos de reacciones y disoluciones químicas; así como 
los conceptos básicos de electroquímica; coadyuvan-
do al cumplimiento de los requerimientos imprescin-
dibles para incursionar de manera competente en el 
estudio de la ciencia e ingeniería de los materiales y su 
aplicación en los distintos procesos (UABC 2009-2).
 Hodson (1994) ha analizado hasta qué punto se 
cumplen los objetivos que se plantean con las prác-
ticas de laboratorio, en particular, cómo aumentar la 
motivación, enseñar técnicas de laboratorio. Las prác-
ticas de laboratorio, en cualquier asignatura, constitu-
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el análisis de las hojas de seguridad. La práctica de 
síntesis de biodiesel, se desarrolló con énfasis en el 
manejo de los conceptos teóricos adquiridos, así como 
en las habilidades adquiridas previamente en las prác-
ticas indicadas en la carta descriptiva.
 La síntesis de biodiesel se realiza principalmente 
por el método alcalino, ya que es la más económica, 
ofreciendo ventajas como elevado rendimiento, pocas 
reacciones secundarias y corto tiempo de reacción y 
baja temperatura de reacción (Robalino 2009, Vaz-
quez et al., 2011). 
 Para el desarrollo de la síntesis de biodiesel  se 
desarrolló de la siguiente manera: 1. Investigación de 
las hojas de seguridad de los reactivos a utilizar, meta-
nol, hidróxido de sodio, aceite vegetal residual (AVR) y 
de los productos generados biodiesel y bioglicerina; 2. 
Análisis del requerimiento de reactivos en función al 
reactivo limitante, en este caso el AVR; y 3. Identifi-
cación del material de laboratorio para la medición de 
volumen y balanza analítica para la medición de masa.
 La reacción de transesterificación de grasas, 
aceites y en este caso el AVR, comprende la reacción 
de esta con un alcohol de cadena corta en ambiente 
básico, por lo regular hidróxido de sodio, una molé-
cula de triglicéridos, componente mayoritario en una 
grasa, reacciona con un alcohol de cadena corta, bajo 
la acción de un catalizador, a una temperatura de 60-
65°C por aproximadamente 1 hora, para producir una 
mezcla de biodiesel (ésteres mono-alquílicos de áci-
dos grasos) y glicerina. Una vez finalizado el tiempo 
de reacción, se procedió a retirar de la plancha tér-
mica el matraz Erlen  Meyer utilizado como reactor, 
y se procedió a verter el contenido en un embudo de 
separación, para que mediante diferencia de densida-
des, se separe el biodiesel y la bioglicerina obtenida. 
Para determinar el rendimiento de transformación, se 
procede a la relación másica de biodiesel/AVR.  
 Transcurrido el tiempo necesario para que la bio-
glicerina se precipite en el fondo del embudo de sepa-
ración, se retira y se dispone acorde a la normatividad 
ambiental. El biodiesel obtenido, aun no se encuentra 
en condiciones de utilizarse en un motor diésel, ya que 
este contiene impurezas y necesita ser purificado, me-
diante la técnica que proporcione mejores resultados, 
en este caso se procese con lavado con agua purifica-
da y posteriormente secado a 105-110°C, de tal forma 

que se le retira el agua contenida en el biodiesel, con 
esto, es recomendado realizar una serie de análisis 
de calidad para asegurar que cumpla con los paráme-
tros de calidad establecidos en la ASTM D6751 o en 
la norma europea EN 14214. Para fines de la presente 
práctica ilustrativa, no se realizaron los análisis de pa-
rámetros de calidad.

Resultados y discusión

Como resultado de la práctica de laboratorio de sín-
tesis de biodiesel, se obtuvo biodiesel con un rendi-
miento de aproximadamente 88% m/m, valor que se 
encuentra en el orden de lo reportado en la literatura 
científica. Asimismo, se procedió a la purificación del 
biodiesel, sin embargo, para proceder con la aplica-
ción de este biocombustible es necesario una serie de 
análisis de calidad para cumplir con la norma ASTM 
D6751 o con la norma de estándares europeos que 
describen los requerimientos para el biodiesel EN 
14214, según sea el requerimiento de aplicación de 
parámetros de calidad. Resultados similares se obtu-
vieron en los tres semestres que se implementó esta 
práctica.
 El trabajo experimental bajo la modalidad de in-
tegración de conocimientos, proporciona a los alum-
nos la habilidad de aplicación de conocimiento con un 
objetivo específico, y que están en la dirección de los 
objetivos de la carta descriptiva del curso de quími-
ca general. Los resultados fueron favorables, ya que 
los alumnos que se encontraban en situación crítica, 
lograron acreditar la materia, con los créditos extras 
de esta práctica extracurricular, debido a que se lo-
gró la reafirmación de los conocimientos adquiridos 
en los siguientes temas: Fórmulas químicas, fórmulas 
moleculares, nomenclatura, balanceo de ecuaciones, 
determinación de reactivo limitante, mecanismo de re-
acción. 
 En el mismo sentido, con el desarrollo de la prác-
tica de síntesis de biodiesel, los alumnos adquirieron 
conocimiento relativo a la química verde, que en gene-
ral busca procesos para obtener los mismos produc-
tos que la química tradicional, para producir sustan-
cias menos contaminantes, como es el presente caso. 
Las habilidades desarrolladas por los alumnos con la 
práctica de síntesis de biodiesel fueron las siguientes: 
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Seguridad en el laboratorio, identificación del tipo de 
reacción,  identificación los reactivos, preparación de 
la solución de metóxido de sodio, preparación del acei-
te vegetal residual, relación molar entre reactivos, cál-
culo del reactivo limitante, identificación y aplicación 
de los materiales e instrumentos de laboratorio más 
adecuados y seguros para desarrollar la síntesis de 
biodiesel, control de la temperatura de reacción, se-
paración del producto y subproducto por diferencia de 
densidad, purificación del producto.

Conclusión

Las prácticas de laboratorio oficiales de la materia Quí-
mica General, esta desarrolladas de manera aislada, 
lo que hace que al alumno le sea difícil comprender su 
aplicación real, por lo que una práctica de laboratorio 
que integre los conocimiento adquiridos en prácticas 
formales previas, es una buena opción, sin embargo 
la principal limitación es que es impartida de manera 
extracurricular.   

Palabras clave: práctica de laboratorio, síntesis de bio-
diesel, integración de conocimiento, química general.
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cana nuevas formas de actualizar los presupuestos 
de este derecho. De las incorporaciones al derecho 
mexicano en la observancia de la norma jurídica am-
biental, se puede citar a partir de las reformas de 2011 
a nuestra constitución y a la Ley de Amparo, el de las 
acciones colectivas, que darán la posibilidad de exten-
der el interés legítimo del justiciable cuando se trate 
de proteger violaciones al artículo 4° constitucional 
(López, 2008).

Propuestas a la visión de la enseñanza del derecho 
ambiental en México
La primera propuesta que se atiende en cuanto a la 
optimización del derecho ambiental en México, es sin 
duda el de la difusión de la importancia que merece 
esta asignatura. Es elemental destacar a partir del 
elemento filosófico, la utilidad de la aplicación a casos 
prácticos pues es ahí donde el alumno encuentra cier-
ta apatía por el estudio de esta materia. 
 La labor institucional propia de cada universidad 
es importante, en virtud de que serán éstas las que pro-
mueven el conocimiento en el área a través de cursos 
o seminarios que abonen a la temática particular. Por 
lo que promover la interacción académica con espe-
cialistas nacionales o extranjeros en las universidades 
es preponderante. Respecto a este último aspecto, 
es importante saber, que difícilmente encontramos en  
nuestro país profesores especializados en la materia 
ambiental, de tal manera, que se ha recurrido a pro-
fesores improvisados quienes no profundizan en un 
conocimiento amplio el contenido temático de la asig-
natura, este factor solo ocasiona que la perspectiva de 
la materia se aminore a la vista de los estudiantes. 
 La especialización y la importancia que tiene el 
derecho ambiental no solo entraña al campo acadé-
mico, sino también trasciende a la esfera de los ope-
radores jurídicos, quienes todavía no se adentran en 

Perspectivas de la educación jurídica ambiental en México
Mtro. Luis Alberto Bautista Arciniega, Dr. Conrado García González,  
Mtra. Gloria Araceli Navejas Juárez, Mtra. Elizabeth García Espinoza

Universidad Autónoma de Baja California, Mexicali, Baja California, México

Introducción

La regulación  jurídica ambiental en su arista educati-
vo, se erige como postulado constitucional en México, 
desprendido de su mandato se ha encontrado un es-
pacio fértil, relativamente novedoso, el cual encuentra 
en la actualidad un desarrollo doctrinal y de posiciona-
miento social, por lo que la categorización que se ha 
hecho sobre la misma, ha merecido ubicarla ya como 
una rama autónoma del derecho, no desprendida en 
su totalidad como originariamente fue del derecho ad-
ministrativo.
 No obstante lo anterior, es importante tener clara 
la procedencia de los postulados internacionales a los 
cuales México se apega para cumplimentar la regula-
ción jurídica de la educación y en su vertiente ambien-
tal. Es por ello que en un contexto de categorización, 
la profesionalización del conocimiento jurídico deman-
da cada vez más que se generen planes de estudio 
tendientes a la enseñanza de la temática ambiental en 
el campo del derecho.

Retos de la enseñanza del Derecho Ambiental en las 
Universidades de México
La enseñanza del derecho ambiental en las aulas de 
las Facultades de Derecho, dentro del contenido te-
mático ha encontrado resistencia principalmente por la 
determinación de su inclusión o no como materia que 
puede trascender en la formación académica de sus 
estudiantes. Lo anterior dicho, ha provocado que su 
inclusión en las universidades es categorizada como 
asignatura optativa. Respecto a este punto, es nece-
sario revalorizar en base a la realidad que impera y 
a la problemática actual de los efectos ambientales, 
la importancia que cada vez adquiere el conocimiento 
del derecho ambiental. 
 Por lo dicho anteriormente, es necesaria la espe-
cialización de su estudio por su complejidad, y cada 
vez se han instrumentado en la norma jurídica mexi-
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el estudio y práctica de los asuntos ambientales. El 
esfuerzo que se haga por implementar programas de 
posgrado en materia ambiental y desarrollo sustenta-
ble en las universidades del país, representaría una 
contribución valiosa para generar mayor y de mejor 
calidad productos académicos en el área y que exista 
mayor divulgación de los esfuerzos realizados por los 
nuevos emprendedores del derecho en México.
 Un aspecto que parece a simple observancia me-
nor que los anteriores, pero sin duda es importante, es 
el del abastecimiento de bibliografía calificada en la 
materia en las bibliotecas de las universidades. De la 
revisión bibliográfica que se ha realizado en distintas 
universidades del país es alarmante observar la preca-
riedad de obras de la materia. De autores nacionales 
se cuentan con contados de ellos y pocos ejemplares.

Conclusiones

Se vislumbra un panorama emergente del derecho 
ambiental en México. Se considera que cada vez se 
trabaja con más consciencia para impulsar el estu-
dio del derecho ambiental dentro de la catedra de las 
facultades de derecho. Si bien a través del presente 
texto se advierten precariedades en el modelo de en-
señanza-aprendizaje de esta asignatura tan singular, 
no puede negarse el avance que se ha observado en 
los últimos años. Es menester incorporar los elemen-
tos de difusión y divulgación académica de la doctrina 
existente, así como impulsar la generación de nuevos 
trabajos que abonen al conocimiento de esta área ju-
rídica. Se remarca la especialización como aspecto 
medular para contar con profesores calificados en la 
impartición de la asignatura de derecho ambiental, así 
como para que haya quienes se sumerjan en los tra-
bajos de investigación académica dentro de sus uni-
versidades.
 Se considera que la misma concientización ciu-
dadana respecto a los temas ambientales, tales como 
la degradación de la flora y fauna, así como los global-
mente alarmantes como la contaminación y el cambio 
climático, serán el hito que represente una de concep-
ción transformadora en la atención de toda la proble-
mática que aqueja por la degradación del ambiente en 
el orbe. La necesidad de regular los entramados jurí-
dicos del funcionamiento de las empresas, los delitos 

ambientales de los particulares o diferentes entes, así 
como las violaciones a gozar de un medio ambiente 
sano por parte de la autoridad, sin duda representan 
un campo de acción que los estudiantes de derecho 
deberán aprender en las aulas de sus facultades de 
derecho para después implementar esos conocimien-
tos en la práctica jurídica.

Referencias 

Álvarez, A. (2003). Memorias del III Congreso Iberoamericano 
de Educación Ambiental. MARN / Venezuela, Fundación 
Polar.

Arriaga, C. (2010). Los Retos del Derecho Ambiental en Mé-
xico. Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo. 

Arroyo, E. (2012). El Derecho Fundamental al Medio Ambien-
te. México: Porrúa.    

Constitución Política De Los Estados Unidos Mexicanos 
(1917). Última reforma publicada DOF 24-02-2017. Re-
cuperado de: http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/
pdf/1_240217.pdf

Foladori, G. (2005). ¿Sustentabilidad? Desacuerdos sobre el 
Desarrollo Sustentable. México: Miguel Ángel Porrúa.

Freire, P. (1995). La educación como una acción cultural. 
Costa Rica: EUNED.

Lascurain, C. (2006). Análisis de la Política Ambiental, Desa-
fíos Institucionales. Plaza y Valdes.

Ley General de Educación (1993) Última reforma publicada 
DOF 22-03-17. Recuperado de: https://www.sep.gob.mx/
work/models/sep1/Resource/558c2c24-0b12-4676-ad90-
8ab78086b184/ley_general_educacion.pdf

López, P. (2008). Derecho Ambiental. México: IURE editores.
Lorenzetti, R. (2008). Teoría del Derecho Ambiental. México: 

Porrúa.
Novo, M. (2009). La Educación Ambiental: Una genuina edu-

cación para el desarrollo sostenible. Revista de Educa-
ción número extraordinario Recuperado de: http://www.
revistaeducacion.mec.es/re2009/re2009_09.pdf

Organización de las Naciones Unidas (1948). Declaración 
Universal de los Derechos Humanos. Recuperado de: 
http://www.ohchr.org/EN/UDHR/Documents/UDHR_
Translations/spn.pdf

Organización de las Naciones Unidas. (1972). Declaración 
de Estocolmo sobre el Medio Ambiente Humano. Recu-
perado de: http://www.ordenjuridico.gob.mx/TratInt/Dere-
chos%20Humanos/INST%2005.pdf

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura. UNESCO (1977). Programa de Edu-
cación Ambiental. Recuperado de: http://unesdoc.unes-
co.org/images/0002/000247/024771SB.pdf

Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura. UNESCO (1980). La Educación Am-
biental, Las Grandes Orientaciones de la Conferencia de 
Tbilisi. Recuperado de: http://unesdoc.unesco.org/ima-
ges/0003/000385/038550so.pdf

Walls R. (2005). Globalización, Medio Ambiente y Desarrollo 
Sostenible. México: Porrúa. 

http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/1_240217.pdf
http://www.diputados.gob.mx/LeyesBiblio/pdf/1_240217.pdf
https://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/558c2c24-0b12-4676-ad90-8ab78086b184/ley_general_ed
https://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/558c2c24-0b12-4676-ad90-8ab78086b184/ley_general_ed
https://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/558c2c24-0b12-4676-ad90-8ab78086b184/ley_general_ed
http://www.revistaeducacion.mec.es/re2009/re2009_09.pdf
http://www.revistaeducacion.mec.es/re2009/re2009_09.pdf
http://www.ohchr.org/EN/UDHR/Documents/UDHR_Translations/spn.pdf
http://www.ohchr.org/EN/UDHR/Documents/UDHR_Translations/spn.pdf
http://www.ordenjuridico.gob.mx/TratInt/Derechos%20Humanos/INST%2005.pdf
http://www.ordenjuridico.gob.mx/TratInt/Derechos%20Humanos/INST%2005.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0002/000247/024771SB.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0002/000247/024771SB.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0003/000385/038550so.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0003/000385/038550so.pdf


785

Conference Proceedings

Metodología

Establecer una evaluación inicial del impacto de la si-
tuación sanitaria del COVID-19 en la educación, así 
como la respuesta coordinada mostrada desde el pun-
to de vista de las instituciones educativas y su alumna-
do. Las alternativas utilizadas para dar clase de forma 
no presencial son herramientas que permitan la comu-
nicación con el alumnado a través de videollamadas 
por ejemplo Meet, Teams y Blackboard Collaborate 
Ultra, entre otras. Por otro lado, se han usado plata-
formas para distribuir los materiales e incluso realizar 
exámenes como Moodle y Google Classroom.
 Muchas universidades han establecido progra-
mas de formación en tiempo record para que sus pro-
pios docentes estuvieran a la altura de las necesidades 
de los alumnos y pudieran preparar su material docen-
te con el único propósito de que el alumno de forma 
virtual pueda acceder al material con el fin de seguir 
formándose (Montoya, 2009; Korucu y Alkan, 2011; Ti-
rado y Aguaded-Gómez, 2012). También nos va a per-
mitir analizar como los universitarios se han adaptado 
al cambio, ya que la actual generación es nativa digi-
tal. Además, les confiere competencias y capacidades 
para desarrollar actitudes colaborativas, de trabajo en 
equipo, toma de decisiones, así como, resolución de 
problemas y sobretodo demostrar su adaptación a cir-
cunstancias extraordinarias que pueden formar parte 
de su día a día como futuros profesionales.

Resultados y discusión

Durante el mes de septiembre del presente año se 
estima poder analizar las respuestas de los alumnos, 

Docencia Online: Valoración de la respuesta inicial ante  
la situación COVID-19

Susana Rubio-Arraez1, Tony Steven Chuquizuta Trigoso2,  
Begoña Cabanés-Cacho3, Silvana C. Cuaspud Cuaical4

1Universitat Politècnica de València, España
2Universidad Nacional de Chota, Perú

3Universidad de Zaragoza, España
4Universidad UTE, Quito, Ecuador

Introducción

En la Conferencia TED en marzo del año 2015, Bill 
Gates presentó su ponencia “¿La próxima epidemia? 
No estamos listos”, en la que se hacía referencia al 
brote de Ébola que puso en jaque al mundo por su fa-
cilidad de contagio y alta tasa de mortalidad, en el año 
2014. Por entonces, sugirió que era el momento de 
la planificación de futuros escenarios, la investigación 
de vacunas y el adiestramiento del personal sanitario 
frente a una nueva epidemia. Cinco años después, un 
nuevo virus, llamado SARS-COV2, también llamada 
la enfermedad del Coronavirus o COVID-19, supo-
ne una amenaza para la salud mundial (Shen et al., 
2020; Rothan y Byrareddy, 2020). Dada la situación los 
gobiernos optaron por promover medidas de confina-
miento por cuestiones de seguridad y prevención ante 
la trasmisión del virus COVID-19 y establecer Estados 
de alarma, como en el caso de España.
 Las instituciones educativas se han visto obliga-
das a pasar de un sistema de enseñanza presencial a 
virtual, aquellas que ya disponían de una visión enfo-
cada a la docencia virtual no han sufrido tantos proble-
mas de aplicación de éstos métodos con la celeridad 
que se imponía frente a la situación sanitaria (Díaz et 
al., 2013). 
 Por otro lado, los docentes y el personal de admi-
nistración y servicios realizaron su labor por medio del 
teletrabajo, en realidad es un futuro ya presente, que 
permite la adaptación al medio. 
 El objetivo a través de una encuesta lanzada a 
los universitarios valora como han recibido esa forma-
ción, como les ha influido dicha situación y si esto ha 
afectado a su aprendizaje.
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encuestados a través de un formulario, para cuantifi-
car el impacto de esta metodología de docencia online 
sobre ellos. Se puede observar una tendencia positiva 
según las primeras respuestas recibidas por parte del 
alumnado. Después de las primeras impresiones, en 
estudios posteriores, podremos valorar de forma más 
exhaustiva si se ha traducido en una oportunidad de 
cambio para las instituciones educativas.

Conclusión

Finalmente el curso concluyó con evaluación online. 
A través del formulario podremos conocer la percep-
ción del estudiante sobre el nivel de preparación de 
las instituciones y profesores. También, nos permitirá 
conocer la carga de trabajo en este curso inusual.
 El análisis de estos datos podrá ayudarnos en el 
futuro, ya que a día de hoy nos estamos preparando 
para un próximo curso incierto ante posibles rebrotes 
epidemiológicos a causa del COVID-19 que hagan que 
las medidas sanitarias sean más restrictivas o que ten-
gamos que volver a un confinamiento. Desde las ins-
tituciones educativas se están preparando para esas 
posibles situaciones, así como dejando constancia en 
las guías docentes para que el alumno sea evaluado 
de la forma más correcta y ecuánime posible.

Palabras clave: docencia online, COVID-19, valora-
ción, aprendizaje, respuesta.
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Metodología

La muestra objeto de estudio son los alumnos del Gra-
do de Finanzas y Contabilidad (66 alumnos) y alumnos 
del Máster en Auditoría y Contabilidad Superior (19 
alumnos) de la Universidad de Sevilla, así como los 
estudiantes del Grado de Administración y Dirección 
de Empresas del Centro Universitario San Isidoro (18 
alumnos).
 Se ha desarrollado un cuestionario anónimo que 
incluye tres preguntas de investigación (PI) referentes 
al uso del Kahoot! en las clases de contabilidad. Las 
respuestas al cuestionario se basan en una escala 
Likert, donde 1 es “totalmente en desacuerdo” y el 5 
“totalmente de acuerdo”. Las preguntas realizadas 
son las siguientes: PI1: ¿Utilizar Kahoot! ha mejorado 
mis resultados en la asignatura? PI2: ¿Utilizar Kahoot! 
simplifica la complejidad de las asignaturas de contab-
ilidad? PI3: ¿Utilizar Kahoot es efectivo para compren-
der mejor cuestiones concretas de la asignatura?
 En particular, se ha llevado a cabo un análisis es-
tadístico, utilizando el software STATA, basado en dif-
erencia de medias según diferentes características del 
alumnado. Esta tipología de análisis permitirá agrupar 
los resultados de las preguntas según diferentes gru-
pos de edad, género y tipo de estudios. De esta forma 
se conocerá si la pertenencia a un grupo u otro influye 
de forma significativa en la respuesta. 
 La configuración de los grupos ha implicado la 
creación de distintas variables dicotómicas. En el caso 
de la variable edad, se diferencian aquellos alumnos 
menores de 23 años (valor de la mediana de la mues-
tra), categorizados como 0, y los alumnos mayores o 
iguales a 23 años, categorizados como 1.  En el caso 
de la variable género se diferenciará entre hombres 
(0) y mujeres (1). Por último, se categoriza la variable 
estudios como grado (0) o máster (1).

Kahoot! en la docencia en contabilidad. ¿Influyen las 
características de los estudiantes?

María Dolores Alcaide Ruiz1,2, Francisco Bravo Urquiza1, Nuria Reguera Alvarado1

1Universidad de Sevilla, España
2Centro Universitario San Isidoro, España

Introducción

La gamificación, o aprendizaje basado en juegos, es 
capaz de acentuar el compromiso de los estudiantes 
así como aumentar su motivación, dejando atrás la fal-
ta de estimulación que generalmente se asocia a las 
clases magistrales (Ge y Ifenthaler, 2018; Licorish y 
otros, 2018). Se conoce que cada alumno tiene mo-
tivaciones y objetivos diferentes (Marczewski, 2015), 
por lo que es necesario que profesores y programa-
dores académicos implementen las herramientas de 
gamificación en función del grupo de alumnos que ten-
gan. De esta forma se mantiene la motivación de cada 
uno de los estudiantes (Gómez y Monroy, 2018). 
 En este estudio nos vamos a centrar en el uso 
del software Kahoot!, siendo una de las técnicas más 
usadas en el aula en los últimos años (Wang y Tahir, 
2020). Se han realizado estudios donde los resultados 
destacan que tanto la motivación como la interacción 
aumentan con el uso de este tipo de herramientas (Is-
mail y Mohammad, 2017; Licorish y otros, 2018). El 
Kahoot! también se ha utilizado en un modelo de aula 
invertida, mejorando el compromiso de los alumnos 
(Nkhoma et al., 2019). 
 El objetivo de este trabajo consiste en analizar si 
la pertenencia a diferentes grupos, según la edad, el 
género y el tipo de estudios que se realizan, influyen 
en la percepción que tienen los alumnos sobre el uso 
del Kahoot! en asignaturas contables. 
 Los resultados de este análisis ayudarán a los 
profesores y programadores académicos a compren-
der las necesidades de los alumnos en función de sus 
características personales y académicas y establecer 
diferentes herramientas para aumentar la motivación 
de los alumnos y por consiguiente mejorar los resulta-
dos académicos. 
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Resultados y discusión

En primer lugar, la variable Edad no influye en la per-
cepción que tienen los alumnos sobre la mejora o no 
de los resultados académicos gracias al Kahoot! (PI1). 
Sin embargo, ser un alumno menor de 23 años o ma-
yor, sí influirá en la respuesta dada a la PI2 y PI3. Es 
decir, los resultados muestran que aquellos alumnos 
menores de 23 años consideran que la complejidad 
de las asignaturas es menor si se utiliza el Kahoot! 
además de encontrar esta herramienta efectiva para 
comprender ciertas cuestiones de la asignatura conta-
ble. Estos resultados van en línea con el estudio rea-
lizado por Qu y otros (2017), donde establece que las 
nuevas generaciones se ven atraídas por el uso de 
estas técnicas.
 Al igual que en el trabajo de Ismail y Mohammad 
(2017) la variable Género influye en la percepción que 
los alumnos poseen sobre Kahoot!. Tanto para la PI1 
como PI3 ser hombre o mujer será significativo para 
obtener un resultado u otro. Ser hombre implica que se 
esté más de acuerdo en que el uso del Kahoot! mejora 
los resultados de la asignatura así como de la eficacia 
del uso de esta herramientas para ciertas ocasiones. 
Sin embargo, la relación con la PI2 no sigue esta cor-
riente ya que no se encuentran diferencias en las re-
spuestas dadas.
 Por último, la variable Estudios tiene el mismo 
comportamiento en las PI1, PI2 y PI3. El resultado del 
análisis muestra que existirán diferencias significativas 
en las respuestas en función de si eres un alumno de 
Grado o un alumno de Máster. Si eres un alumno de 
grado la percepción del estudiante será que Kahoot! 
mejora los resultados académicos, simplifica la com-
plejidad en asignaturas contables y es efectivo para 
comprender ciertas cuestiones.  

Conclusión

Como conclusión del estudio, se ha comprobado que 
tanto la edad, el género y el tipo de estudio que esté 
realizando el alumno influye en su percepción sobre 
las diferentes técnicas de aprendizaje, en este caso 
particular el Kahoot!. A pesar de que la muestra no es 
muy amplia, este estudio da lugar a que los educa-

dores, profesores y programadores académicos se 
planteen no solo la implantación de estas técnicas de 
aprendizaje sino adecuarlas al tipo de alumnos que 
estarán en las aulas en cada uno de los cursos. 

Palabras clave: Gamificación, Kahoot!, Contabilidad, 
APPs Educativas, Percepción del alumno.
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 1. Calificación jurídica del ciberplagio: derecho 
de autor vs copyright, derecho moral vs explotación, 
exclusión de propiedad industrial (patente, marca, mo-
delo de utilidad).
 2. Territorialidad de la propiedad intelectual vs 
universalidad de internet.
 3. Pluralidad y diversidad de legislación sobre la 
protección de la propiedad intelectual: incidencia de la 
inscripción del derecho de autor en un registro público.
 4. Unidad vs fraccionamiento derecho aplicable.
 5. La regla general de la lex loci protectionis.
 6. Teoría holística vs efecto mosaico.

Conclusión

Los resultados de la investigación contribuyen a la 
solución de los problemas teórico-prácticos derivados 
de la infracción de los derechos de autor en la inves-
tigación jurídica cometido a través de internet. La re-
gla general de la lex loci protectionis utilizada en los 
instrumentos de Derecho internacional privado resulta 
insuficiente para resolver el conflicto de leyes plantea-
do por el uso indebido de las nuevas tecnologías en la 
elaboración de los trabajos científicos.

Palabras clave: Ciberplagio, propiedad intelectual, 
conflicto de leyes, internet.
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Conflictos de leyes sobre propiedad intelectual y ciberplagio 
en la investigación jurídica

Ángel María Ballesteros Barros
Profesor de Derecho internacional privado, Universidad de Cádiz, España

Introducción

Planteamiento del problema
La creciente utilización de las nuevas tecnologías de 
la información aplicadas a la investigación jurídica im-
plica la innovación de la metodología y el incremento 
de los recursos didácticos puestos a disposición de los 
investigadores y alumnos para la elaboración de es-
tudios científicos. Ello implica a la vez un reto y una 
amenaza: un reto porque la potencialidad de las TICs 
aplicadas a la investigación jurídica incrementa el ac-
ceso a fuentes en la sociedad de la información; una 
amenaza por la multitud de problemas que plantea la 
detección del ciberplagio y la protección de la propie-
dad intelectual sobre los materiales alojados en inter-
net en un mundo globalizado.
 El objetivo de esta investigación reside en la de-
tección de los problemas que esta realidad plantea y 
las posibles soluciones para la correcta tutela de los 
derechos de autor en la investigación jurídica en el es-
pacio de educación superior desde la perspectiva del 
Derecho internacional privado.

Metodología

De acuerdo con estos parámetros, en nuestro estudio 
científico seguiremos el método hipotético–deductivo, 
utilizando como premisa de partida la hipótesis de la 
pluralidad y territorialidad de la legislación sobre pro-
tección de la propiedad intelectual que provoca el frac-
cionamiento del derecho aplicable a los conflictos de 
leyes en la espera internacional.

Resultados

De acuerdo con la metodología utilizada, los resulta-
dos de la investigación permiten obtener como resul-
tado el análisis de las siguientes cuestiones desde la 
perspectiva del Derecho internacional privado:
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escuelas públicas, discusión de naturaleza técnica y 
social (Gaete, 2013) que debe considerar que su solo 
uso no garantiza el acceso democrático al conocimien-
to y la información, pero constituye un valioso elemen-
to técnico sobre el cual deben hacerse esfuerzos para 
su difusión e implementación, especialmente desde la 
esfera pública (Sala, y Núñez, 2014).
 La investigación aborda tres experiencias en 
administraciones autonómicas de educación pública 
españolas, con proyectos de software libre para la 
educación obligatoria: Linkat, del Departamento de 
Educación de la Generalitat de Catalunya; MAX, de la 
Consejería de Educación y Juventud de la Comunidad 
de Madrid y Lliurex, de la Consejería de Educación, 
Cultura y Deporte de la Generalitat Valenciana.
 Se ofrecen resultados parciales de una investiga-
ción doctoral en curso, con el objetivo de comprender 
la racionalidad de estos proyectos, analizando la visión 
de los equipos de gestión sobre los argumentos para 
mantener esta infraestructura al servicio de la comuni-
dad educativa. Se busca aportar a la comprensión de 
una nueva tendencia, complementando los hallazgos 
de estudios anteriores que se han centrado en casos 
específicos.

Metodología

Se ofrece un análisis comprensivo del fenómeno, si-
tuado en el paradigma interpretativo, valiéndose de 
metodología cualitativa, mediante un proceso previo 
de análisis documental y construcción inductiva de la 
pauta de entrevistas en profundidad, sometida a va-
lidación por expertos en software libre y educación, 
cuya aplicación permitió datos primarios provistos por 
siete informantes clave de los equipos de gestión de 
los proyectos, presencial y telemáticamente, entre julio 
de 2019 y agosto de 2020.

Argumentos desde la educación pública autonómica, en 
proyectos con software libre

Edgardo Astete-Martínez
Universidad Autónoma de Barcelona, España

Introducción

Mientras somos participes del avance de la sociedad 
de la información y el conocimiento, observamos un 
rol relevante, incluso estratégico, de las tecnologías 
digitales en educación. Los últimos 25 años, la admi-
nistración pública española ha desarrollado políticas 
nacionales y autonómicas, logrando importante co-
bertura en los centros educativos, con gran atractivo 
para proveedores de hardware, software, contenidos 
y conectividad, pero mayoritariamente centrados en la 
dotación acrítica de infraestructuras, racionalizadas a 
partir de supuestos de desarrollo económico y requeri-
mientos del mercado laboral en una economía globali-
zada, sin embargo débiles en estrategias para su uso 
efectivo e impacto educativo (Meneses, Fàbregues, 
Jacovkis, y Rodríguez-Gómez, 2014).
 En este panorama, destacan en los últimos diez 
años un conjunto de proyectos autonómicos basados 
en software libre, cuya licencia garantiza su uso para 
cualquier propósito, que se ofrezca su código fuente, 
libertad para modificación o mejora, además que pue-
da ofrecerse a otros usuarios, con o sin modificaciones 
prevaleciendo estas garantías (Real Decreto 4, 2010). 
Recurso habitual en contextos empresariales y de alta 
tecnología, que en la administración pública nacional 
se promueve desde el principio de neutralidad tecno-
lógica y uso preferente de estándares abiertos (Ley 11, 
2007). Más tarde la LOMCE fomentará los recursos 
didácticos digitales abiertos, que permitan su difusión, 
adaptación, reutilización y redistribución (Ley Orgánica 
8, 2013). Esta tendencia valora el conocimiento como 
un bien abierto y construido de forma participativa, 
ofreciendo a las organizaciones educativas un marco 
de propiedad intelectual y un modo de producción tec-
nológica coherente con los principios del movimiento 
de Recursos Educativos Abiertos (Santo, Ching, Pe-
ppler y Hoadley, 2016), alimentando el debate sobre el 
tipo de software que el Estado debe promover en las 
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 El análisis recurrente para codificación y catego-
rización cualitativa de los datos primarios, fue sopor-
tado por el software RQDA, sobre entorno R, y Ant-
Conc para un análisis lexicométrico complementario.
Las características del fenómeno y el enfoque teórico 
defienden la formulación de políticas TIC adecuadas 
al contexto, sin embargo, su comprensión se convierte 
en un elemento de valor para experiencias educativas 
similares.

Resultados y discusión

Argumentación técnica
Auditar el código fuente permite un software educativo 
seguro, mejoras rápidas, crear versiones especiales 
según usuarios o hardware y control profundo del de-
sarrollo y actualización. Desarrollar sus propios siste-
mas operativos, ofrece ventajas prácticas sobre otros 
de uso genérico, libres o privativos.

Argumentación ética
Compartir el código fuente con la comunidad técnica 
del software libre y la recepción de sugerencias de los 
usuarios no técnicos, fomenta la colaboración. Mien-
tras la administración de los servidores en red local y 
vía web, permite garantizar la integridad de los datos 
generados por profesores y estudiantes, evitando po-
nerlos en manos de empresas externas.

Argumentación económica
El costo total se estima considerablemente bajo ver-
sus la adquisición y renovación periódica de licencias 
software privativo, mientras el software desarrollado 
se ofrece a la comunidad públicamente, con potencial 
de instalación ilimitado, institucional o particular, repre-
sentando un uso más eficiente de los recursos públi-
cos. El ahorro facilita invertir en hardware y personal 
calificado. Versiones especiales del software facilitan 
funcionamiento del hardware antiguo con funcionalida-
des actualizadas.

Argumentación estratégica
Potencia el empleo dentro de la comunidad y contrata-
ción de empresas locales. El control del desarrollo téc-
nico facilita su subordinación a objetivos académicos. 
El licenciamiento abierto elimina trabas burocráticas 

para la colaboración con otros proyectos comunitarios. 
Facilidades para la traducción del software, ayudan a 
las políticas autonómicas de promoción de idiomas lo-
cales cooficiales o extranjeros. La extensión del ciclo 
útil del hardware, permite coherencia con políticas de 
reducción de desechos tecnológicos.

Argumentación pedagógica
Ofrecen al profesorado variedad de software especí-
fico, recursos educativos abiertos y multilingües, faci-
litando una implementación curricular que protege la 
diversidad idiomática de España. Estudiantes pueden 
tener en casa el recurso pedagógico del centro edu-
cativo, inclusive quienes demuestran interés en su 
competencia digital en programación, pueden estudiar 
y modificar el código fuente legalmente e implicarse en 
una comunidad global para la construcción colaborati-
va de conocimiento abierto.

Conclusión

La investigación ayuda a develar las racionalidades 
tras la implementación de esta tecnología educativa, 
aportando a la reflexión sobre estas experiencias auto-
nómicas para la comprensión del fenómeno de inver-
sión pública en desarrollo de software libre educativo. 
Si bien se trata de resultados parciales, cuya continui-
dad se ha visto afectada por la crisis social y sanitaria 
del Covid-19, se espera concluir el estudio a principios 
de 2021.

Keywords: TIC, educación pública, software libre, re-
cursos educativos abiertos.
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influenciado por la relación y sobre todo apoyo, edu-
cación y atención que la familia de los alumnos tienen 
hacia ellos. Dentro de los hallazgos se identificó que 
no hubo modificación en la evaluación de las relacio-
nes interpersonales con respecto a las medias. Acep-
tando así la hipótesis de que las medias son iguales. 
Ello nos invita a realizar modificaciones en el manejo 
de las sesiones para incidir en la diferencia de las me-
dias.
     
Metodología

Se trata de un estudio exploratorio pues se pretende 
examinar un problema de investigación poco estudia-
do teniendo como base el efecto de la mentoría en las 
relaciones interpersonal como un medio para la pro-
moción de la cultura emprendedora, es de corte cua-
si-experimental, empleando el diseño de series cro-
nológicas, para medir el antes y después, empleando 
una comparación de medias, por medio del  ANOVA. 
 Se llevó a cabo una planeación previa para la 
aplicación de una serie de actividades al objeto de es-
tudio (24 alumnos del turno vespertino). Se estableció 
que la planeación constaría de ocho sesiones para el 
desarrollo del “Programa de mentoría en emprendi-
miento”, se estableció la aplicación de un instrumen-
to de medición referente a las relaciones familiares y 
de pares que presentaba cada alumno, mismo que se 
aplicó antes de iniciar con la intervención de los men-
tores, y de igual forma al finalizar.
     
Resultados y discusión

En las actividades, inicialmente se observó que los 
niños tenían dificultad al momento de trabajar en 
equipo, la mayoría de ellos tenían un comportamiento 

Análisis de las relaciones interpersonales en intervenciones 
sobre emprendimiento en nivel primaria

María Concepción Hernández Sandoval, Dra. Beatriz Virginia Tristán Monrroy, 
M.E. Isabel Cristina Flores Rueda

Coordinación Académica Región Altiplano, UASLP. México

Introducción

En la presente investigación se analiza la intervención 
de un programa que promueve el emprendimiento, 
ejecutado por alumnos de quinto semestre de licencia-
tura en mercadotecnia de la Coordinación Académica 
Región Altiplano, perteneciente a la UASLP., el cual se 
implementó en alumnos de tercer grado de primaria, a 
lo largo del semestre Agosto-Diciembre 2019.  
 El contexto en el que se desarrollan los alumnos 
de este nivel educativo es importante para que puedan 
aprovechar al máximo su educación, el desempeño de 
los alumnos en la institución educativa depende en 
gran medida de la relación que tienen en su entorno 
familiar.
 El estudio realizado permitió recabar información 
sobre su entorno educativo y familiar, para ello se apli-
có un instrumento relacionado con la relación familiar 
y su relación con sus compañeros de grupo, primero 
se aplicó antes de la intervención del equipo de inves-
tigación y por ende las segunda al finalizar la misma 
intervención, se logran obtener resultados a partir de 
una serie de intervenciones hechas a los sujetos del 
programa, en el que específicamente se realizaron 8 
sesiones y en cada una de ellas se ejecutaron distintas 
actividades que inciden en el emprendimiento, mismas 
en las que se estableció como objetivo promover este 
término en acorde al perfil de los niños, y conforme 
trascurrían las sesiones modificarlas para su mejor 
aprovechamiento. Se analizó mediante un estadístico 
denominado Análisis de varianza de un Factor, en el 
que se logró observar la variación de las medias de 
las calificaciones obtenidas en las encuestas relacio-
nadas a sus vínculos familiares y sociales antes y des-
pués de la intervención del programa.
 En las instituciones de educación básica se ob-
serva se presenta con regularidad una deficiencia en 
cuento al aprovechamiento académico, mismo que es 
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hiperactivo y dificultad para acatar las instrucciones, 
asimismo se realizó una estrategia en la cual tenían 
que colaborar en conjunto para que pudieran trabajar 
realmente en equipo, se incentivó con dulces para que 
cumplieran las actividades y de esta manera trataban 
de hacer mejor el trabajo para ganar algo a cambio. 
Interactuando con éstos, se analizó que los compor-
tamientos hiperactivos se debían a que provienen de 
familias disfuncionales por ello querían llamar la aten-
ción de terceros. 
 Para el equipo de investigación fue difícil adaptar-
se a los infantes, posteriormente la confianza por parte 
de los niños se incrementó, se observó cambios en la 
forma de convivir dentro de las actividades, teniendo 
certeza que a futuro sus perspectiva de crecer y desa-
rrollarse personalmente mejorará sabiendo que si se 
proponen algo lo pueden lograr. 
 En los resultados del Análisis de Varianza de un 
Factor (ANOVA), obtenidos a partir de la aplicación de 
las encuestas relacionadas a los vínculos familiares y 
de pares de los alumnos de tercer grado de la primaria 
en cuestión. 
 Se plantean las hipótesis en el proyecto que se 
describen de la siguiente manera:
     Hipótesis nula; Las medias de los grupos son igua-
les, por lo que no se ha visto modificada tras la in-
tervención del equipo investigador (Las variables no 
tienen relación, todo sigue igual.) H0: µ1 = µ2.
     Hipótesis alternativa; Las medias de los grupos son 
diferentes, por lo que si se ha visto modificada tras la 
intervención del equipo investigador (Las variables si 
tienen relación, el fenómeno o situación se ha modifi-
cado.) H1: µ1 ≠ µ2.
     
Análisis de varianza de un factor
En la determinación del ANOVA, se identificó que an-
tes de la intervención realizada a los veinticuatro es-
tudiantes el promedio fue de 3.70 con una varianza 
de .2155 y después de la intervención el promedio de 
3.58, con una varianza de .60. Con un 95% de confian-
za y un 5% de error.
 Para el análisis de varianza se identificó una 
suma de cuadrados entre grupos de .1875 y dentro de 
los grupos de 18.7916, dando una SCT de 18.9791. 
De este modo se acepta la H0 y se rechaza la H1 ya 
que FESTAD ≥ Fα, (0.458980044≥4.05174869) 

 Por lo que se determina que no hubo una modifi-
cación en las relaciones de los alumnos en las relacio-
nes familiares y con sus pares.

Conclusión

En el Análisis de Varianza de un Factor, no se logra 
obtener una mejora en las relaciones familiares y entre 
pares de los estudiantes, aunque si fue posible hacer 
el contraste en las mismas, se observó que bajaron las 
calificaciones a través del instrumentos, un hallazgo 
que nos demuestra que si es posible medir este tipo de 
aspectos, sin embargo en este caso en particular no 
se presentó mejoría, se presentó una baja en la eva-
luación. Para posteriores investigaciones se recomien-
dan entrevistas a profundidad para identificar aspectos 
a mejorar en el instrumento y estudiar el cambio de 
perspectiva con respecto al emprendimiento.

Palabras claves: Educación, emprendimiento, relacio-
nes interpersonales, mentoría.
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caracterizan el desarrollo sostenible, sustentados en 
medidas de desarrollo económico y desarrollo social. 
Se explicará por qué la formación para el empleo es 
insostenible, desde las premisas básicas que carac-
terizan el desarrollo sostenible, de porqué su enfoque 
coincide con la teoría del capital humano y se aleja 
de un enfoque más vinculada al desarrollo sostenible, 
como sería la teoría del capital social, incluso la teo-
ría de sistema, que orientaría las acciones formativas 
para el empleo a fortalecer la cooperación entre orga-
nizaciones pública y privadas implicadas, dentro del 
territorio. 

Metodología

Se utilizaron técnicas de investigación cualitativas y 
análisis de fuentes secundarias, relativas a las nor-
mativas sobre formación para desempleados, las más 
recientes de 2015 y 2017.
 En cuanto a las técnicas de investigación cuali-
tativa se efectuaron 12 entrevistas en profundidad a 
diferentes tipologías de organizaciones, públicas y pri-
vadas, que imparten formación para desempleados.
 Además, se realizaron 7 entrevistas focales a di-
ferentes colectivos de desempleados vulnerables, con 
discapacidad física, por enfermedad mental, mayores 
de 45 años, entre otros. 

Resultados de la investigación

De la investigación realizada se destacan los siguien-
tes resultados:
 La formación profesional para desempleados, 
dirigidas, principalmente, para los colectivos más vul-
nerables, ha estado enfocada, desde la década de los 
90, a conseguir dos objetivos básicos: la inserción la-
boral y la integración social, como recogen las direc-
trices europeas y nacionales analizadas. Pero se han 

Desarrollo Sostenible y Formación Profesional para 
desempleados en la provincia de Cádiz

María Rosario Carvajal Muñoz
Universidad de Cádiz, España

Introducción

La Agencia 2030 de Objetivos de Desarrollo Sosteni-
ble, publicado en 2015 por la ONU, apuesta de forma 
firme por una educación inclusiva, equitativa y de cali-
dad (Giménez y De la Calle, 2019:185-186). Esta edu-
cación inclusiva concibe el proceso educativo como 
espacio de socialización, en el que se minimicen los 
riesgos de exclusión asociados a las diferencias so-
cioeconómicas, funcional, cultural o de género (Gar-
cía, Amezcua y Fuentes, 2019:42). Ya desde principios 
de la década de los 90 se concibe la educación y for-
mación profesional como parte importante de la Edu-
cación para el Desarrollo Sostenible. 
 En referencia a Europa, Moldovan (2015) sostie-
ne que las organizaciones implicadas en la formación 
profesional son cada vez más conscientes de la ne-
cesidad de considerar las dimensiones del desarrollo 
sostenible, que implican responsabilidades en el ámbi-
to económico, medioambiental, y en la inclusión social
Sin embargo, analizando los programas de formación 
para desempleados de las últimas décadas en Es-
paña, e incluyendo también normativas recientes de 
2015 y 2017, los resultados indican que todavía pre-
domina un enfoque economicista de la formación para 
el empleo, sujeto a la teoría del capital humano. Esta 
formación está muy focalizada a responder a las nece-
sidades de las empresas locales, que cobra sentido en 
una zona próspera. La inadecuación de la formación  
para el empleo se da cuando se analizan estas accio-
nes formativas en una zona geográfica con alta tasa 
de paro, y dirigidas a colectivos desempleados vulne-
rables. En este sentido, se parte de una investigación 
sobre las organizaciones que imparten formación para 
desempleados en 2018 en la provincia de Cádiz, con 
objeto de conocer sus dificultades para lograr los obje-
tivos de inserción e integración social. 
 Los resultados de la investigación indican que 
estas acciones formativas no logran niveles óptimos 
de inserción laboral y se alejan de los criterios que 
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descuidado las iniciativas encaminadas al objetivo de 
la inclusión social, también en la normativa española 
de 2015. Esto lo aleja de lo que sería un desarrollo 
sostenible, porque no contemplan medidas de planifi-
cación encaminadas al desarrollo económico y desa-
rrollo social, a pesar de que esta formación se dirige, 
preferentemente, a colectivos vulnerables.
 Se dan relaciones jerárquicas entre estas orga-
nizaciones y la administración, porque estas acciones 
formativas se planifican con base a convocatorias de 
cursos puntuales, sin vincularse a propuestas para el 
desarrollo social y desarrollo económico. 
 El análisis de las normativas recientes, y de las 
relaciones que mantienen las organizaciones que im-
parten formación para desempleados en la provincia 
de Cádiz, permiten constatar que esta formación coin-
cide en su planteamiento con las premisas que carac-
terizan la teoría del capital humano. 
 Normativas recientes, como la Ley 30/2015, pero 
también la de 2017, recogen la importancia del apren-
dizaje a lo largo de la vida para la inclusión social, sin 
explicar cómo efectuarla, y qué objetivos concretos se 
buscan con la formación permanente en cada territorio 
si al final el objetivo se concreta en la inserción laboral, 
escasamente alcanzada.
 La normativa de 2015 insiste en un enfoque 
economicista de la formación profesional, vinculando 
la formación exclusivamente hacia el empleo, y des-
cuidando la inclusión social, como se recoge en el si-
guiente apartado de la normativa: 

La formación profesional ha de ajustarse a las 
necesidades formativas individuales y del sistema 
productivo, que les permita adquirir las competen-
cias requeridas en el mercado de trabajo y mejo-
rar su empleabilidad, teniendo en cuenta el perfil 
del trabajador elaborado por los servicios públicos 
de empleo. El diseño, programación y difusión de 
esta oferta formativa corresponde a las adminis-
traciones públicas competente.

 Se relaciona este análisis sobre la formación pro-
fesional con los datos empíricos de la investigación 
realizada en 2018 en la provincia de Cádiz. Esta zona 
se caracteriza por una alta tasa de paro, llegando  al 
26,89% en 2019, según el Instituto Nacional de Esta-
dística.

Conclusión

La investigación solo es representativa de una zona 
geográfica con alta tasa de paro. Esto puede ser una 
limitación, porque no podemos extrapolar los resulta-
dos a zonas con bajo desempleo. A nivel teórico se 
pone énfasis en la necesidad de orientar la formación 
hacia el desarrollo sostenible, con  implicaciones prác-
ticas, con objetivo de dinamizar las regiones menos 
prósperas, incentivándolas al desarrollo económico y 
social. Se trata de una formación para desempleados 
que consigue unos niveles bajos de inserción laboral,   
no aplica medidas encaminadas al desarrollo econó-
mico y social, y no satisface las necesidades de inte-
gración de los colectivos a los que van dirigidas estas 
acciones, principalmente parados vulnerables, por 
discapacidad, desempleo de larga duración, mayores 
de 45 años, menores de 30 años con escasos niveles 
educativos, a los que se entrevistó. 

Palabras clave: formación para el empleo, teoría del 
capital humano, teoría del capital social, desarrollo so-
cial, desarrollo económico, colectivos vulnerables.
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miento, por tanto, mediante el cual se llega al reco-
nocimiento de patrones, tema de amplia aplicación en 
los diferentes aspectos de la producción agrícola y la 
industrialización de los alimentos. 
 Gracias a los avances tecnológicos en visión ar-
tificial, sistemas de posicionamiento global, tecnolo-
gías láser, actuadores y mecatrónica se ha facilitado 
el desarrollo e implementación de sistemas robóticos y 
tecnologías inteligentes para agricultura y la industria-
lización de los alimentos,  además del impacto de las 
tecnologías informáticas y comunicaciones (TIC), así 
como en el procesamiento y manejo de grandes bases 
de datos; todo ello ha impactado en reducción de los 
costos de los equipos de cómputo con alta capacidad 
computacional (Mahajan et al., 2015) y la disminución 
de los costos de investigación al facilitar el acceso a la 
información y desarrollos tecnológicos a nivel mundial 
(Trigo y Elverdin, 2020).  
 Shi et al. (2019), Chen (2018) y Ampatzidis et al. 
(2017), coinciden al mencionar que las tecnologías de 
visión por computador junto con la inteligencia artifi-
cial cada vez son más utilizados para abordar los pro-
blemas agrícolas,   mediante la automatización de los 
cultivo, el seguimiento del desarrollo de la planta, la 
detección y prevención de enfermedades, la evalua-
ción de la calidad del grano, detección de malezas, así 
como la recolección de frutas; buscando incrementar 
la producción y la calidad de los mismos, así como 
disminuir los costos. El uso de estas técnicas presenta 
ventajas en comparación con los métodos tradiciona-
les basados en el trabajo manual, sin embargo, aún 
existen una serie de desafíos por superar (Barbedo, 
2016). Con lo antes mencionado se demuestra la im-
portancia de impartir dicho curso en una institución de 
postgrado en ciencias agrícolas, la pregunta es ¿Cómo 
gestionar el aprendizaje en estudiantes de posgrado? 
¿Cómo evaluar el aprendizaje?  ¿Cómo impacta esta 

La visión artificial, curso del postgrado en Hidrociencias  
ante el COVID 19

Antonia Macedo Cruz1, Isidro Villegas Romero2

1Colegio de Postgraduados, México
2Universidad Autónoma Chapingo, México

Introducción

La emergencia sanitaria y educativa generada por la 
situación del COVID-19, ha puesto sobre la mesa la 
discusión sobre los roles y la división del trabajo aca-
démico. Esta crisis mundial ha obligado a usar todo 
tipo de plataformas y recursos tecnológicos para ga-
rantizar la continuidad del aprendizaje. Es claro que 
las instituciones educativas deben estar a la vanguar-
dia de las transformaciones necesarias para volver 
a construir sobre cimientos más resistentes y coope-
rativos. Reestructurando los procesos de enseñanza 
aprendizaje de tal forma que de manera presencial o a 
distancia permita un aprendizaje significativo. 
 Ausubel, (1983) menciona que un aprendizaje es 
significativo cuando los contenidos se relacionan con 
un aspecto existente en la estructura cognitiva del es-
tudiante. En este caso hablaremos del curso regular 
denominado “Visión artificial aplicado a los recursos 
naturales: agua, suelo y vegetación” impartido en el 
Colegio de Postgraduados, México, bajo un enfoque 
basado en proyectos. La visión artificial o también co-
nocida como visión por computador, es una rama de 
la inteligencia artificial que tiene por objetivo modelar 
matemáticamente los procesos de percepción visual 
en los seres vivos y generar programas que permitan 
simular estas capacidades visuales por computadora. 
 La visión artificial permite la detección automática 
de la estructura y propiedades de un posible mundo 
dinámico en tres dimensiones a partir una o varias 
imágenes bidimensionales del mundo exterior. La es-
tructura y propiedades del mundo tridimensional que 
se intentan deducir en la visión artificial incluyen no 
sólo propiedades geométricas (tamaños, formas, lo-
calización de objetos), sino también propiedades del 
material (sus colores, textura, la composición, etc.) y 
la luminosidad u oscuridad de las superficies, entre 
otras. La extracción de propiedades o descriptores 
es el paso fundamental en la generación del conoci-
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metodología aun con problemas de pandemia por CO-
VID 19? Para dar respuesta a estas preguntas se pro-
pone como objetivo principal desarrollar prácticas que 
propicien el aprendizaje significativo haciendo uso del 
Aprendizaje Basado en Proyectos.

Metodología

La gestión del aprendizaje bajo este enfoque se con-
cibe como un proceso a través del cual se apoya y se 
dirige al estudiante en la construcción del conocimien-
to. A partir de las ideas y preconceptos que ya posee, 
es decir, se trata de que el estudiante vaya de lo sim-
ple a lo complejo. El rol del profesor, como parte del 
aprendizaje, no se limita a transmitir una teoría y lograr 
que esta sea memorizada por sus alumnos; se busca 
que el docente guíe y oriente a sus alumnos en la in-
teracción con los nuevos conocimientos, para poder 
comprenderlos y aplicarlos en situaciones diversas, en 
especial en el ejercicio de la profesión, de una manera 
productiva y no reproductiva.
 De acuerdo a Tippelt y Lindemann (2001) la es-
trategia de Aprendizaje Basado en Proyecto (ABP) 
permite desarrollar el modelo ideal de una acción com-
pleta a través de sus seis fases: informar, planificar, 
decidir, realizar, controlar, evaluar. Bender (2012), dice 
que el Aprendizaje Basado en Proyectos es la forma 
más efectiva de involucrar a  los  estudiantes  en  el  
aprendizaje,  ya  que  los  estudiantes participan  acti-
vamente  en  la selección de muchos aspectos de sus 
tareas, además de que son motivados por  problemas  
del  mundo  real  relacionados  con  sus  intereses.

Experiencia didáctica

La experiencia didáctica del curso de postgrado deno-
minado, “Visión artificial aplicado a los recursos natu-
rales: agua, suelo y vegetación”, se trata de un curso 
teórico-práctico que se imparte en el Colegio de Post-
graduados, siendo este, una Institución de Enseñanza 
e Investigación en Ciencias Agrícolas. Como requisito 
de ingreso al curso, los estudiantes deben saber pro-
gramar en algún lenguaje de programación, preferen-
temente MATLAB. 
 El proyecto de investigación de postgrado debe 
tener alguna relación con la visión artificial. Al inicio 

del curso se les entrega el programa de trabajo, para 
cada tema se especifican sus objetivos y el tiempo es-
timado en clase. Además, se les entrega un manual de 
proyectos prácticos, los que se deben ir desarrollando 
por parte de los estudiantes para cada tema.
 En cada sesión se selecciona un estudiante para 
presentar el tema y el programa diseñado en MATLAB 
para resolver el problema planteado, el resto del gru-
po junto con el profesor evalúan al participante y se 
genera un debate de preguntas y respuestas, el profe-
sor, coordina, modera, profundiza en el tema cuando 
hace falta, como todos los estudiantes tienen su propia 
solución, cuando el tiempo lo permite, se presenta la 
solución de más de un participante, para cada tema. 
 De esta manera, cada modelo de procesamiento 
de imágenes, segmentación, extracción de caracte-
rísticas, modelo de clasificación se va programando, 
discutiendo y compartiendo de tal manera que se arma 
el banco de modelos y van dando solución al proyecto 
de fin de curso que es un proyecto de interés propio 
de acuerdo con su especialidad y necesidades del pro-
yecto de investigación.

Materiales utilizados en tiempo de COVID 19
 Moodle,  Matlab, Zoom o Skype, Ordenador para cada 
participante, Internet.

Materiales utilizados en tiempo normal (Educación 
presencial)
Matlab, una cuenta de Gmail, Ordenador para cada 
participante, proyector.

Resultados y discusión

Los resultados del aprendizaje obtenidos en los gru-
pos de Postgrado que cursaron “Visión Artificial aplica-
do a los recurso naturales: agua, suelo y vegetación”, 
bajo la estrategia de Aprendizaje Basado en Proyec-
tos en una institución de postgrado, no causó ningún 
problema en tiempos de COVID 19, en comparación 
con los cursos impartidos de manera presencial bajo 
la misma estrategia ABP. Ya que para cada temática 
los participantes desarrollan las seis fases que lo in-
tegran; en primer lugar investigan para contar con la 
información teórica necesaria para cada proyecto, se 
planifica la manera de dar solución mediante progra-
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mación en Matlab, se decide como el usuario interac-
túa con el software, planificando las entradas y salidas 
de información, se desarrolla el software, aplicación o 
función que formará parte del banco de modelos, se 
evalúan los resultados arrojados contra los resultados 
esperados mediante corridas de escritorio y pruebas 
con bases de datos pequeñas, y se comparten con el 
resto del grupo. Lo antes descrito no implica cambios 
de manera presencial o a distancia.

Conclusión

La metodología de Aprendizaje Basado en Proyectos 
busca un mayor protagonismo por parte de los estu-
diantes, lo cual al implicarles de manera directa busca 
que desarrollen el papel de investigadores para resol-
ver de mejor manera los proyectos planteados.
 No se observó ningún problema en la aplicación 
de la metodología de manera presencial y a distancia. 
Aunque el cambio de modalidad a distancia fue causa-
do por problemas de COVID19, lo cual no fue planifi-
cado, sin embargo, al cambiar la modalidad del curso 
presencial a distancia sin complicaciones, se espera 
en un futuro establecer una evaluación más rigorosa 
del sistema enseñanza aprendizaje basado en proyec-
tos bajo las dos modalidades.

Palabras clave: Educación presencial, Educación a 
distancia, aprendizaje, investigación, evaluación.
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et al., 2012) and the number of neurons could also be 
reduced due to toxic environments, thus affecting cog-
nitive development during the first months of formation.
Regardless the consensus of the harmless effects of 
conflict over pregnant women and childhood, modera-
ted factors remains diffuse.

Conflict
Referring conflict contexts, scholars presents eviden-
ce of its impact over child health (Djal et al., 2019), 
they also shows the implication of fear dynamics over 
children`s health (Tapsoa, 2019), suggesting a nega-
tive correlation between early childhood shocks and 
future mental health issues due to long-term family 
exposure to war (Singhal, 2018). One of the reasons 
is the likelihood of men’s attitudes toward domestic 
violence as presented by (Mattina and Shemyakina, 
2017). In terms of socioeconomic conditions, research 
assertively evidences the effects of violent conflict on 
diminishing household resilience and food security 
(Pietrelli et al., 2018). Specifically, in Colombia the ar-
med conflict still has disastrous effects in terms of de-
velopmental dimensions such as education and health 
(Duque, 2017). More detailed, as Duque (2017) states, 
the repercussions in terms of human capital formation 
from late childhood in terms of weight and cognitive 
skillsformation. As a result, children exposed to mas-
sacres from their mother’s womb and during childhood, 
reach lower standards of development and presents 
multiple deprivations. Nevertheless, to my knowledge 
no research in Colombia has assessed new-born an-
thropomorphic outputs and gather observations of the 
effect of higher educational level in terms of new-bor-
ns weight. To my knowledge no research has explores 
the moderated effect of parental education profiles, 
scoping in mother`s educational profile, within violent 
contexts.

 Does parental education prevent children from unhealthy 
starts in armed conflicts contexts?

Harold Mera León
Political and Social Science Researcher and Associative Professor in Policy, Spain

Introduction

Scholars and researchers have evidenced the harmful 
effects of armed conflict contexts in terms of social and 
human capital development (UNICEF, 2015; Feeny 
and Boyden, 2004; Ibañez and Vélez, 2008; Mc Elroy 
and Hevey, 2014; Penn and Lloyd, 2010). Due to the 
violent dynamics affecting human geography and terri-
tories (Echandía, 2006; Duque, 2017; Penn & Lloyd, 
2010) thousands of children are being born under a 
disadvantaged position. Moreover, when massacres 
have returned to Colombia. Thus, I line up with pre-
vious research which suggested that armed conflict 
and violence are clearly affecting early childhood we-
llbeing and human lives right from the womb. Neuros-
cientific research points out one explanation regarding 
maternal stress transference and the production of 
high levels of cortisol, one of the main hormones in 
charge of foetal maturation (Shonkoff et al., 2012). Ne-
vertheless, is not totally clear how those effects could 
be moderated reducing the damage for children. Thus, 
I explore sociological cofounders and mainly parental 
education backgrounds as possible drivers or shields 
of deprivation during the in-utero period.

Early Childhood
Pregnant women who were living in most affected re-
gions, who were and still are exposed to violence ex-
perienced high stress levels and fear due to its highly 
vulnerable situation. These toxic environments during 
the antenatal period make mothers and children suffer 
a diminishing mental and physical health. According 
to medical research (Shonkoff et al., 2012; Wenden 
et al., 2016) maternal deprivations in terms of peace 
and tranquillity could be interfering in new-born wellbe-
ing outputs as well as in their future life. For instance, 
the relation between nutrition and anthropomorphic 
outputs is obvious. However, as stated by scholars, 
stress might also ruin the immune system (Shonkoff 
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Methodology

Starting with the NCHM`s database, the first step was 
to measure the average of violent acts whereas iden-
tifying the most affected regions during the period of 
analysis, 2001 and 2002. My intention is to categorize 
new-borns according to mother’s region of housing ex-
position to violent acts. Hence, I constructed an index 
to measure the regional average of violent acts per-
petrated during 2001 and 2002, the peak of violence 
within the 60 years of conflict age (RAVI). The aim is 
to observe mother`s exposition to violence based on 
the average of regional violent acts. Furthermore, to 
presents new-born`s weight statistics regarding family 
sociodemographic, contextual and health figures, sco-
ping the role of mother`s education.
 Ergo, I conduct the research beginning from a 
descriptive data analysis and specific sociodemogra-
phic tabulations, through which I inferred the correla-
tion between specific parentela’s sociological charac-
teristics, contextual variables, and new-born`s outputs. 
To test my hypothesis, I defined three logistic regres-
sion models. The first one presents the odds of chil-
dren being born underweighted according to mother`s 
education profile in the most affected region, including
control family’s sociological variables such as mother`s 
status, health regime, mother`s age, mother`s area of 
housing, number of sons/daughters alive, father`s edu-
cational level, father`s age. In the third model, I Include 
a range of medical control variables such as antenatal 
medical controls, gestational time, labour place, labour 
typology, medical assistance, and labour multiplicity.

Data
The National Health Statistics Survey (NHSS) has 
been conducted for several decades by the National 
Statistical Department. The NHSS is a health`s survey, 
thus no information of household`s income, neither 
other socioeconomical variables of deprivation such 
as household living conditions or family workforce is 
available. The sample includes the 32 Departments of 
Colombia and 1103 municipalities. The survey separa-
tes the capital city of Bogotá due to its unique socioe-
conomic features. The regional level was chosen be-
cause the legal and technical impossibility to access to 
the municipal code within the survey. More important, 

because the number of observations for municipalities 
was not representative, sometimes one per each muni-
cipality. The instrumentalization of the regional variable 
was based on the database of the National Centre of
Historic Memory (NCHM) which is mainly restricted to 
violent acts. These databases contain municipal in-
formation concerning violent acts perpetrated by year 
and between 1998 and 2013. According to the Natio-
nal Planning Department between 2002 and 2013 the-
re were 6 regions highly affected, 16 regions medium 
affected and 10 low affected.

Results and discussion

Variables were included regarding previous tabula-
tions and tests of significance. As said before, three 
main hypotheses were tested trough three regression 
models. The first one showed a positive and signifi-
cative correlation between mother`s educational level 
and new-born’s weight. Thus, for new-borns delive-
red in the most affected region, Antioquia. However, 
this correlation is positive significant with the 95% of 
confidence only when mothers have a complete high 
school, any semester of university or undergraduate 
university level. The second model showed that mo-
ther`s who were housing in the most affected region, 
married or living with a couple, might have more odds 
to delivery healthier babies. However, single mothers 
living in the same region, with higher educational levels 
are likely to delivery healthier babies than those with 
lower educational levels and living with a couple, test 
is still running. The third model clearly evidence the im-
portance of antenatal period and new-born’s wellbeing. 
It presents the positive significant correlation between
variables such as gestational time, antenatal medi-
cal controls, labor assistance, among others, and 
new-born`s weight.

Conclusion

Overall, the main results aim to strength the current 
scientific knowledge regarding who higher parental 
educational backgrounds could be essential drivers 
for more healthy antenatal periods, moreover when 
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families are living under violent armed conflict circum-
stances. It also stresses the concept of early childhood 
wellbeing by considering the in-utero period and the im-
portant role of parental education, scoping in mother`s. 
Furthermore, based on neuroscientific findings and 
epigenetics resent discovers, the research strength the 
contextual factors of deprivation during the in-utero pe-
riod. In this case by adding sociological arguments and 
observations derive from data analysis and supported 
on family stress models and previous research on pa-
rental behavior and educational background.

Keywords: new-born, parental education, in-utero pe-
riod, stress adversity, armed conflict.
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más graves con los que se ha tenido que enfrentar 
la estadística al tratar con el tipo de datos conocidos 
como datos composicionales. Pearson (1897) avisó 
del error de tratar este tipo de datos con los métodos 
de la estadística clásica. Hoy en día, la propuesta 
de solución a dicho problema realizada por el profe-
sor Aitchison (1982, 1986) resuelve perfectamente el 
problema devolviendo los logaritmos a una posición 
preponderante dentro de la enseñanza e investigación 
universitaria. 
 El presente trabajo tiene por objetivo mostrar la 
importante evolución de los datos composicionales en 
la investigación universitaria a fin de incentivar la bús-
queda de mejoras en la presentación del concepto de 
logaritmo tanto en la enseñanza media como universi-
taria. 

Metodología

Para lograr dicho objetivo se comprueba mediante un 
estudio bibliométrico que la teoría CoDA está en ple-
na fase de crecimiento en muchos campos científicos. 
Debido a que dicha metodología utiliza los logaritmos 
en diferentes bases para transformar los datos y eli-
minar el problema enunciado por Pearson, asentar un 
correcto significado matemático para la noción de lo-
garitmo debería ser hoy en día un transcendente tema 
de debate.

Resultados 

Los datos para la realización de este trabajo han sido 
recopilados de la base de datos de la WoS en setiem-
bre de 2020 usando ‘Compositional Data Analysis’ 
como palabra clave en el campo “título” del buscador. 

Los datos composicionales como fuente motivadora para la 
consolidación del concepto “logaritmo”

Xavier Molas Colomer1, Salvador Linares Mustarós1,
Carles Mulet-Forteza2, Joan Carles Ferrer Comalat1

 1 Departamento de Empresa, Universidad de Girona, España
2 Departamento de Economia de la Empresa, Universidad de les Illes Balears, España

Introducción

Farfán Márquez y Ferrari Escolar (2002) definen la dis-
lexia en el aprendizaje de la noción de logaritmo como 
la ruptura que se percibe en la presentación escolar de 
los logaritmos. Las autoras consideran que la “dislexia” 
es producto de la priorización de una presentación 
axiomática y de una exacerbada algoritmización en 
los dos momentos en que aparece explícitamente en 
el discurso matemático escolar; esto es, en su primer 
acercamiento como potente herramienta facilitadora 
de operaciones, y en su reaparición, después, como 
una función definida como la primitiva de la hipérbo-
la equilátera. La ausencia en el discurso matemático 
escolar de elementos que ejerzan como nexos entre 
ambos momentos da pauta, en dicho ámbito, de la no 
construcción de esta noción y, por ende, de la absoluta 
falta de significados en torno a ella que los alumnos 
pueden adquirir.
 Esta falta de significados de los logaritmos es 
posible causa de un grave rechazo hacia ellos en la 
mayoría del alumnado universitario, los cuales acaban 
aprendiendo mnemotécnicamente las definiciones y 
fórmulas y las utilizan de forma mecánica para resolver 
los problemas en los que estos puedan aparecer de 
forma puntual en determinados temas universitarios. 
A título de ejemplo, los logaritmos son utilizados en 
carreras económicas para la resolución de ecuaciones 
exponenciales relacionadas con el interés compuesto 
o simple (Aparicio Rozas et al., 2017) y en determina-
das carreras de diseño para el cálculo de dimensiones 
fractales (Cruells et al., 2014).
 En los últimos años, con la aparición de la teo-
ría de análisis de datos composicionales (CoDA), los 
logaritmos van adquiriendo una importancia esencial 
en multitud de áreas científicas. Ello es debido a que 
mediante su uso, CoDA resuelve uno de los problemas 
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Una vez refinados y eliminados los registros que no 
hacen referencia al tema analizado, la búsqueda ge-
neró un total de 220 documentos que han obtenido 
un total de 6.532 citas, siguiendo un típico crecimien-
to exponencial, pues desde el año 2012, en que los 
artículos recibieron un total de 212 citas, el número 
de citas por año no ha parado de crecer, llegando a 
un máximo de 1.103 citas en el año 2019. En cam-
bio, entre 1982 y 2004, el número de citas por año 
se situó en torno a las 20. En cuanto a las áreas de 
investigación, la mayoría de trabajos han sido publi-
cados en matemáticas (105), seguido por geología 
(50) y ecología (39); en total, encontramos 86 áreas 
de investigación en las que se han publicado trabajos 
relacionados con el ‘Compositional Data Analysis’, por 
lo que puede observarse como el análisis composicio-
nal se ha extendido a una gran multitud de áreas de 
conocimiento. En este sentido, queremos indicar que 
la WoS recopila la información a través de un método 
de conteo completo, lo cual supone que, si una revista 
está indexada en varias categorías, un mismo registro 
sumará una unidad a cada una de las categorías en 
las que está indexada. También es interesante obser-
var como 211 trabajos están indexados en el campo de 
ciencias experimentales, mientras otros 62 lo están en 
ciencias sociales. Lógicamente, estos números están 
influenciados por el método de conteo completo que 
utiliza la WoS.
 Los datos bibliométricos también ponen de ma-
nifiesto como el tema de “análisis de datos composi-
cionales” ha recibido trabajos de forma ininterrumpi-
da desde el año 2000. Al respecto, los dos primeros 
trabajos publicados en dicha temática datan del año 
1982; el siguiente trabajo es del año 1983, y luego ya 
no volvemos a encontrar trabajos hasta el año 1987. A 
partir de este año, con las excepciones de 1990, 1995, 
1996 y 1998, todos los años aparece algún trabajo pu-
blicado en dicha temática. 
 De todas formas, entre 1982 y 2010, salvo excep-
ciones muy puntuales, el número de trabajos publica-
dos en análisis composicional no supera los 4 trabajos 
por año. En cambio, a partir de 2011, se observa en el 
número de trabajos publicados por año un crecimiento 
importante, siendo los años 2018, 2019 y 2020 los que 
han recibido, con mucha diferencia, el mayor número 

de trabajos, concretamente 27 en 2018, 36 en 2019 y 
33 hasta setiembre de 2020. 

Conclusiones

A partir del estudio realizado se deduce pues que el 
concepto de logaritmo está en pleno auge en multitud 
de campos de investigación y consecuentemente esto 
implica que el concepto de logaritmo debería ser mejor 
tratado tanto en la enseñanza secundaria como en la 
universitaria. Eliminar la dislexia en el aprendizaje de 
la noción logaritmo y asentar un correcto significado 
matemático para dicho concepto debería considerarse 
actualmente como un objetivo educativo primordial.  

Palabras clave: Datos composicionales, logaritmos, 
bibliometría.
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nes sobre los contenidos y su tratamiento didáctico: 
la formación ciudadana como práctica y la centrali-
dad del vínculo pedagógico. Piensa, además, el tra-
tamiento del contenido en el punto de encuentro de 
lo conceptual y de las experiencias concretas de los 
estudiantes. 
 Las clases observadas tienen como objetivo: 
analizar las "formas del territorio", comprender "la arti-
culación sociedad-Estado y reconocer "las relaciones 
sociales y políticas en los territorios". La secuencia 
empieza con: (1) un recorrido por mapas y fotografías 
de la Ciudad de distintos tiempos, que permite recu-
perar saberes de geografía e historia; y (2) un video 
de la OMS con "una idea distinta de salud". La clase 
siguiente mapean el territorio. La profesora habilita las 
interpretaciones personales, a la vez que sostiene la 
consigna. Luego, se explicita lo dibujado "con pregun-
tas, con palabras, con ideas" para “pensar acceso a 
qué tenemos en el territorio...Y pensarnos como ciu-
dadanos". La tercera clase, se profundiza la reflexión y 
se trabaja con la Constitución de la Ciudad para anali-
zar los derechos vigentes y vulnerados, según el ma-
peo realizado, "para volver a pensar lo más grande y 
lo más general". 
 Un rasgo central es la centralidad de la tarea. 
La propuesta es consistente con el modo de pensar 
la asignatura: la ciudadanía como práctica y la impor-
tancia del vínculo pedagógico; el encuentro entre los 
desarrollos conceptuales y las experiencias estudian-
tiles. Las actividades están centradas en los estudian-
tes, y los conocimientos disciplinares son presentados 
de manera situacional y articulados con otros saberes 
-adquiridos en la escuela o por fuera- y con afectos y 
opiniones. 
 La docente ocupa un lugar central pero promue-
ve la participación y los intercambios, habilita distintas 
fuentes de información, acepta los saberes de los es-
tudiantes, respeta respuestas alternativas. 

Formación para la ciudadanía: análisis de caso en una escuela 
secundaria argentina

Anahí Viviana Mastache
Universidad de Buenos Aires, Argentina

Introducción

El Proyecto de Investigación "Formación para la ciu-
dadanía y la convivencia: saberes en juego" bajo mi 
dirección (Programación UBACyT 2016) se propone 
analizar las condiciones, procesos y dinámicas de la 
enseñanza de la ciudadanía y de la convivencia en 
distintas asignaturas de secundaria. En esta oportuni-
dad, presentamos las posibilidades de formación ciu-
dadana en uno de los casos. 
 La formación ciudadana es objeto de creciente 
interés (Bascopé et al., 2015; Shulz et al., 2018) aun-
que es poco habitual encontrar abordajes didácticos. 
La conceptualización de ciudadanía y su presencia en 
la escolaridad sufrió cuestionamientos ante la crisis de 
los modelos tradicionales de referencia. Hoy ocupa un 
lugar relevante la ciudadanía democrática, entendida 
como ejercicio de derechos y como participación en la 
comunidad (Nuñez, 2013). Ello exige el desarrollo de 
nuevos principios para su tratamiento escolar. 

Metodología

El proyecto se inscribe en la lógica comprensivo-her-
menéutica propia de los estudios cualitativos de enfo-
que clínico. La principal fuente de datos es la obser-
vación de clases, a la que se suman otras técnicas 
de relevamiento. Se realizó un selección teórica y no 
representativa de clases, teniendo en cuenta: la in-
clusión explícita de objetivos de formación ciudadana, 
que constituyeran experiencias de “buena enseñanza” 
(Fentesmacher, 1989) y que pertenecieran a contextos 
variados. 

Resultados y discusión

Resultados
Se presenta un curso de Formación Ética y Ciudadana 
en primer año de una escuela pública de la Ciudad de 
Buenos Aires. La profesora plantea dos consideracio-
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 Predominarían las tareas de comprensión (Doyle, 
1986). La meta es una articulación comprensiva entre 
las propias vivencias y las políticas de salud. En este 
proceso de ensamblaje, los estudiantes deben poner 
en juego variedad de acciones y capacidades ten-
dientes a la comprensión: de conceptos, de la propia 
mirada y de su articulación. La creencia en las posibi-
lidades de aprendizaje contribuiría a generar un clima 
propicio a los esfuerzos cognitivos. Se evidenciaría el 
reconocimiento de los estudiantes desde su "otredad", 
como sujetos autónomos y miembros de su comuni-
dad, a los cuales se invita a co-construir conocimiento. 
Por ende, las clases se desarrollarían predominante-
mente en un escenario caracterizado por la circulación 
de múltiples saberes, que habilita la apropiación de lo 
aprendido (Mastache, 2012). 

Discusión
Los aportes a la formación ciudadana estarían dados 
tanto por los rasgos de la tarea como por las caracte-
rísticas de las relaciones interpersonales y del clima 
del aula. Actividades y vínculos, en tanto "modos" y 
"formas” de enseñanza y de aprendizaje, no sólo re-
significan el contenido conceptual sino que constitu-
yen contenidos propios de la ciudadanía (Maiztegui 
Oñate et al., 2013).
 Los estudiantes, reconocidos como sujetos de 
derecho, son partícipes necesarios en el desarrollo de 
la clase. Tanto la secuencia didáctica como las con-
cepciones de la docente evidenciarían una formación 
para la ciudadanía democrática, que recupera las dis-
tintas dimensiones, en línea con propuestas actuales 
(Schulz et al., 2018; Bascopé et al., 2015; ICFES, 
2017). Las clases promueven tanto el reconocimiento 
de los derechos como la participación en la comunidad 
(Nuñez, 2013), tanto aprendizajes discursivos como 
un ejercicio efectivo, que incluye el respeto por las di-
ferencias y el reconocimiento de sí como protagonis-
tas activos capaces de pensar y pensarse para actuar 
en su contexto. La conformación del grupo clase como 
comunidad de aprendizaje y el cuidado del clima con-
tribuyen a la formación ciudadana y a su ejercicio en el 
aula (Maiztegui Oñate et al., 2013). 
 En síntesis, la rigurosidad en el tratamiento de los 
contenidos, el cuidado de las relaciones interpersona-

les, el clima del aula y las metodologías de enseñan-
za se refuerzan para generar una "buena enseñanza" 
(Fentesmacher, 1989) ciudadana. 

Conclusión

Los resultados tienen las limitaciones de todo estudio 
de casos y de la brevedad del texto. Pese a ello, espe-
ramos haber contribuido con los profesores preocupa-
dos por incorporar la formación ciudadana desde una 
perspectiva compleja, y con la co-construcción de una 
didáctica que favorezca la articulación sustantiva entre 
conocimientos disciplinares y el ejercicio ciudadano en 
clases de escuela secundaria.

Palabras clave: formación ciudadana, escuela secun-
daria, didáctica, clases escolares, análisis de caso.
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bas diagnósticas y la prueba experimental PRAVI. Se 
evaluaron 8 tareas: 4 de percepción auditiva y 4 de 
percepción visual; 4 usaban el paradigma JOT y 4 el 
ID. Los estímulos auditivos lingüísticos fueron /ba/ - /
pa/, que difieren en sonoridad, y dos tonos que difieren 
en la frecuencia (260-470 Hz). Los estímulos visuales 
lingüísticos fueron las letras A/a. Los no lingüísticos 
fueron imágenes amorfas, sin contenido semántico. 
En las tareas JOT, los ISI fueron 50, 150 y 300 ms; en 
las tareas ID fueron ISI de 50 ms. Las tareas estaban 
contrabalanceadas. Aquí se presentará un estudio de 
correlaciones entre el PT y la lectura, en cada grado 
escolar de básica primaria.

Resultados

Se encontró que las tareas de PT se correlacionaron 
con las tareas de lectura, particularmente las tareas de 
lectura de palabras y pseudopalabras en los grados 
1° y 4°, y la de pseudopalabras en 5°. Al observar el 
rendimiento de todas las tareas de PT y de lectura, 
se notó un incremento en la medida que ascendía el 
grado escolar. Este hallazgo es relevante para este 
estudio porque sugiere una correspondencia entre el 
desarrollo evolutivo del PT y el de la lectura, en la edu-
cación básica, y los resultados benefician el escenario 
escolar.

Conclusiones

 Los maestros de básica primaria que acompañan los 
procesos de adquisición de la lectura se favorecen di-
recta o indirectamente de los resultados teóricos y me-
todológicos de un estudio del PT porque pueden tener 
una perspectiva más amplia de los procesos básicos 
en la lectura y su importancia; tener en consideración 

Procesamiento temporal de la percepción auditiva y visual en 
el aprendizaje de la lectura

Claudia Fernanda Vásquez Arango
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Introducción

El procesamiento temporal (PT) auditivo y visual es 
fundamental en la adquisición de la lectura; sin em-
bargo, la evidencia científica sobre esta relación es 
controversial y en el ámbito educativo se conoce poco 
sobre ella. Tener conocimientos sobre el PT y su rela-
ción con la lectura beneficia el escenario escolar. Los 
maestros de básica primaria que acompañan los pro-
cesos de adquisición de la lectura se favorecen directa 
o indirectamente de los resultados teóricos y metodo-
lógicos de un estudio del PT porque pueden tener una 
perspectiva más amplia de los procesos básicos en la 
lectura y su importancia; tener en consideración el PT 
auditivo y visual en el diseño de sus guías didácticas 
y, de cara al futuro, favorecerse del diseño de instru-
mentos pedagógicos de intervención para fortalecer la 
lectura o superar barreras en el aprendizaje. Por otra 
parte, en tanto la lectura es un proceso complejo, ne-
cesario en la vida académica -jerarquizado, interactúa 
con otros procesos cognitivos, necesario para la ad-
quisición de otros conocimientos, clave en el mundo 
actual para la interacción social y altamente valorado- 
los estudiantes se pueden beneficiar de terapias psi-
colingüísticas y de prácticas pedagógicas, basadas 
en la evidencia científica sobre procesos perceptivos 
básicos en el desarrollo típico lector. 
 Con base a lo expuesto, este trabajo tiene como 
objetivo analizar la relación entre el PT y la adquisición 
de la lectura, a lo largo de la básica primaria, mediante 
la Prueba informatizada para la evaluación de proce-
sos perceptivos (PRAVI). 

Método

Se seleccionó una muestra de 470 niños, divididos por 
grado escolar, entre los 5 y 13 años, sin dificultades 
lingüísticas u otros trastornos. Se aplicaron diez prue-
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el PT auditivo y visual en el diseño de sus guías didác-
ticas y, de cara al futuro, favorecerse del diseño de ins-
trumentos pedagógicos de intervención para fortalecer 
la lectura o superar barreras en el aprendizaje. Por 
otra parte, en tanto la lectura es un proceso complejo, 
necesario en la vida académica -jerarquizado, interac-
túa con otros procesos cognitivos, necesario para la 
adquisición de otros conocimientos, clave en el mun-
do actual para la interacción social y altamente valo-
rado- los estudiantes se pueden beneficiar de terapias 
psicolingüísticas y de prácticas pedagógicas, basadas 
en la evidencia científica sobre procesos perceptivos 
básicos en el desarrollo típico lector.

Palabras clave: procesamiento temporal, percepción, 
lectura, educación primaria.
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Metodología

El propósito principal de esta investigación es presen-
tar un modelo de ecuaciones estructurales, basado en 
el marco teórico, que examine las hipótesis plantea-
das: H1: Existe una influencia predictiva de la identi-
ficación del riesgo en el nivel de vulnerabilidad; H2: 
Existe una influencia predictiva de la identificación del 
riesgo en la adaptabilidad organizacional; H3: Existe 
una influencia predictiva de la identificación del riesgo 
en la capacidad de resiliencia; H4: Existe una influen-
cia predictiva del nivel de vulnerabilidad en la capaci-
dad de resiliencia; H5: Existe una influencia predictiva 
del nivel de vulnerabilidad en la adaptabilidad; y H6: 
Existe una influencia predictiva de la adaptabilidad en 
la capacidad de resiliencia.
 El instrumento de encuesta, los constructos de 
medición y el modelo de mejor ajuste se realizaron 
de acuerdo con las pautas establecidas por Hair et al. 
(2010). Un cuestionario autoadministrado fue diseña-
do para recopilar respuestas de quienes podrían inter-
actuar con proveedores multisectoriales de productos 
y/o servicios en logística y cadena de suministro de in-
stituciones gubernamentales de defensa colombianas. 
El formato de la encuesta comprende una sección 
demográfica (cantidad de proveedores, de empleados 
y entrenamiento del área de trabajo), seguida de un 
conjunto conceptualizado de variables para construir 
un modelo de ecuaciones estructurales que se prueba 
utilizando análisis estadísticos descriptivos e inferen-
ciales a los datos recopilados. Se utiliza una escala 
tipo Likert de cinco puntos, desde 1 (totalmente en de-
sacuerdo o muy bajo) hasta 5 (totalmente de acuerdo 
o muy alto), para calificar las declaraciones relacio-
nadas con la operacionalización de las variables del 
modelo. Teniendo en cuenta las ventajas de las en-
cuestas en línea (Evans & Mathur, 2005) se desarrolló 
una encuesta electrónica y se compartió un enlace al 

Resiliencia en la cadena de suministro
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Introducción 

No importa cuán bien planificadas, implementadas y 
controladas se realicen las actividades logísticas en 
la cadena de suministro, pueden ocurrir todo tipo de 
eventos inesperados que afectan su flujo eficiente. 
Esta investigación se está escribiendo mientras ocu-
rre la pandemia del Coronavirus (Covid-19), que se 
considera la crisis global más grave desde la segunda 
guerra mundial y es muy probable que deje un impacto 
a largo plazo en las economías, las cadenas de su-
ministro y las relaciones comerciales. Las consecuen-
cias de las medidas de contención causaron graves 
interrupciones en las cadenas de suministro dada la 
interconectividad global de las industrias. Antes del 
Covid-19, en muchas industrias, las cadenas de sumi-
nistro con fabricación global eran efectivas y racionali-
zadas, pero la pandemia expuso sus vulnerabilidades 
en componentes y materias primas fabricadas en Chi-
na, sin alternativas globales para cambiar rápidamen-
te. Esta situación puede alentar a las organizaciones 
a repensar sus estrategias de cadena de suministro 
y logística para una mayor diversificación en cuanto 
a proveedores alternativos (Euromonitor International, 
2020).
 Entre los factores reconocidos en la literatura, 
se han identificado como los más importantes para el 
entorno colombiano: el riesgo, la vulnerabilidad, la re-
siliencia y la adaptabilidad. Aunque la cadena de sum-
inistro es un amplio campo de investigación, no hay 
estudios orientados a instituciones gubernamentales 
de defensa colombianas que consideren juntos los 
factores examinados en este estudio. Por lo tanto, la 
pregunta de investigación inicial en esta propuesta es: 
¿Cuál es la influencia del riesgo, la vulnerabilidad, la 
resiliencia y la adaptabilidad en la gestión de la cadena 
de suministro en instituciones de defensa del gobierno 
en Colombia?
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sitio web de la encuesta con 150 encuestados poten-
ciales a través de correos electrónicos, de los cuales 
se recopilaron 120 cuestionarios considerados válidos 
y utilizables. Los valores medios promedio de las cali-
ficaciones de los enunciados se usaron para construir 
las variables que conforman el modelo de ecuaciones 
estructurales (SEM por sus siglas en inglés).
 Se realizó un análisis descriptivo de los datos 
demográficos resultantes de la encuesta realizada re-
specto a la formación profesional de los encuestados; 
el número de proveedores, empresas o terceros con 
quienes se tiene relación en la unidad o sección; la 
proporción del número de personas que trabajan en 
la cadena de suministro o actividades relacionadas. 
Además, se analizó en proporción, si el encuestado 
recibió algún tipo de entrenamiento en prevención de 
riesgos en su sección o unidad, lo cual puede resal-
tarse como una oportunidad para mejorar y fomentar 
la prevención del riesgo desde un entrenamiento con 
alcance a todas las personas vinculadas con la insti-
tución.
 Los programas SPSS V21 (StatisticalPackage-
forthe Social Sciences) y AMOS V21.0.0 (Analysis 
of MomentStructures), ambos de IBM Company, se 
utilizaron para realizar el análisis multivariado de los 
datos recolectados. Un análisis confirmatorio de fac-
tores (CFA – Confirmatory Factor Analysis), fue real-
izado para estudiar las relaciones entre las variables 
observadas y las variables latentes, y para determinar 
la robustez, validez y confiabilidad del modelo (Cook-
sey, 2007; Hair et al., 2010). Se estimaron los valores 
de carga (loading factors) y se verificó que cada ítem 
fuera usado solamente en un constructo para evitar el 
fenómeno de cargas cruzadas (cross loadings) y que 
los constructos latentes estuvieran correlacionados, lo 
cual equivale a rotación oblicua en análisis de factores 
exploratorio. La consistencia interna del modelo fue 
evaluada utilizando los coeficientes Alfas de Cronbach 
y la correlación total de ítems. 

Resultados y discusión

Se consideraron en total treinta y ocho ítems probando 
la validez interna de los Alfas de Cronbach y la consis-
tencia del instrumento, lo cual soporta el hecho de que 
las variables analizadas arrojan resultados coherentes 

con la investigación. Los valores de los coeficientes 
Alfas de Cronbach de los constructos, los cuales de-
ben tomar valores entre cero (0) y uno (1), cuanto más 
cercano esté a 1 el valor obtenido, mayor será la con-
sistencia de los ítems entre sí. Se aprecia que todos 
los coeficientes tienen valores muy superiores a 0.7 
establecido como el nivel de corte mínimo aceptable 
para una investigación confirmatoria (Nunally y Berns-
tein, 1978).
 Las comparaciones revisadas para medir la ro-
bustez, confiabilidad y estabilidad indican que el mod-
elo planteado está bien representado por las variables 
y los datos que lo componen, por lo tanto, es posible 
hacer inferencias basadas en los resultados. El indica-
dor de la robustez del modelo hipotético se asumió por 
los resultados que, indican el radio entre chi cuadrado 
por grados de libertad (CMIN/DF) es 1.552, al estar en 
un rango entre 1 y 5 (Wheaton et al., 1977) o en un 
rango de 2:1 ó 3:1 (McIver & Carmines, 1981). 
 Puesto que todos los modelos presentaron un 
nivel de probabilidad de P=.000, la medida de robus-
tez en la Comparación de base, indica, donde todos 
los valores fueron mayores de 0,7 y cercanos o por 
encima de 0.9, que son los valores recomendados 
(Ho, 2006), al igual que el CFI (Comparative Fit Index) 
y el GOF (Goodness-Of-Fit) considerados aceptables 
en cada modelo, por estar por encima del valor 0.9 
(Bentler, 1990). Otro índice importante fue el RMSEA 
(Root Mean Square Error of Approximation), que fue 
aceptable por ser menor de 0.08 (Bentler, 1990; Jöre-
skog y Sörbom, 1982).
 Los hallazgos del modelo de ecuaciones estruc-
turales representados en el modelo estructural y en la 
comprobación de las hipótesis en los valores de los 
pesos de la regresión, permiten inferir que la identi-
ficación y gestión de riesgos tiene un fuerte y positi-
vo impacto sobre la reducción de la vulnerabilidad en 
la cadena de suministro, lo cual está soportado en la 
teoría (Jüttner, 2005), y en la capacidad organizativa 
para ser ágil y adaptable (Lavastre et al., 2012), con-
firmando así las hipótesis 1 (H1) y 2 (H2). Sin embar-
go, los datos hallados sugieren que la identificación y 
gestión de riesgos no garantiza el desarrollo de la ca-
pacidad de resiliencia en las instituciones de defensa 
puesto que la hipótesis 3 (H3) no quedó confirmada. 
Lo anterior podría explicarse desde la teoría puesto 
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que, aparte de adaptarse, la capacidad de resiliencia 
implica que la cadena de suministro se prepare ante 
eventos inesperados, responda a interrupciones y se 
recupere de ellas manteniendo la continuidad de las 
operaciones en un nivel deseado de conexión y control 
sobre su estructura y función (Ponomarov & Holcomb, 
2009), lo cual no es tan sencillo de lograr simplemente 
con entrenamiento, se requiere de un esfuerzo y com-
promiso institucional mayor.
 Los resultados muestran además que las hipóte-
sis 4 (H4) y 6 (H6) quedaron moderadamente confir-
madas, lo cual sugiere que la reducción de la vulner-
abilidad y la adaptabilidad en la cadena de suministro 
pueden influir positivamente en su capacidad de re-
siliencia aunque no es determinante, probablemente 
por la misma razón explicada en el párrafo anterior. 
Sin embargo, puesto que la hipótesis 5 (H5) no quedó 
confirmada, puede inferirse que esa reducción de la 
vulnerabilidad no tiene una influencia positiva en la 
adaptabilidad, que es la capacidad de la cadena de 
suministro de reestructurar radicalmente su diseño 
para ajustarse a los cambios del entorno a largo plazo 
(Eckstein et al., 2015; Lee, 2004), lo cual también re-
quiere un esfuerzo institucional importante.

Conclusión

La identificación y gestión de riesgos impacta positiva-
mente la reducción de la vulnerabilidad en la cadena 
de suministro y en su capacidad de adaptarse ante 
eventos inesperados que puedan provocar disrupcio-
nes en su flujo continuo. El hecho de que la mayoría de 
los encuestados reciben algún tipo de entrenamiento 
en prevención de riesgos, seguramente ha contribui-
do con este resultado. Sin embargo, se destaca como 
una oportunidad ampliar el alcance del entrenamiento 
en identificación y gestión de riesgos a todas las per-
sonas vinculadas, no solamente con las actividades 
relacionadas con la cadena de suministro, sino que 
sea transversal a toda la institución.

Palabras clave: cadena de suministro, riesgo, vulnera-
bilidad, resiliencia, adaptabilidad.
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